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O XENERO BREVE E A PRIMEIRA NARRATIVA DE
VALLE - INCLAN

O feito de falar de primeira narra-
tiva lévanos, de entrada, a situala cro-
noloxicamente en relacién cos aconte-
cementos politicos de Europa e mais
co resto da obra de Valle-Incldn. Para
min, a primeira narrativa do autor € a
anterior 4 guerra mundial, ou sexa, a
que precede a La media noche. Visi6n
estelar de un momento de guerra’,
obra bisagra cunha tematica que remi-
te precisamente ¢ conflicto de 1914-
1918.

D1to 1sto, aclaro de contado que,
neste artigo sobre o xénero breve no
primeiro Valle-Incldn, heime interesar
por tres facetas da stia obra, tres face-
tas para min moi valiosas, por distin-
tos motivos, para o periodo examina-
do. Centrareime, xa que logo, no Valle-
Inclan xornalista, Valle-Incldn autor de
novelas curtas e Valle-Incldn contista,
esbozando os vencellos que unen este
xénero breve co resto das sias compo-

Eliane Lavaud-Fage
Universidade da Borgofa
Dyjon (Francia)

siciéns e cuestionando a modernidade
do escritor neste tipo de obras.

VALLE-INCLAN XORNALISTA

Se uso a palabra “xornalista” é por
non atopar outra mellor, e matizoa de
contado. Moi raras veces Valle escribe
para un xornal como “xornalista”, no
sentido en que definen esta palabra os
diccionarios. S6 se daria este caso con
textos de tipo politico, que non son, nin
con moito, do mellor que el escribiu: a
reaccion, no mes de decembro do ano
1908, 6 discurso de Sigismundo Moret,
que sinala a desconfianza de don Ramén
fronte 4 politica; a curiosa e polémica
reportaxe mandada desde Buenos Aures,
en maio de 1910, que ven ser unha seve-
ra critica, desde alén do mar, da monar-
quia espafiola, de Canalejas e dos parti-
dos alternantes; e algins textos escritos
en México (1892-1893), publicados na
prensa local?, e pouco mais’. Disto dedu-

1 La media noche Visién estelar de un momento de guerra, Madnd, Imp Clésica espafiola, 1917, 115 p Parte deste texto

fora xa publicado en £/ /mparcial (Madnd), en 1916-1917

2 Esencialments en £ Universal (México) Foron recollidos por William L Fichter, Publicaciones periodisticas de Don Ramdn
del Valle-Incldn anteriores a 1895, México, El Colegio de México, 1952, 222 pp
3 Tamén se poderfan citar unhas cartas, mais estas entran nun corpus 4 parte
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8 Ehane Lavaud-Fage

cese que soamente en mo1 raras oca-
sions a colaboracion na prensa de Valle-
Incldn for unha contestacién directa 4
actualidade politica (no sentido miis
amplo da palabra), funcién propia dun
labor de xornalista.

Asi e todo, Valle-Incldn escribiu
nos -4 falta de facelo para os- xornais e
revistas e esta faceta do escritor per-
maneceu oculta durante moito tempo.
Para poder revelala resultou impres-

cindible o repaso da prensa, especial-
mente da madrilena e da galega, pero
tamén da catalana, mexicana e arxen-
tina. Despois deste traballoso labor,
ptidose establece-la existencia de pre-
to de 500 colaboraci6ns de don Ramén
€n xornais € revistas®.

A analise destas paxinas esqueci-
das revela algtins aspectos de Valle-In-
clain que a sta produccién posterior
agachou en certo modo. Por exemplo,
non € moi cofiecido como critico de li-
teratura; tampouco se soe saber del co-
mo critico de pintura, e non parece il6-
xico que asi sexa: non son estas as face-
tas mdis relevantes da stia personalida-
de literaria, ainda que, como xa se vera,
tefien tamén a sia importancia. Os tex-
tos de critica literaria asinados por Va-
lle-Inclan son nove soamente. Versan
sobre obras de Torcuato Ulloa’, Pio
Baroja, Manuel Bueno e Galdés, sobre
correntes literarias coma o modernis-
mo, sobre os concursos de contos e
novelas curtas organizados polos peri6-
dicos, e sobre a cegueira de certos criti-
cos; os derradeiros tefien un ton mo
polémico. Ademais hai algo que chama
mo1to a atencidén, e é que a partir do
momento no que as suas criticas che-
garian a ter mdis 1mpacto, é dicir, polo
menos despois da publicacién de las
Sonatas, Valle-Inclan deixa de escribi-

4 Unha lista destas paxinas antes esquecidas xa apareceu no noso libro Valle-incldn Du Journal au roman (1888-1915),
Pans, Klincksiek, 1979, 663 pp (traduccion espafiola La singladura narratva de Valle-Inclén (1668-1915), A Corufa, Fundacion
Barnié de la Maza, 1991), 603 pp Hoxe estén recollidas en dous libros o de Javier Serrano (Raman del Valle-Inclan Articulos
completos y otras paginas olvidadas, Madrd, ltsmo, 1987, 438 pp ), & 0 meu (Ramdn del Valle-Inclan Colaboraciones periodis-

ticas, Barcelona, Circulo de Lectores, 1992, 462 pp )

5 Amigo pontevedrés de Valle-Inclan, director da revista Galicia comica



las. No ano 1902 publicouse a primeira
Sonata® e desde o 6 de xulio de 1902,
dia no que apareceu unha resefa de
Valle-Inclan sobre a obra de Galdés Las
tormentas del 48, ha1 que agardar, polo
menos no estado actual dos nosos co-
flecementos, ata o ano 1935, os meses
n0s que Viviu no sanatorio composte-
lan do doutor Villar Iglesias, para vol-
vernos atopar con criticas literarias asi-
nadas por Valle-Inclan’. Intentando
establecer vencellos entre as obras pri-
meiras e mailas sucesivas, quixera pre-
cisamente rescatar aquel artigo do ano
1902 sobre Las tormentas del 48° para
sistir sobre o feito de que tanto coma
unha critica literaria é tamén, nunha
época mor temperd, unha reflexiéon
sobre a sociedade espafiola e unha
aprens16n do presente a través do pasa-
do descrito por Galdos. Esta reflexion
en quente -0 artigo publicase dezasete
dias despois de aparecer nas librerias o
libro de Galdés- sobre a sociedade e a
historia espafiola revela, no Valle-
Incldn de 1902, algo desa vertente que
o0 haberi levar a escribi-las sias grandes
series histéricas: as novelas de La
Guerra Carlista e mailas de EI Ruedo
ibérico, as que podemos engadir Tirano
Banderas, para a historia doutro conti-
nente. Xa ntuia Valle-Incldn algo do
que o moveu a declarar mis tarde que
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“Espafia es un pozo negro lleno de ratas
fétidas””.

Os textos de critica pictérica son
unha miga mdis abundantes: constan
de 14 artigos. Estan constituidos por
daas series de reflexi6ns que escribiu e
publicou sobre as exposiciéns de pin-
tura dos anos 1908 ¢ 1912"°. E cofiecida
a amizade de Valle con pintores como
Santiago Rusifiol, Julio Romero de To-
rres e outros menos famosos, pero que
frecuentaban coma el a Pefa del Nue-
vo Café de Levante. E, ademais de que
dan fe daquela amizade, as criticas de
pintura revelan xa no Valle de 1908
unha fonda preocupacion pola estética
e tamén a vontade de teorizar sobre
ela, afan que s6 cofecerd o publico coa
saida 4 luz en 1916 de La ldmpara ma-
ravillosa.

Agora ben, se son tan poucos 0s
textos de critica, se Valle non escribiu,
ou case non escribiu, sobre a actuali-
dade politica e social, jque contefien,
aquelas 500 colaboracions periodisti-
cas? Como xa dixen, don Ramén pu-
blica en (e non para) a prensa, e € outra
a caracteristica da maioria dos textos:
soen constitui-los antetextos das obras
que mais adiante irdn sendo publica-
das. Certamente, esquecidos en paxi-

6 Sonata de otofio, publicada a fins de febreiro ou a comezos de marzo, xa que aparece unha critica do libro “recién sacado
alaventa’ o dia 5-111-1902, en £/ Liberal (Madnid), e citase no ndmero de abril de 1902 do Boletin de la libreria
7 Despois da publicacion do Codex Calistinus, do libro do Conde de Romanones, Amadeo de Saboya, rey efimero, e mais do

libro de Manuel Azafia M rebelidn en Barcelona

8 La Correspondencia de Espafia, Madnd, 6-VI1-1902 0 libro de Galdos estaba a se vender soamente desde o 19 de xufio

9 Carta de Valle-Inclan a Fduardo Gémez de Baquero (18-111-1924), publicada por José Manuel Pérez Carrera, Una carta Iné-
dita de Valle-Inclan, Madnd, Asociacion de profesores de Espafiol, 1992

10 En £/ Mundo (abnl-xullo 1908) e Nuevo Mundo (mato-xufio 1912), respectivamente
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nas de xornais e revistas andan textos
estreitamente relacionados cos gran-
des ciclos da produccién de Valle-In-
cldn. Agora ben, un pode preguntar
con toda a l6xica ata que punto tefien
interese aquelas publicaciéns periodis-
ticas, se o seu texto se pode ler como-
damente en libros editados.

O certo € que, s1, tefien interese.
Primeiro porque hai textos publicados
na prensa -contos e novelas curtas- que
non se recollen en ningin libro do
autor, sexa porque 0s rexeitou, ou sexa
porque non os tifia ¢ alcance no tempo
de elixi-lo contido da escolma, cousa
que non sabemos con seguridade.

Ademais, saber onde se publicou
un conto permite aclara-la recepcién
que tivo. Un dos exemplos mdis inte-
resantes € o de Un cabecilla, conto no
que un muifieiro, xefe dunha partida
carlista, mata a stia muller porque, 6 se
ver ameazada polos civis, denunciou
os facciosos. O lector pode preguntar
se é un conto procarlista que exalta a
fidelidade 4 Causa e un sentido da
honra 4 que se debe sacrificar mesmo a
vida dun ser querido, ou se o que o re-
lato revela é a crueldade e mailo escu-
rantismo do xefe de partida. Cando se
sabe que este conto se publicou en
Don Quijote", semanario satirico re-
publicano que case tdédalas semanas
lles ofrecia 6s seus lectores textos e de-
buxos violentamente anticarlistas, é

11 13 de setembro de 1895
12 21 de novembro de 1908

evidente que, enton -e digo entén por-
que Valle practica dun xeito asombro-
so a escrita da ambigiudade- soamente
se puido recibir coma un conto no que
se salientaba o cruel fanatismo dos
partidarios da Causa carlista. Asi en-
tendida a sia recepcién, isto permite
comprender mellor a profunda sorpre-
sa e a prudente satisfacci6n do xornal
carlista EI Correo espafiol cando, no
ano 1908, publica unha resefia de Los
cruzados de la Causa: "Que nosotros
hablemos aqui de una novela de Valle-
Incldn, o que Valle-Incldn escriba cosas
agradables a los carlistas, es novedad
que seguramente llenard de un asom-
bro muy grato a nuestros amigos”'%.

Outro punto interesante para sa-
lientar é que, cando publicaba os seus
textos breves na prensa, Valle-Incldn,
na meirande parte dos casos, precisaba
no subtitulo se se trataba dun conto ou
dunha novela curta, puntualizacién
mo1 valiosa hoxe en dia, cando os cri-
ticos tanto se interesan por distinguir
eses tipos de relatos breves, e que non
deixa de sorprender en quen chegara a
se tomar mdis adiante tanta liberdade
coa codificacién dos xéneros literarios.

Pero ademais de todo canto leva-
mos dito, as publicaciéns xornalisticas
son de moita importancia, sobre todo 4
hora de emprender un traballo de criti-
ca xenética da obra de Valle-Inclan.
Alguns escritores deixaron o seu mate-



rial xenético mo1 organizado e 6 alcan-
ce dos investigadores, que poden dis-
pofier dos seus cadernos, manuscritos,
probas de imprenta, ediciéns corrixi-
das, etc. Pensemos, para a drea france-
sa, en Flaubert ou en Proust; para o
dmbito 1nglés, en Joyce e para o domi-
nio do espafiol, en Cela. Este non € o
caso de Valle-Incldn. Son mo1 escasos
08 manuscritos que se conservan, € 0
mais probable é que se trate de manus-
critos para a imprenta; ou sexa, mol
corrixidos xa, sen que nada se saiba
dos estadios anteriores. Parece que non
(ou case que non) quedan apuntes.
Non dispofiemos de ningunha proba de
imprenta corrixida polo autor. O mate-
rial xenético, entendido no seu xeito
mais cldsico, presenta, por conseguin-
te, unha chea de lagoas. Soamente po-
demos contar cos textos publicados na
prensa e as sucesivas edicions das
obras. Polo tanto, as publicaciéns xor-
nalisticas deben ser consideradas coma
os primeiros elos precisos para o estu-
dio do proceso creador de don Ramon;
son un material imprescindible, que
cémpre comparar coas diferentes edi-
ciéns en libro, para asi entrar no obra-
doiro da escrita de Valle-Inclan, labor
que est4 ainda por facer case de todo.

[ALLE-!NCLAN AUTOR DE NOVELAS CURTAS

Valle-Inclan escribe unhas novelas
curtas que, en xeral, aparecen primeiro
publicadas na prensa, e despois reco-
llense en libros: Femeninas. Seis his-
torias amorosas (1895); Epitalamio (his-

0 xénero breve e a primeira narrativa de Valle-Inclan 11

¢ RAMON DEL VALLE-INCT 4% A

~ g

%ﬁzmmw

(SEIS HISTORIAS ANOROSASY
CON Y IROT 0L O DB

i MANUEL MURGUIA

1895

»

N

toria de amores) (1897); Corte de amor.
Florilegio de honestas y nobles damas
(1903, 1908, 1922); Historias perversas
(1907); Historias de amor (1909); Cofre
de sdandalo (1909).

Se cito titulos e subtitulos é por-
que a través deles xa se pode aprecia-la
tematica das novelas curtas de don
Ramoén: o amor €, efectivamente, o te-
ma fundamental, como neles queda
proclamado. Se 0 amor materno e mai-
lo amor filial aparecen nestas obras, s6
son motivos que dependen estreita-
mente do tema central: o amor dunha
parella. Mais esta parella nunca a for-
man un marido e a sda muller, ainda
que a maior parte das veces as mulle-
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res estdn casadas. As novelas curtas
soen estar marcadas polo adulterio e
pola sensualidade. O marido, polo xe-
ral, non aparece como personaxe da
novela, o que permite evitar situaciéns
de vodevil. O amante, pola contra, é
un personaxe omnipresente, e esta in-
sistencia resulta, a fins do século XIX e
comezos do XX, un xeito de “épater le
bourgeois”. Estas novelas curtas sina-
lan a procura dun epicureismo refina-
do, tanto intelectual coma sensual,
moito na lifia do decadentismo euro-
peo e da sua elegante perversidade.

Estas novelas curtas, que nos
parecen hoxe en dia como o menos
moderno de todo canto escribiu Valle-
Inclan, non carecen, con todo, de inte-
rese desde algiin punto de vista.

O primeiro que chama a atencién
¢ a sdtira precoz, que se vai insinuando
e 1intensificando segundo pasan os
anos, nas andlises sentimentais e mun-
danas da sociedade refinada que enche
aqueles relatos breves. Co aguillén da
sitira condénase, efectivamente, un
certo nimero de institucions e de va-
lores nacionais. A burla dos altos man-
dos -os xenerais daqueles tempos € os
sucesores- € xa inequivoca, no ano
1895, a través dos dous muilitares de
“La generala”®; un deles, polo inaxei-
tado do seu matrimonio e pola sua
pouca sagacidade, o outro, por ser un
verdadeiro soldado de zarzuela. A mor-
dacidade co exército vaise 1r intensifi-
cando, ata chegar 4 apoteose de Martes
de carnaval (1930), e arrinca de Feme-
ninas. A través de D. Juan del Alcazar,
home de Augusta del Fede, a libertina
protagonista de Epitalamio en 1897,
queda xa condenada a Real Academia
Espafola, o que vén ser unha clara pre-
figuraci6n do concepto que desta insti-
tuci6n nos dard a Farsa de la enamo-
rada del rey, no ano 1920. A Cidmara
recibe, tamén xa mo1 cedo, unha boa
brea. Xa no ano 1897, Augusta del Fede
fai alusi6n 6s senadores eivados para a
politica e mais para “o outro” - cha-

13 Femeninas Seis historias amorosas, Pontevedra, Andrés Landin, 1895, pp 159-181
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mandolle “o outro” 6 sexo -, graciosa
férmula que d4 idea do dinamismo po-
litico do senado e pode anunciar al-
guns parrafos do Ruedo Ibérico.

Estas novelas curtas reflecten a
sensibilidade e maila moda literania da
Europa de fins de século, e sobre todo
de Francia e de Italia; con Paul Bourget
ou Barbey d'Aurevilly, en Francia, e
D'Annunzzio, en Italia. Valle-Inclan
comeza, nestes relatos, a describi-la
realidade a través do prisma da arte que
se 1nstala no texto gracias a compara-
c16ns e metaforas. Aquiles Calderdn,
protagonista de “La condesa de Cela”,
ten “las mejllas con grandes planos,
como esos 1dolillos aztecas tallados en
obsidiana”*; Tula Varona “deja adivi-
nar unas piernas largas y esbeltas de
Venus griega” e lembra “esos miniados
de los cédices antiguos, que represen-
tan emperatrices y princesas...”'; 0s
barqueiros indios de “La nifia Chole”
son “verdosos como antiguos bron-
ces”, outros, 1luminados polo sol, apa-
recen “graciles y desnudos como figu-
ras de un friso del Parthenom”, a pro-
pia “mifia Chole” é unha “especie de
Salambé” e evoca “el recuerdo de aque-
llas princesas hijas del sol, que en los
poemas 1ndios resplandecen con el
doble encanto sacerdotal y voluptuo-
s0”%, Rexéitase a descricion cldsica en
favor da suxerencia, gracias 4 sensaci6n
transmitida por via artistica. E, xa, a

14 Femeninas, op cit,p 7
15 Ibid pp 61,62
16 Ibid, pp 113,117-118

O xénero breve ¢ a primerra narrativa de Valle-nclén 13

técnica da transposicién artistica do
xe1to que a usara Théophile Gautier;
unha técnica que ten unha chea de van-
taxes: mtroduce no relato a autoridade
dun cédigo cultural, permite a fuxida
féra do cotidn espertando sensacidns,
pola via artistica, mais refinadas e mais
perfectas cds que propén a vida. Serd un
dos recursos mdis aproveitados nas
Sonatas para acadar unha nova escrita
narrativa por parte de Valle-Inclan.

E remataremos con outro dos as-
pectos que merecen salientarse nas no-
velas curtas de Valle-Incldn: é onde me-
llor se aprecia a influencia da biblioteca
da Casa do Arco na obra de don Ramén.
A biblioteca dos 1rmans Muruais reflec-
te efectivamente, entre outras tenden-
cias, as dunha época apaixonadamente
mteresada pola muller, tema funda-
mental das novelas curtas de Valle-In-
clan. Se os novelistas espafiols ocupan
un grande espacio na biblioteca, tamén
0s estranxeiros estin amplamente re-
presentados, especialmente os france-
ses: Flaubert, os 1rmdns Goncourt,
Huysmans, Barbey d'Aurevilly, Uzan-
ne, Villiers de 1'Isle-Adam, Bourget €
Maupassant. E o que aqui quero salien-
tar con mais precision € a considerable
influencia de Guy de Maupassant no
autor de Femeninas. E ben cofiecida a
débeda de “Octavia Santino” con Fort
comme la mort do escritor normando.
Xa a denunciara, no seu momento,
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Victor Said Armesto'. Pero, ainda mais
alé de “Octavia Santino”, hai frases e
parrafos da novela de Maupassant que
se msiren en case tédalas novelas cur-
tas de Femeninas, como xa o vira atina-
damente o propio Victor Said, que o dei-
xou claramente apuntado, coas paxinas
correspondentes, nas anotaciéns 4
marxe do seu exemplar persoal de Fe-
meninas®. E, se cadra, mellor que falar
dunha débeda directa con Fort comme
la mort, seria falar dunha débeda indi-
recta que pasa pola traduccién que da
obra francesa fixera Federico Urrecha
co titulo de Nita. Victor Said tifia a ver-
si6n casteld que se publicara no ano
1889* e ainda se conserva na sda biblio-
teca con anotaciéns nas marxes que re-
miten a certos pérrafos e paxinas de Fe-
meninas®.

Estas novelas curtas, ateigadas de
influencias literarias europeas, fillas
do decadentismo, forman a faceta cos-
mopolita da primeira obra narrativa de
Valle-Incldn, que 1rd desembocar nas
Sonatas, unha especie de manifesto do
modernismo, versién espafiola do de-
cadentismo europeo.

VALLE-INCLAN CONTISTA

Valle-Incldn escribe contos du-
rante todo o periodo que vai desde os
seus comezos literarios ata os tempos
da guerra mundial. Os seus tltimos
contos (“Juan Quinto”, “Milén de la
Arnoya”, “Mi bisabuelo”) public4ron-
se no ano 1915, ou sexa, que é un xéne-
ro caracteristico de toda a época da sua
primeira narrativa. Ademais, deuse a
cofiecer na prensa como autor de con-
tos, que publicou primeiro en xornais
e revistas, e que despois reuniu en li-
bros, prictica mo1 usual a finais do
século XIX ¢ durante o XX. No ano
1889 aparece “A media noche”, o pri-
meiro conto que se volveu publicar va-
rias veces na prensa, mudandolle o ti-
tulo (“Los caminos de mi tierra”, “Del
camino”), antes de entrar a formar par-
te das colecci6ns de contos que se edi-
taron posteriormente.

Considerado antes como xénero
menor, ¢ daquela 0 momento no que o
conto vai tomando as stias cartas de
nobreza. Neste xénero dificil, pero de
grande potencialidade, pon Valle-In-
clan moito interese; para el é coma

17 “Un buen dia Said Armesto, hombre inquisitivo, erudito, memorién y atrabiliario, exhibiendo en cada mano un libro abier-

to, dijo misteriosa y solemnemente en la tertulia (de J Muruais)

- Oiganme, que tengo un noticion que darles Recordardn ustedes cuanto hemos alabado este primoroso cuento de nuestro
amigo Fulano publicado en un libro titulado  Pues bien sepan ustedes que el cuento no es suyo, sino de Guy de Maupassant,
cuyo libro aqui tengo " (Prudencio Landin, De mi vigjo carnet, Pontevedra, Gréficas Torres, 1952, p 66)

18 Podese consultar este exemplar na biblioteca de Victor Said Armesto no Museo de Pontevedra Ademars, Victor Said sind-
1o en "Un libro modernista", Andlisis y ensayos (Filosofia, literatura y sociologia), Pontevedra,Tip de la viuda e hijos de Carragal,

1897, pp 41-77

19 Madnd, La Esparia editorial, 1889, 330 pp O volume estd resefiado no boletin bibliografico da Revista contemporénea do

15 de xullo de 1889, T LXXV, p 111

20 Nita non aparece hoxe en dia entre os libros da biblioteca de Jests Muruais Asi e todo, 1sto non significa que non esti-
vese alf no seu momento Sébese que a biblioteca sufriu expurgacions



unha especie de crisol. E vai puindo
unha e outra vez os seus contos na
prensa antes de os editar en libro, o
que non impide que os siga retocando
nas sucesivas edicions. Efectivamente,
ainda que soamente escribiu un nime-
ro restrinxido de contos -22, en libros,
e 5 na prensa-, Valle-Inclan publicou
sete volumes de contos entre os anos
1903 e 1920, a serie dos xardins (Jardin
umbrio, Jardin novelesco) de contido
variable, mesmo con titulos 1dénticos.

O meu interese polos contos ex-
plicase por dous motivos ben precisos:
son o meirande exporniente da faceta
galega de Valle-Inclan e son de feitura
sumamente moderna; dous trazos que,
ademais, estdn estreitamente relacio-
nados, como o veremos.

O espacio dominante nos contos €
o rural galego, espacio da infancia, da
raza e da historia do autor e mais dos
narradores dos relatos. Tanto na toponi-
mia coma na patronimia, nas tradiciéns
coma nas lendas, a terra galega, e mdis
precisamente ainda a terra do Salnés,
estd sempre presente. Os topénimos e
o0s nomes patronimicos evocados exis-
ten realmente en Galicia, pero de nin-
gunha maneira hai que buscar unha
equivalencia espacial absoluta. Arrai-
gan, desde logo, a accion na terra galega,
pero tamén representan unha cadencia
mais na musica e no ritmo da linguaxe.
Tefien o valor dunha suma lirica. Os
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contos de Valle-Incldn son o resultado
dunha recreacién eminentemente per-
soal da terra da infancia. Son, por un
xogo de espellos e reflexos, coma unha
busca de raices e, polo tanto, unha pro-
cura de identidade, o que lles dd unha
sorprendente modernidade.

Efectivamente, unha boa parte
dos contos de Jardin umbrio proxectan
un mundo no que o heroe narrador an-
da 4 procura da sda identidade, 6 mes-
mo paso que presentan o problema da
dimensién do tempo*. En “El miedo”,
“Un cabecilla”, “La misa de San Elec-
tus”, “Del musterio”, “Mi bisabuelo”,
“Milén de la Arnoya”, “Nochebuena”
instaurase unha evidente busca dos
sinais de identidade por parte do narra-

21 Citarel por Jardin umbrio, Madnd Soc gen de lib, 1920, 249 pp (Opera omnia, vol XII)
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dor, pero dunha identidade transindivi-
dual con raices que afondan no pasado.

A voz do narrador evoca un pasa-
do sen datas nin fronteiras exactas, sen
relaci6n precisa de distancia co presen-
te da enunciacién:

De aquel molinero viejo y silencioso
que me s1rvi6 de guia para visitar las piedras
célticas del monte Rouriz guardo un recuerdo
duro, frio y cortante como la nieve que coro-
naba la cumbre®

;Os feitos relatados pasaron hai
dez anos, vinte, mdis, menos? Non o
sabemos. “El miedo” € unha miga miis
preciso, cronoloxicamente falando:

22 Jardin umbrio, op cit,p 61
23 Ibid,p 33
24 Ibid, p 9 (prélogo)

Ese largo y angustioso escalofrio que
parece mensajero de la muerte, el verdadero
escalofrio del miedo, sélo lo he sentido una
vez Fue hace muchos afos, en aquel hermoso
tiempo de los mayorazgos [ ] No recuerdo
con certeza los afios que hace, pero entonces
apenas me apuntaba el bozo y hoy ando cerca
de ser un viejo caduco®

E asi e todo non podemos data-los
feitos con claridade. Son, 4s veces, evo-
caciéns da infancia do narrador, como
en “La misa de San Electus”, pero ta-
mén se contan acontecementos ante-
riores 6 seu nacemento e que recolle
doutros narradores, como Micaela la
Galana, por exemplo:

Tenia m1 abuela una doncella muy
vieja que se llamaba Micaela la Galana Murié
stendo yo todavia nifio Recuerdo que pasaba
las horas hilando en el hueco de una ventana,
y que sabia muchas historias de santos, de
almas en pena, de duendes y de ladrones Aho-
ra yo cuento las que ella me contaba mientras
sus dedos arrugados daban vueltas al huso®

Gracias 4 repercusién da expe-
riencia de un deles no outro, a do bisa-
v6 na do bisneto, a do pa1 na do fillo, a
do neno de onte na do adulto de hoxe,
a da victima do lobo ou do demo na do
narrador, vaise entretecendo unha es-
pecie de rede subterrdnea que é a mes-
ma experiencia do tempo.

Ademais, e isto é consecuencia
do antedito, desta experiencia dun
tempo transindividual, a historia con-



tada nestes contos vén ser algo seme-
llante 4 prehistoria dunha historia que
queda por contar, a do narrador. Esa
prehistoria, constituida polo enredo
das historias vividas polos personaxes,
¢ o trasfondo da historia sen contar ou
a penas esbozada do narrador na procu-
ra da sta identidade. Vexamos algiins
exemplos.

“FE] miedo” encerra un relato
contado: o pavor experimentado por
un rapaz cando, no medio do recolle-
mento e dos rezos, viu que se movia a
caveira dun esqueleto conservado nun
sepulcro da capela. Esta ¢ a historia
que acttia en superficie. Pero este rela-
to estd enmarcado por un relato co-
mentado -unha historia cifrada- 6 prin-
cipio e 6 final do conto:

Ese largo y angustioso escalofrio que
parece mensajero de la muerte, el verdadero
escalofrio del miedo, sélo lo he sentido una
vez Fue hace muchos afios, en aquel hermoso
tiempo de los mayorazgos .»

Las palabras del Prior de Brandeso reso-
naron mucho tiempo en mis oidos Resuenan
atn | Tal vez por ellas he sabido mas tarde
sonreir a la muerte como a una mujer' .

En “Mi bisabuelo”, pasa algo se-
mellante; pero, en lugar dun conto pu-
ra e claramente enmarcado, asistimos
ante todo a un vaivén permanente en-
tre relato comentado e relato contado,
entre a historia contada (o0 asasinato
dun escriban polo bisavé do narrador) e

25 Ibid, pp 33e40
26 Ibid, pp 171-172
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a historia a penas esbozada do narra-
dor. Este conto presenta efectivamente
un grande enredo coas murmuracions
supersticiosas da xente da aldea, os di-
tos de Micaela, as lembranzas do na-
rrador cativo, as pescudas do narrador
adolescente e maila postura do narra-
dor no presente da enunciacién. Deste
consciente enredo nace en continuida-
de un esbozo da historia do narrador:

Era yo estudiante cuando llegué a for-
marme cabal 1dea de m1 bisabuelo Creo que
ha sido un caricter extraordinario, y asi esti-
mo sobre todas mis sangres la herencia suya
Atn ahora, vencido por tantos desengafios, re-
cuerdo con orgullo aquel tiempo de m1 moce-
dad, cuando despechada conmigo toda m1 pa-
rentela, decfan las viejas santigudndose. {Otro
Don Miguel Bermudez! jBendito Dios'
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Vaise creando todo o conto sobre
efectos de ruptura e efectos de reso-
nancia. As abondosas rupturas intro-
ducidas polo presente nun texto escri-
to en imperfecto e en pretérito com-
pénsanse e compréndense polo efecto
de resonancia da experiencia dun indi-
viduo sobre o outro. A unidade de lu-
gar, a permanencia dos mesmos pun-
tos de referencia (a igrexa dourada, as
pedras douradas, os nifios de andurifia,
mesmo a vella parra) dan a sensacién
dun mesmo 1ntre sobre o que o narra-
dor 1nsire a extensién dun considera-
ble espacio de memona individual e
colectiva. E, 6 mesmo tempo, a estabi-
lidade, a perdurable estabilidade posta
de relevo confirelle 6 tempo a dimen-
sién de algo que se atravesa € non de
algo xa esvaido: comenta-lo pasado

27 Ibid, pp 138 € 144-145

manteno presente. A mestura do pre-
sente da procura co pasado lembrado e
contado, confirelle 6 narrador certo
grosor psicoléxico 4 falta dunha identi-
dade absolutamente estable, dadas
todalas zonas de indeterminacién do
propio conto (por exemplo, a interpre-
tacién que lle compre dar 4 roséola).
Entre os seres establécese asi unha
ponte, tanto pola continuidade espa-
cial coma pola resonancia dunha con-
clencia por riba da outra.

En “Del misterio”, Dofa Soledad
Amarante, que ten o poder de ver de
lonxe, observa como, nun espacio afas-
tado, o pai do neno presente con ela no
salén acaba de fuxir do carcere despois
de mata-lo carcereiro. E outro conto
que ofrece unha procura de si mesmo
por parte do narrador e tamén presenta
un xogo co tempo. O relato da visién
de Dofia Soledad Amarante est4 conta-
do cronoléxicamente. Asi e todo estd
enmarcado, é dicir, que vén precedido
por unha frase eliptica no momento da
sda lectura: “Hay también un demonio
familiar”, e péchase sobre unha espe-
cie de epilogo con tipografia distinta:

Mis ojos de nifio conservaron mucho
tiempo el espanto de lo que entonces vieron,
y mus oidos han vuelto a sentir muchas veces
las pisadas del fantasma que camina a m1 lado
implacable y funesto, sin dejar que m1 alma
toda llena de angustia, toda rendida al peso de
torvas pasiones y anhelos purisimos, se asome
fuera de la torre, donde suefa cautiva desde
treinta afios. [Ahora mismo estoy oyendo las
silenciosas pisadas del Alcaide Carcelero!”



Non vou insistir na procura da
1dentidade dun narrador, victima ino-
cente, de quen a alma ten que respon-
der da culpa paterna, pero s1 no xogo
co tempo realizado en “Del misterio”.
Neste texto, gracias 4 técnica do relato
comentado, lese o final do conto no
principio, é dicir, que se le o tempo do
revés, sendo o principio unha especie
de recapitulacién xeneralizada dunha
serie de acci6ns nas sdas consecuen-
clas terminais.

Outra experiencia temporal digna
se ser mencionada nos contos de Valle-
Incldn é a que aparece de forma 1c6ni-
ca en “El miedo”, ainda que de forma
mais atenuada apareza na maioria dos
contos deste autor. A medida que se
val desenvolvendo o relato cara adian-
te est4d tamén, 6 mesmo tempo, atraido
cara atrds. Parece que se demora en
descricions que son, asemade, incur-
s16ns no pasado familiar ou colectivo e
que constitien interpolaciéns no me-
dio da acci6n (lembranza das executo-
rias dos Reis Catdlicos ¢ sefior de Bra-
domin, de Pedro Aguiar de Tor, dos
Reis Magos...). Establecen unha volta
atrds temporal que, paradoxalmente,
fa1 progresa-lo tempo contado e, 4 vez,
atrasao. E un avultamento que amplia
desde o interior a duracién do tempo
contado. Asi en “El miedo”, ainda que
¢ un relato breve, o intervalo total do
relato parece rico dunha inmensidade

28 América, Parfs Il (Sorbonne nouvelle), 1987, n® 2
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implicada. Aglutinando unha realida-
de moito mdis ampla cd da sda anéc-
dota, creba os seus propios limites; é
unha fugacidade, pero na permanen-
cia; e 1sto € precisamente un dos trazos
tipicos do conto para Cortézar.

Tanto esta procura de identidade
a través dunha familia, dunha raza,
dunha terra, coma esta configuracién
do tempo nos contos, estdn en conso-
nancia con algins capitulos do “Anillo
de Giges” de La ldmpara maravillosa.

Ademais, é mo1 curioso ver que
uns contistas arxentinos interrogados
no ano 1987 sobre a esencia do conto
sinalan que hai “una historia [...] que
actia en la superficie del texto [...] y
después otra que se encuentra cifrada
[...] Y €l final es la aparicion de la his-
toria dos en primer plano”*. {1987: a
plena postmodernidade!

E soamente unha palabra para
rematar. Os contos, 4 parte de que fi-
guran entre os mellores expofientes da
Galicia rural e aristocrdtica, son na sta
escrita e na siia temdtica obras suma-
mente modernas, e mesmo teflen uns
trazos de postmodernidade. E se todos
sabemos que o teatro de Valle-Incldn é
un grande teatro de vangarda, teflamos
presente xa que iso mesmo se pode
dicir dos seus contos, magnificas crea-
c16ns da sia primeira narrativa.

@
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A PRESENCIA DE GALICIA
NA NOVA GALICIA DE MEXICO

Referencia histdrica e significado actual

A través deste breve artigo, escri-
to por uns galegos de Santiago de Com-
postela que na actualidade traballan na
Universidade de Guadalajara (México),
preténdese transmitir unhas experien-
cias vividas na Galicia americana, que
sen dubida chamarian a atencién de
calquera galego que por aqui vifiese.
En altimo termo queremos facer lem-
brar na Galicia europea o feito de que
en América, concretamente en Méxi-
co, existiu durante os 300 anos do peri-
odo colonial espafiol unha ampla re-
x16n que tifia por nome “Reino de la
Nueva Galicia” ou “Real Audiencia de
la Nueva Galicia”. Este nome ainda
ten un significado importante nos
Estados centro-occidentais do México
actual.

1. REFERENCIA HISTORICA

O antigo “Remo de la Nueva Ga-
licia” era unha divisién administrati-
va-xudicial do México colonial. Tifla
unha Audiencia e dividiase en tres pro-

Carlos Ferrds Sexto
Yolanda Garcia Vdzquez
Universidad de Santiago

vincias. A Nova Galicia extendiase
pola mayor parte do actual estado de
Jalisco, Nayarit, Zacatecas, Aguasca-
lientes, parte de San Luis Potos1 e de
Sinaloa, e a parte serrana meridional
do estado de Durango (D.L. Arregus,
1946). For creada por Real Cédula de
Carlos V en 1532. A capital estivo 1n1-
cialmente en Santiago de Compostela,
asentamento fundado no ano 1531,
que hoxe pertence 6 Estado de Nayarit,
e a partir de 1542 na que hoxe ¢ a cida-
de de Guadalajara. A exploracién e
conquista da rexién correu a cargo de
Don Nufio Beltrin de Guzmain, con-
quustador espafiol natural de Guadala-
jara (Espafia). Segundo os escritos his-
toricos da época, o nome gardaba rela-
ci6n co feito de que existian certas
semellanzas, “por ser parecida a la
costa de Galicia en mar, estrellas y
poblaciones..., era una regién templa-
da, de tierra dspera y de gente recia, en
todo muy parecida a nuestra Galicia de
Espafia”!. Sen embargo, a intencién de
Nufio de Guzman fo1 inicialmente a

1 C Ruigomez Gomez (1989) “Nueva Galicia_Primeras entradas y asentamientos, en Primeras Jornadas Presencia de
Esparia en América aportacion gallega, Deputacion Provincial da Corufia, A Corufia, pp 51-64

Revista Galega do Ensino - n2 13 - Novembro 1996
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Fonte Matias de la Mota Padilla (1742)

de dar nome a esta rexi6n como a
“Conquista del Espiritu Santo de la
Mayor de Espafia”, o que foi denegado
pola Real Cédula de 1532 na que se lle
ordena o nome de “Reino de la Nueva
Galicia” e que sinale unha cidade capi-
tal que se deberia chamar “Santiago de
Compostela de Galicia”. Na literatura
histérica mexicana do século XVIII
affrmase que os primeiros fundadores
de “Santiago de Compostela de la
Nueva Galicia” eran orixinarios de
Santiago de Galicia (Mota Padilla,
1742, p. 62), e enfatizase a semellanza
da Galicia americana coa europea.
Cualificanse ambalas dias como terras
pobres, que non tifian nin ouro nin
prata, pero que eran moi fértiles, de
bos pastos e de xentes déciles®. O res-
pecto, o galego Frai Antonio Tello, his-
toriador franciscano de “Nueva Gali-

c1a” no século XVI, di: “las llanuras de
Santiago Ixcuintla, Sentispac y Tuxpan
son muy fértiles. Estdn cruzadas por
dos rios, el Santiago y el San Pedro, lo
que hace que sus terrenos contengan
extensos bosques maderables, magnifi-
cos pastos y estupendas tierras para el
cultivo de distintos productos agrico-
las, son llanuras aluviales de gran fer-
tilidad. El rio de Santiago es el de
mayor magnitud con el que cuenta
Nayarit y las precipitaciones son muy
abundantes”?.

No estado de Nayarit ainda hoxe
hai un val chamado de Compostela.
Est4 a uns 840 metros de altitude sobre
o mwvel do mar e ten unha extensién
duns 160 quilémetros cadradros. Un
pequeno rio chamado Compostela
atravesa as suas terras. O nome indixe-
na deste val polo cal se cofiecia nos
séculos XVI e XVII era o Val de
Cactlan, Cazclan ou Caquetlan (Ma-
rina, 1992, p. 39). Neste val é onde se
localizou a cidade de Santiago de
Compostela, que foi capital da “Nueva
Galicia” ata mediados do século XVI*.
Os nativos chamaban a esta cidade
Compostela ou Caquetlan que na lin-
gua é tanto como dicir calzada. Parece
ser que en tempos prehispanicos ali
habia un asentamento indixena que

2 Matias de la Mota Padilla (1742) Historia de la Conquista de la Nueva Galicia, edicién de 1920, Talleres Graficos de

Gallardo y Alvarez del Castillo, Guadalajara, México, p 117

3 Anguiano Marina (1992) Nayarit Costa y altiplanicie en el momento del contacto, Universidad Nacional Autonoma de

México, Instituto de Investigaciones Antropolégicas, México D F

4 Segundo os cronistas de época, a capital foi trasladada a Guadalajara porque esta tifia unha situacion estratéxica mais favo-
rable para o transporte do ouro e a prata, desde as minas de Zacatecas, 6 norte de Guadalajara, en direccion 4 “Nueva Espafia” e

0 porto de Veracruz
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tivo tal nome e de ai que ainda hoxe se
conserve. No século XVI as arbores
que rodeaban a cidade de Santiago de
Compostela eran en palabras de Frai
Antonio Tello “encinas, robles, palos
blancos, etc.” (Marina, 1992, p. 49).
Actualmente esta cidade estd rodeada
de grandes campos de millo.

A interpretacién politica da orixe
da “Nueva Galicia” fa1 referencia 6s
mtereses que tifian os conquistadores
por vincula-las novas terras de conquis-
ta coa carga ideol6xica que significou
Galicia € o Apostolo Santiago na recon-
quista e expulsién dos mouros da penin-
sula Ibérica. En nome do Apéstolo per-
seguiase os 1nfiels; no caso que nos
ocupa, os indixenas, e procurdbase a stia
civilizacién pola via da expansién da
relixién catélica. Ademais, desde o
punto de vista xeografico &mbalas dias
Galicias eran terras localizadas no extre-
mo occidental da civilizaci6n ou do
mundo cofiecido; no “finisterrae” atlan-
tico europeo e no limite occidental do
“Reino de la Nueva Espafia” que abran-
guia a rexién do altiplano central mexi-
cano. “Nueva Galicia”, que se estendia
por unha rexion afastada da civilizaci6n
Azteca dos tempos pre-colombinos,
estaba ocupada na sta meirande parte
por tribus indixenas de cazadores-reco-
lectores conecidos como “Chichime-
cas” e outros grupos semi-némadas co-

mo os “Nahuas”, “Huicholes®” e “Ta-
rascos’”, que por certo conservaron a sia
identidade ata hoxe en dia.

Ata o século XVIII en Mezquitan,
hoxe un barrio da cidade de Guadalaja-
ra, celebribase anualmente co nome de
“Tastoanes” unha festa en honra do
Apbstolo Santiago. Faciase unha repre-
sentacion figurada na cal un indixena
con espada e montado nun cabalo bran-
co feito con canas de “milpa®”’, repre-
sentando o Santo Santiago, vencia os
“indios”. Existe unha lenda do periodo
da conquista que di que o Ap6stolo fixo
fuxi-los indixenas na denominada bata-
11a de Tonala para que non morreran en
mans das tropas de Nuno de Guzmin e
cofiecesen o verdadeiro Deus.

2. 0 SIGNIFICADO ACTUAL

A independencia de México nos
anos vinte do século XIX fixo desapare-
ce-la estructura administrativo-xudi-
cial colonial sendo substituida progresi-
vamente pola estructura de estados ac-
tuais. Con isto caeu en desuso a deno-
minacién de “Nueva Galicia”. Sen em-
bargo, mantivéronse certas tradiciéns
que fan que o nome de Galicia ainda
amose un certo arraigamento social.

E habitual atopar na literatura
autéctona, académica ou non, e tamén

5 0s “huicholes”, a diferencia doutros grupos Indfxenas, viven en reservas na rexion norte do Estado de Jalisco

Caracterizanse por defende-la stia cultura frente 0 exterior Actualm
evita-la perda da sta relixion e costumes O conflicto pédese segu
mador e EI Occidental dos meses de outubro e novembro de 1995

ante estan a expulsa-los franciscanos da sta comunidade para
ir na prensa local de Guadalajara, diarios Siglo XXI, El infor-

6 0 millo recibe diferentes nomes Destacan o de “milpa” e “elote”, nomes de orixe indixena
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nos medios de comunicacién escritos e
orais, continuas referencias 6 pasado.
Son habituais os cualificativos de “neo-
gallegos” para remitirse 4s persoas ori-
xinarias de Jalisco, asi como apelidos de
persoa do tipo “Galicia” ou “Gallego”.
En determinados eventos solemnes do
Goberno do Estado de Jalisco, parece ser
de debido cumprimento referirse 4
“Nueva Galicia” para enxalza-lo pasa-
do histdrico,, vitoréase afervoadamente
a México, a Jalisco e a “Nueva Galicia”;
ainda que loxicamente se evita facelo o
16 de setembro, cando se conmemora o
dia da Independencia de México. Por
outra banda, non pasan inadvertidas na
toponimia as continuas referencias 6
Santo Santiago, os centros de ensino
que levan o nome de “Nueva Galicia”
ou mesmo os nomes de diversas rtas de
Guadalajara que levan nomes de cida-
des galegas.

As referencias a “Nueva Galicia”
increméntanse e enfatizanse nos even-
tos relixiosos. A Virxe de Zapopan’, ve-
nerada e custodiada polos franciscanos
no municipio do mesmo nome da 4rea
metropolitana de Guadalajara, é a pa-
trona da “Nueva Galicia”; cada 12 de
outubro centos de milleiros de peregri-
nos da rexién acoden 6 seu santuario,
entre eles numerosos grupos de dan-
zantes indixenas e mestizos ataviados
con plumas e atavios prehispanicos.
Hai constancia de que ata o século

XVIII unha 1imaxe do Apdstolo Santia-
go coroaba unha das torres da catedral
de Guadalajara, a cal foi derrubada por
un forte terremoto que tivo lugar na
época. Actualmente no interior do
templo catedralicio existe unha grande
imaxe de madeira do Apdstolo.

As festas do 25 de xullo ainda po-
sten especial significado tanto en nu-
merosos pobos de Jalisco e Nayarit, co-
ma en “Ixtuapan de los Membrillos”
preto de Guadalajara, e nelas partici-
pan tanto indixenas coma mestizos.
Nestes pobos, que estin a sufrir un
forte éxodo migratorio cara 6s Estados
Unidos desde mediados de século, é
tradicién que nestas datas de xullo
regresen os emigrantes e que un deles
asuma os custos econémicos dos feste-
xos na honra do Apdstolo. A esta per-
soa correspéndelle exercer nunha re-
presentacion figurada de Santiago Ma-
tamouros, na cal somete os indixenas
despois dunha disputa que 4s veces po-
de chegar a ser ata violenta. Trala re-
presentacién convidase a tédolos ve-
cifios e visitantes a unha grande comi-
da mexicana, con frijoles, tacos, carni-
tas, guacamole e por suposto con
tequila, e onde non falta a musica de
mariachi.

A Galicia da emigracién tamén
estd presente na “Nueva Galicia” me-
xicana. En Jalisco existe unha comu-

7 A1maxe desta Virxe garda moita semellanza polos seus enfeites e vestidos coa Virxe do Pilar de Zaragoza, foi feita con cana
de millo polos Indixenas do Estado de Michoacan no século XVI Atriblieselle a proteccion contra os desastres naturais, especial-

mente fronte 6s movementos sfsmicos
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nidade duns 200 galegos, a maioria re-
sidentes na cidade de Guadalajara, on-
de se dedican sobre todo a actividades
de hosteleria, comercio e construc-
cién. Grande parte proceden da provin-
cia de Ourense, concretamente do mu-
nicipio de Avién, e xa existen segun-
das e terceiras xeraciéns. Frecuente-
mente postien negocios con nomes que
lembran a Galicia; a xeito de exemplo
pédese cita-lo hotel Santiago de Com-
postela, localizado en pleno centro de
Guadalajara. Nunha das principais
avenidas da cidade, na chamada “Cal-
zada de la Independencia”, sucédense
en ambalas dtas beirarrdas os locais
comerciais e hoteis propiedade de gale-
gos. En comparanza con outras comu-
nidades de emigrantes, como cataléns,
asturianos ou mesmo os xudeus, é
unha comunidade pouco organizada, a
pesar de que fan xuntanzas para xantar
e conmemorar festas familiares.

A emigracion galega na rexién
noroccidental de México, que require
unha investigacién monogréifica, non
se pode contextualizar nas correntes
migratorias de intelectuais espafiois
exiliados tra-la Guerra Civil durante
0s anos trinta e corenta. A galega foi
unha emigracién de xentes humildes
que abandonaban o medio rural para
asentarse, neste caso, na cidade de
Guadalajara, historicamente a segunda
cidade por volume de habitantes de
México. Segundo fontes orais, os pio-
neiros eran orixinarios do municipio
de Avién, na provincia de Ourense, e

Virxe de Zapopdan, da que se fala neste traballo

chegaron a México nos anos corenta
para desempenar traballos en precario
que case non daban para vivir. O habi-
tual era que comezaran vendendo rou-
pas e tecidos polas casas a través do
que eles chamaban o “abono”, que non
era outra cousa ca un sistema de pago
a prazos. Na actualidade a situacién
soclo-econémica dos galegos é boa,
pois segundo parece practicamente a
totalidade son empresarios.

Por dltimo, débese facer una refe-
rencia obrigada 6 tan discutido tema
dos chistes de galegos. Na “Nueva
Galicia”, igual ca noutras rexiéns de
moitos paises latinoamericanos, o
emigrante galego transmitiu tradicio-
nalmente unha 1maxe de grande rude-
za. Os chistes de galegos estdn 4 orde
do dia, tanto nas conversas de rta co-
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ma nos medios de comunicacién. Os
galegos ali residentes son cosncientes
disto e lonxe de se molestar por iso
téomano con bo humor. Existe unha
percepcién xeral entre a comunidade
galega de que estes chistes son produc-
to l6xico do que foi o éxodo migratorio
galego, protagonizado tradicionalmen-
te por xentes do medio rural con niveis
culturais mo1 baixos. Sen embargo, a
expensas destas burlas, a realidade ac-
tual é que a maior parte dos emigran-
tes galegos xeraron riqueza e postos de
traballo na cidade de Guadalajara, e 4s
veces aparecen nos medios de comuni-
cacién arduas defensas da capacidade
de traballo e honestidade dos tan vili-
pendiados galegos.

En Guadalajara, Jalisco, novem-
bro de 1995.
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Nun mes coma este de novembro
deixounos, hai vinte anos, don Enrique
Moreno Baez (1908-1976), un dos méis
prestixiosos e mdis internacionalmen-
te cofiecidos catedriticos de Literatura
do seu tempo.

Sevillano de nacemento, foise fa-
cendo desde mo1 novo un cidaddn uni-
versal. Estudiou con Henriquez Urefa
na Universidade de La Plata e volveu a
Espafia 0s vintetrés anos para traballar
no Centro de Estudios Histéricos con
don Ramo6n Menéndez Pidal. En 1933
relevou a Damaso Alonso como “Lec-
turer in Spanish” na Universidade de
Oxford. O estoupido da Guerra Civil
espafiola e mais tarde o da Segunda
Guerra Mundial mantivérono ali, logo
en Cambridge e despois no King's
College de Londres ata 1949, en que
conseguiu a citedra de Literatura espa-
fiola da Universidade de Oviedo. Era
xa Master of Arts por Oxford, Doutor
por Cambridge e Doutor por Madrid.

En Santiago permaneceu desde
1954 a 1975, ano no que se trasladou,
xa en precarias condiciéns de saide, 4
Universidade Auténoma de Madrid.
Ali 0 chamou a morte o 27 de novem-
bro de 1976. O longo da stia vida aca-
démica estivera como conferenciante e
Visiting Professor en varias universida-
des norteamericanas e dictara tamén

1 LaPlata, 1929

conferencias e cursos polas madis im-
portantes de Europa. Entre outras dis-
tinciéns tifia as de membro correspon-
dente da Real Academia Espafiola, da
Arxentina de Letras, da de Bellas Artes
de San Fernando e da Sevillana de Bue-
nas Letras.

A primeira das publicaciéns de
Moreno Biez é unha edicion das obras
de Carrillo y Sotomayor: Fdbula de
Atis y Galatea. Sonetos', feita en cola-
boracién con don Pedro Henriquez
Urena. Xa en Inglaterra, a stia amizade
con figuras como Alexander A. Parker,
Edward M. Wilson ou William J.
Entwistle madurou o seu interese polo
Século de Ouro espafiol e polo estudio
da literatura baixo os presupostos do
“analisis temadtico-estructural” pro-
pugnados por Pring-Mill2.

Asi, a sta Tese de Doutoramento,
convertida logo no quizais mais famoso
e fundamental dos seus libros, Leccién y
sentido del Guzmdn de Alfarache?,
explica o xurdimento desta obra picares-
ca e as sdas caracteristicas, en especial
as que a diferencian do resto das da mes-
ma corrente, como unha consecuencia
do anistotelismo, da tendencia 4s ruptu-
ras € 4 composicion en profundidade do
Barroco -que foxe da linealidade e do
equilibrio renacentistas- e, sobre todo,
como texto de intencién docente e dun

2 R D F Pring Mill, “Los calderonistas de habla inglesa y La vida es suefio Métodos del anélisis tematico-
estructural”, en Hans Flasche, ed , Litterae Hispanae et Lusitanae (Munich, Max Hueber, 1968), pp 369-413

3 Madnd, CSIC, 1948



especial valor entre os aparecidos na
Espafia da Contrarreforma.

Nunha lifia de investigaci6n simi-
lar ha1 que entender estudios posterio-
res, como La Diana, de Jorge de Mon-
temayor!, que iluminou proxectando
sobre ela o platonismo imperante na
época en que se compuxo, ou a Cdrcel
de amor, de Diego de San Pedro®, que
mterpreta baixo a influencia do Gético.

Para Moreno Béez era obvio que a
obra literaria e o autor que a produce
estin condicionados pola cultura da
sociedade do momento. Por iso tentou
na maior parte dos seus traballos rela-
cionar Literatura, Arte, Filosofia, Rel1-
x16n e mesmo circunstancias politicas,
consciente de que nada nace sen soli-
das bases no pasado, pero tampouco
illado dese contorno coetdneo que
moldea tanto o pensamento como as
concepcions estéticas do artista.

O recordado catedrético foi sem-
pre fiel 4s suas iniciais preferencias
polo Século de Ouro espanol. Escribiu,
ademais dos libros citados e de nume-
rosos artigos, o0 importante ensaio, na
lifia teérica de Thomas S. Eliot, Noso-
tros y nuestros cldsicos®, indispensable
para quen queira compartir algins dos
segredos dos que na nosa disciplina
consideramos arquetipos, e cheo da
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sorprendente actualidade que lle pro-
porciona a continua insistencia de cri-
ticos posteriores no tema. Reflexiones
sobre el Quijote’ constitie unha guia
de enorme eficacia para adentrarse con
proveito na historia do famoso fidalgo,
e segue tamén a ser de obrigada refe-
rencia, como pode comprobarse nos es-
tudios madis actuais dos textos e do
mundo cervantino.

Non obstante, son moitos tamén
os artigos que publicou sobre obras li-
terarias doutras terras ou doutras épo-

4 Jorge de Montemayor, Los siete libros de la Diana, edicién, prélogo y notas, Madnd, RAE, 1955
5 Diego de San Pedro, Cdrcel de amor, edicién, prélogo y notas, Madrd, Catedra, 1974

6 Madnd, Gredos, 1961

7 Madnid, Prensa Espafiola, 1968 Este libro foi publicado primeiro, por capitulos, no diario ABC
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cas: “Poesia gauchesca argentina”, “El
tema del Abencerraje en la literatura
espafiola”, “Meditacion sobre la Celes-
tina”, “El impresionismo de ‘Nuestro
Padre San Daniel’”, “El providencialis-
mo del Inca Garcilaso”, “El estilo ro-
ménico y el Cantar del Cid”, “El Ma-
nierismo de Pérez de Hita”, “El Gético
nominalista y las Coplas de Jorge Man-
rique”, “Lo prerroméntico y lo neocla-

8 Madnd, Revista de Occidente, 1952
9. Estella, Salvat-Alianza Editorial, 1971

11

sico en ‘El si de las nifias’” son titulos
que ben poden 1lustra-lo que vimos di-
cindo e ratifica-lo mencionado afin
que Moreno Bidez mantivo ata o final
pola relacién da literatura cos move-
mentos artisticos que entendia deter-
minantes no xermolar das obras.

Da suda fina sensibilidade para a
lirica deixou tamén abondosos testimo-
nios, desde sutis comentarios de poe-
sfas diversas ata duas antoloxias que
poden considerarse modélicas nos seus
criterios selectivos, sendo, como son
sempre as escolmas de poemas, eidos
ben aboados de dificultades pola diver-
sidade de gustos, modas e mesmo de
intereses momentdneos. Exemplos de
seriedade e de rigor contintian parecen-
do, pois, tanto a Antologia de la poesia
lirica espafiola® como a Antologia de la
poesia espafiola contempordned®.

Neste ultimo mes de setembro a
Universidade de Santiago de Compos-
tela recordou a tan ilustre membro do
seu Claustro coa publicacién do seu
derraderro libro, Los cimientos de Eu-
ropa, primeira parte dunha triloxia que
xa non puido ser’. Reflecte esta obra, 4

10 Os outros dous volumes levarian por titulo La formacién de Europae La Europa de las naciones Los cimien-
tos de Europa fora publicado por Taurus, logo dunha longa xestacién, en 1972 0 libro, con Prélogo, Semblanza e
Bibliografia de dous dos seus discipulos, catedraticos en Santiago, Dario Villanueva (hoxe Rector) e Luis Iglesias
Feljoo, ofrece como suxerente primicia os cinco primeiros capitulos do que iba constitui-lo segundo tomo da trilo-
xfa Sinto non poder reproducir, por problemas coa copia, a sobrecuberta que inclie a coidadisima edicién com-
postelana nunha fermosa cor azul escura figura un motivo grafico calado que é réplica do das cadeiras do

Paraninfo da Universidade



parte da vastisima preparacién do mes-
tre, a preocupacién que sempre tivo
por atopa-los alicerces diso que confor-
ma unha unidade xeogréfica e cultural
chamada Europa, que el define como:

“e] conjunto de los pueblos que dentro
de ella profesan el catolicismo o el protestan-
t1smo, conjunto con el que se ha identificado
la Grecia actual y con el que es posible se
stentan aun 1dentificados otros pueblos balcé-
N1c0S y qUiz4s clertas minorias rusas cuya voz
s6lo nos llega muy débilmente. En este con-
junto cabe distinguir el nicleo central de la
pertferia. el primero estd formado por Francia,
Alemania e Italia con Austria, Suiza y los Pai-
ses Bajos, la segunda comprende la Peninsula
Ibérica, las Islas Britdnicas, los paises escan-
dinavos y esa extensa zona de la Europa orien-
tal que va desde el Béltico hasta el Adnatico”

(p 11)

Feita esta delimitacién e remon-
tandose nos tempos, vai devanando
Moreno Biez os fios da complicada
madeixa que a través dos séculos for-
maron as bases sobre as que ia asentar-
se Europa, entre os que conta cun lugar
de privilexio o cristianismo polo seu
papel unificador. Consta Los cimien-
tos de Europa de vinte capitulos, mais
un de conclusiéns, de titulos mor di-
versos, como “La herencia germéni-
ca”, “Cristianismo y cultura”, “Iglesia
y Estado”, “El influjo de la sinagoga”,
“La supervivencia de la antigiedad”,
#E]l Clasicismo”, “El Derecho Roma-
no”, “La lengua latina”, “Dinamismo
europeo”, “La expansion cristiana”...,
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por citar algtins e asi mesmo por deixar
constancia de que non € éste un ensaio
literario, anque non se renuncie, loxi-
camente, 4s menciéns necesarias para
o fundamento das teses. Los cimientos
de Europa é un libro de fonda preocu-
paci6n cultural, de ansias de esclarece-
mento, un alarde de saber posto 6 al-
cance de moitos por medio dunha pro-
sa pulida, elegante e concisa, pois para
0 mestre, como para Cervantes, toda
afectacién era mala, e, como para Gra-
cidn, a escritura ampulosa nunca se
levou ben coa claridade e o propésito
docente. Inutil seria encarece-la vixen-
c1a, tanta ou mdis que a dos xa citados,
deste libro esencial.

Diego de San Pedro

CARGEL
DE AMOR

Edicion de
Enrique Moreno Bdez

CATEDRA
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ENRIQUE MORENQ BAEZ

NOSOTROS

Y NUESTROS CLASICOS

b

EDITORIAL GREDOS

Dos cinco capitulos engadidos
que, como xa dixemos, se ofrecen co-
mo primicia péstuma do que ia se-lo
tomo segundo da triloxia- fala o pri-
meiro da estructura de Europa, dos ini-
ciais albores dos sentimentos nacio-
nais e do seu desenvolvemento. Os
tres seguintes abordan o influxo dos
monxes cluniacenses e cistercienses
na expansiéon da espiritualidade, das
artes e doutros aspectos da cultura, do
estilo romdnico, de xograres e de tro-
vadores. Queremos facer mencién moi
especial do quinto e derradeiro “La
invencién del amor”, que, tanto polo
seu ilustrador contido como pola finu-

ra e sensibilidade da exposicién, forma
por si s6 unha peza de indispensable
lectura dentro do conxunto.

“Moreno Bdez” para uns, “don En-
rique” para os mdis achegados, deixou
en Galicia imborrables recordos entre os
numerosisimos alumnos que asistiron
ds suas clases nos cursos comuns da
Licenciatura en Filosofia e Letras, e
naqueles que, gracias 6 empefio del, pui-
demos estudiar xa Filoloxia Romdnica
nunha Universidade que, antes do 1962,
non ofrecia outra opcién para Letras ca
Dereito e Historia. Moitos somos hoxe
os profesores de Literatura que lle debe-
mos boa parte da nosa vocacién.

Adicada a todos nés concibiu a
1dea de publicar paulatinamente unha
serie de “Cartas a mis discipulos”, de
indubidable trasfondo neocldsico, nas
que vertia, xunto co seu afecto, a sia
irrenunciable paixén didéctica e, desde
logo, a sta longa experiencia na vida e
na Universidade. Deu a cofiecer titulos
como “Carta sobre los intelectuales y
la politica”, “Carta sobre el arte de
envejecer”, “Carta sobre la necesidad
de la investigaci6n” ou “Carta sobre la
expatriaciéon”. Non houbo tempo para
outras, pero nds soubemos asi que ata
o mesmo final estiveramos a ocupa-lo
seu pensamento.

Se para algunhas persoas que s6
puideron velo de lonxe don Enrique



aparecia como un home serio e 4s veces
severo, os favorecidos coa sorte da stia
amizade disfrutamos abondo das extra-
ordinarias dotes de conversador e da
simpatia sevillana -filtrada polas exqui-
sitas maneiras- que sempre COnservou.

En efecto, un pequeno nicleo dos
seus alumnos fémo-los elixidos. O no-
so 1nterese e as nosas cualificaciéons na
stia asignatura resultaron determinan-
tes. El tifia vocac16n de mestre e nds de
discipulos. Non fixo falla mais.

Asi comezaron de vez en cando
as invitaciéns a toma-lo té -costume
inglés que nunca abandonou- na sta
fermosa casa da praza de Feixoo, un
primeiro piso dun pazo construido por
Andrade nos 1icios do século XVIII,
pazo que parecia feito para él, para
aquel seu espirito tan exquisito e aris-
tocratico e, sen embargo, tan aberto
connosco. Naquelas tardes a stia mu-
ller, dona Rosa Castillo, licenciada en
Semiticas e catedritica de Inglés, des-
viviase por compracernos € convertia-
se 6s nosos ollos en exemplo vivo de
t6dalas virtudes 1mitables, de toda 1n-
telixencia e discrecion.

No salén de don Enrique tifidmo-
lo segundo punto de encontro cara 4
nosa formacién despois da aula. A el,
mcansable conversador e dono dunha
msolita memoria, gustaballe analiza-
los feitos culturais alumedndoos con
tédolos cofiecementos posibles e re-
memorar aquilo do seu pasado que
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puidese contribuir a aumenta-la com-
prensi6n de etapas e sucesos mot re-
centes que nos, pola nosa xuventude,
non puideramos vivir.

Faldbanos con ponderacién tanto
dos seus amigos coma dos que non o
foran tanto, da sua filiaci6n politica -
oposto 6 réxime de Franco, declardbase
democrata-cristian convencido e mo-
narquico accidentalista de don Juan-,
dos mais de tres lustros que se vira
obrigado a pasar lonxe de Espana, do
bruido dos aviéns e das bombas sobre
Inglaterra, da tremenda msuficiencia
das cousas de primeira necesidade du-
rante a guerra, de como un Nadal tive-
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ra que vende-lo reloxo para mercarlle-
los xoguetes 6s seus fillos, das amiza-
des do exilio, entre elas a de Cernuda,
que, cando ia invitado, en Londres, a
comer 4 casa dos Moreno, era tamén
agasallado por eles cun, naquel tempo
1napreciable, anaquifio de xabén.

libro RTV 92

ANTOLOGIA DE
LA POESIA ESPANOLA
CONTEMPORANEA

ENRIQUE MORENO BAEZ

SALVAT

Nestas tertulias buscaba o mestre
vence-los silencios dos mais timidos e,
coa delicadeza da que sempre deu mos-
tras, facianos intervir, expone-las no-
sas 1deas 4s veces ainda tan inseguras,
tan cheas de rubores. Aprendemos asi
a manifesta-las nosas dubidas, a dialo-
gar uns cos outros e, por riba de todo, a
admirar nel os sélidos coftecementos

que posuia da Biblia e da Igrexa, da Ar-
te e da Historia, da Filosofia e da Teo-
loxia. A nés parecianos que os saberes
de don Enrique non se esgotaban nun-
ca, 0 mesmo que a atraente capacidade
de suxesti6n das stias verbas.

Lembraba con orgullo os seus pr1-
meiros discipulos en Oviedo, José
Caso Gonzilez e Angelines Rodriguez
Arango. De seguida nos decatamos de
que ese mesmo sentimento desexaba
poder prolongalo en nés, daquela tan
novos. Moitas veces dicia que non
podia querernos coma fillos -tifia dez,
algtins deles da nosa 1dade e benqueri-
dos compaiieiros de estudios-, pero que
nos apreciaba como a sobrifios. Asi
aumentaba o mestre o noso afecto, as
nosas inquedanzas, o noso senso de
responsabilidade.

Don Enrique distinguiase dos
outros profesores por un detalle da sia
vestimenta: os chalecos. Eran chalecos
mgleses, alguns deles de cores asombro-
sas para aquelas datas nas que os ho-
mes, mesmo os estudiantes, raramente
safan das gamas do gris. A nés explica-
banos que unha persoa que imparte cla-
ses debe tratar de non causar impres16n
de monotonia nos alumnos, nin coas
stias lecciéns nin coa stia manera de
presentarse diante deles. Por iso acon-
selldbanos coida-la indumentaria e
mesmo incluir de vez en cando algo
chocante nela que puidera servir de
chamada e de reclamo para os mais dis-
traidos. Velai a explicacién dos famosos



chalecos, tan extravagantes para os que
non podian sospeita-la funcionalidade
pedagoxica que el lles atribuia.

Naturalmente habia outras cousas
menos externas que o individualizaban.
Formado durante tantos anos na que
Iglesias Feijoo chama a “escuela ingle-
sa”" non podia concibi-las clases de
Literatura tal como adoitaban impartir-
se na meirande parte das Universidades
espafiolas daqueles tempos. Por 1s0, pre-
vias unhas nociéns informativas sobre
0s autores, a stia época e as condici6ns
de todo tipo que neles puideran actuar,
tilamos que le-las obras -unha lista
enorme cada curso- para poder discorrer
e razoar ante calquera pregunta que a el
se lle ocorrera proporier. Isto, que agora
parece elemental, era unha ousada inno-
vacién. Tanto que, cando estivera en
Oviedo, un comité de nais lle fora repro-
bar que esixira a lectura dunha obra tan
inmoral como La Celestina, mapropia-
da, en especial, para candidas seforitas
universitarias. Asi andaban as cousas.
Por fortuna, en Santiago non houbo
queixas de tan beatos dengues.

Procuraba sempre que puidese-
mos cofiecer cantos profesores de fama
pasasen por aqui. Na sda casa falamos
por primeira vez con Rafael Lapesa, Ju-
lisn Marias, Ddmaso Alonso, Biruté
Ciplyjauskaité (non sei quen, cunhas
pingas de algo, lle deixou inservibles
uns zapatos novifios a esta doutora li-
tuana sen que ela semellara inmutar-
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se), Andrew P. Debicki, Camilo José
Cela e moitos madis. Estaba don Enri-
que sempre atento 4 progresion da no-
sa aprendizaxe.

LOS CIMIENTOS DE EUROPA
ENRIQUE MORENO BAEZ

P 3

UNIVEPSIDADE DE SANTIAGO DE COMPOSTELA

Por iso, tan pronto como nos li-
cenciamos, tratou de que o acompana-
ramos 6s congresos. De dona Rosa, que
sempre ia con nos, aprendin por pura
observacién, e entre outras moitas
cousas 1nesquecibles, a non me quei-
xar nunca do cansancio que 0s viaxes €
os simposios poden provocar. Recordo
mo1 especial gardo dun en Salamanca,
no que compartimos conferencias e
mesa con Martin de Riquer, Edward

11 Vid o aludido Los cimientos de Europa, Universidade de Santiago, 1996, p XXX
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Neste Pazo de principios do século XVIII, obra de Domingo de Andrade, situado na pracifia de Feixéo, viviu durante moitos

anos don Enrique Moreno Béez

M. Wilson (“;Se me ponen los pelos de
punta!”, era o seu retrouso, pronuncia-
do con forte acento 1nglés), Noél Salo-
moén, Miquel Batllori, Guido Mancini
(tefio que recofiecer que, por primeira e
Unica vez na mifia vida toda, estiven a
piques de me durmir nunha diserta-
c16n, mentres este querido profesor fa-
laba sobre Arias Montano, con tan
abondosas citas latinas que a penas
deixaban entreoi-lo texto en espariol),
Francisco Rico, Edmond Cross e ou-
tros. Fixémo-lo regreso a Santiago por
Ciudad Rodrigo, Coimbra, Porto, ... sen
que houbese edificio, museo ou cu-

rruncho histérico-artistico que nos
quedase sen comentar debidamente.

Acompafidmolo noutra ocasién s
Cursos da Universidade Menéndez
Pelayo, que se celebraban no pazo da
Magdalena en Santander. Unha serie de
ilustres investigadores desfilaron polas
aulas. Disfrutamos de novo da compana
de Mancini e de Cross, e tamén coflece-
mos a Hans Flasche. Mais a estrela
icuestionable dos invitados foi esta
vez Maurice Molho. E moi posible que
endexamais me sexa dado asistir a unha
conferencia tan viva e apaixonada en



xestualizaci6n. O profesor Molho, que-
vedista e case vivo retrato de Quevedo,
era coxo, pero tan axil que se movia a
toda velocidade nos ocos paralelos que
quedaban entre as cadeiras ocupadas
polos asistentes. Unha leccién maxis-
tral de equilibrio acabou por sumarse 4
da stia impresionante sabedoria.

A amizade entre Moreno Bédez € o
profesor Guido Mancini fo1 mor estrei-
ta. Os dous se deleitaban no estudio de
cuestiéns teoléxicas e eran ferventes
catélicos. As mdis importantes investi-
gac16ns de Mancini versan sobre misti-
ca espafola. De todo isto xurdiu unha
invitacién da Universidade de Pisa a
don Enrique e a todo o seu Departa-
mento. Ald fomos, co propésito enga-
dido de botar pola nosa conta unha
semana en Roma. Penso que, como ia
quedar demostrado, esta viaxe era moi1
importante para €l. Imos vendo que, 4
parte da nosa formacién literana, se
preocupaba 1ntensamente pola nosa
cultura, e o feito de poder amosarnos
Pisa, Florencia e GIi Uffizi, Siena, os
Museos Vaticanos e t6dalas maravillas
que en Roma se concentran foise facen-
do, 6 longo dalgtin tempo, unha das
stias principais 1lusiéns. Mais en Roma
afluiron os primeiros sintomas da stia
enfermidade. Todos nos decatamos de
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que algo lle pasaba, pero mantivose en
pé e non alterou en nada os proxectos
que para nos fixera. Non perdeu o so-
rr1s0 e rematou, coa enteireza de 4nimo
que sempre o caracterizou, aquela fer-
mosa excursion, que foi a derradeira.

Eu falaba moitas veces con el da
vida e da morte, do ceo e do inferno.
Dicialle que non cria neste Gltimo, ex-
plicaballe as razéns e sempre se ria de
min. Abraidbame e confundiame opo-
Aéndome os argumentos mais s6lidos,
e rematabamos rindo os dous. En can-
to 4 morte, el admiraba a serenidade de
don Rodrigo no didlogo que con ela
mantén nos versos de Jorge Manrique.
Tamén recordaba a Lorca: “Compadre,
quiero morir / decentemente en mi
cama’”. Don Enrnique endexamdis men-
tou a morte con tristura. Penso que un
raio de fortisima esperanza substituia
a dor por todo o que puidera deixar
aqui. E tan serena fo1 a stia morte co-
mo el a desexaba.

Vinte anos despois, entre datos
académicos e anécdotas, seguimos a
lembrar un home que dicia non poder
ama-los seus discipulos coma fillos.
No corazén de moitos pervive, sen em-
bargo, a admiracién 6 mestre € a vene-
racién 6 pai que sempre soubo ser.

1<
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REFLEXIONS SOBRE A APRENDIZAXE
DO GALEGO COMO L2

.
1. CONSIDERACIONS PREVIAS

O proceso de ensino-aprendizaxe
da lingua en comunidades bilingues
pode provocar situaciéns de conflicto
linguiistico, conflicto que implica ter
que tomar decisiéns, conxuntamente,
profesores dunha e doutra materia 4
hora de concretar e secuenciar contidos
no marco do Proxecto de Centro. Para
poder tomar esas decisions débese ter
en conta: 1) que a aprendizaxe dunha
lingua é a adquisicion e o desenvolve-
mento das estratexias necesarias para
comunicarse € que o protagonismo ha
de ser do alumno, xa que é quen apren-
de; 2) que a sociedade de hoxe camifia
cara a un plunilinguismo; e 3) que a
escola non pode vivir de costas a esta
realidade, por 1so, partindo da L1, debe
adquirirse a L2, -0 galego, no noso caso.

LADQUSICIONDALZ
2.1 COMUNIDADES BILNGUES

As demandas da sociedade actual
esixen a adquisicién doutras linguas

Xulia Ferndndez Ferndndez
Cefocop. Lugo

que non son faladas na comunidade de
residencia e que polo tanto non son
aprendidas dun xeito natural, senén
que requiren un proceso de aprendiza-
xe programada en situaci6n formaliza-
da de ensinanza. En comunidades
bilingues tamén se dan situacions nas
que se debe aprende-la segunda lingua
féra do ambiente familiar. Haberia que
matizar, asi e todo, algunhas diferen-
cias entre os bilingiies que adquiren
simultaneamente dmbalas dias lin-
guas de xeito natural e aqueles que
adquiren a L2 cando a L1 xa estd afian-
zada e que require un proceso escolar.
No primeiro caso atopanse os bilin-
giies familiares, aqueles nenos e nenas
que estdn en contacto coas duaas lin-
guas desde a sta infancia. Os estudios
realizados sobre a evolucién dos nenos
bilingues din que nos primeiros pasos
do proceso linguistico tenden a usar
un léxico fusionado. Acttian como se 0
repertorio de palabras procedentes das
duas linguas que manexan procedesen
dun s6 sistema (M. Pérez Pereira,
1990, 96-97), para pasaren logo a dife-
rencia-los dous léxicos. A maior parte
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dos estudiosos do tema, desde Ronjat
(1913) ata Taechener (1983), comnciden
en afirmar que un neno que desde a
stia primeira infancia estd en contacto
frecuente con duas linguas, contra os
cinco anos convértese nun perfecto
bilingue; e non s6 ¢ quen de manter
separados os dous sistemas linguisti-
cos e de elaborar mensaxes coa mesma
competencia nun e noutro, senén que
tamén pode traspasa-las mensaxes
dun 6 outro. Isto demostra que a
adquisicién dunha segunda lingua mo1
cedo e cun nivel de comprensién
semellante 4 primeira estd dentro das
posibilidades dun neno normal, e que
non interfire co seu desenvolvemento
mntelectual e persoal nmin atrasa o seu
desenvolvemento linguistico (Sigudn,
1993, 17).

Outros 1nvestigadores indican
que o fenémeno da mestura de cédigos
en nenos bilingues era substituido
contra os 4 anos polo cambio de cédi-
g0, 0 que xa supén un grao de con-
ciencia linguistica de dous sistemas
diferentes, que rexe a variacion da fala
en funcién dos interlocutores e da
situacién (Taeschner, 1983; Moreno
Zazo,1988, Muller, 1989, citados por
Pérez Pereira, 1990). De Bouwer (1990)
sinala que unha nena estudiada por ela
entre os 2,7 e os 3,4 anos 1ncluia ele-
mentos de mestura de c6digos que un
adulto non facia, e ademais dirixiase a
falantes monolingies en emisiéns
mesturadas ou na lingua coa que o
falante non estaba familiarizado; sen

embargo, De Bouwer afirma que a esta
idade a habilidade para cambiar de c6-
digo esta xa presente en nenos bilin-
gues, o0 que sup6n un meirande con-
trol dos procesos de atencién selectiva
e produccién da linguaxe, e tamén
unha maior capacidade de analise da
mesma.

O desenvolvemento ou adquisi-
c16n da L2 no dmbito escolar, cando o
neno xa dispén dunha certa compren-
s16n na L1, require procedementos di-
ferentes, xa que dificilmente podera
constituir un medio tan natural e esti-
mulante como é o familiar para a ad-
quisicién desa segunda lingua.

Nas comunidades bilingiies, con
frecuencia existe un tratamento pre-
meditado do tema da lingua de uso
escolar e os gobernos propofien nos
seus sistemas educativos diferentes
soluciéns que responden a politicas
educativas distintas. Para Lambert
(1972) a soluci6n madis axeitada en
comunidades bilingiies é exercer unha
discriminaci6n positiva respecto da
lingua socialmente minorizada, sobre
todo nos primeiros anos de escolarida-
de. Esta solucién proponse tamén no
Marco Curricular da Reforma Educa-
tiva de Xunta de Galicia (p. 18-19) e
responde 6 que Lambert chama bilin-
guismo aditivo, no que o dominio da
L2 non supoiia o abandono da L1 e que
os novos falantes sexan quen de expre-
sidrense en 4dmbalas duas linguas en
calquera circunstancia.
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No Marco Curricular da Reforma
Educativa de Galicia (1989), dise: “... A
hora de establece-las bases para esta
planificacidén, € preciso ter en conta as
experiencias desenvolvidas noutros
paises. Neste sentido, as investiga-
c16ns sobre sistemas educativos bilin-
giies en sociedades diglésicas -como €
o caso da sociedade galega- tefien comn-
cidido en xeral nunha serie de conclu-
s16ns basicas sobre os efectos dos dis-
tintos programas de ensino bilingtlie
ata o de agora experimentados. [...] P6-
dese observar que s6 os chamados ‘pro-
gramas de inmersién’ permiten a
aprendizaxe consistente nas duas lin-
guas, tanto na minorizada socialmente
(o galego, no noso caso) coma na so-
cialmente prestixiada (o casteldn). Dé-
bese 1sto 6s efectos opostos do que
Lambert -a partir dos seus estudios
realizados en Canad4 a mediados dos
anos 60- chama bilingiiismo aditivo e
bilingiiismo sustrativo” (p. 17). Segun-
do Lambert, naquelas comunidades
nas que hai un amplo e consciente
desexo de conseguir unha sociedade bi-
lingiie, debe darse prioridade a aquelas
linguas que tefien mais posibilidades
de se deixaren descoidadas. Deducese,
segundo estas teorias, que no caso ga-
lego seria beneficioso un programa de
Inmersion.

Cumpriria matizar, sen embargo,
qué obxectivos se queren acadar cos
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programas de immersi6n ou cales son
as dificultades que hai que ter en
conta, asi como os resultados do ensi-
no tradicional para unha boa compe-
tencia comunicativa en ambalas dias
linguas.

En xeral, considérase que o ob-
xect1vo da aprendizaxe dunha lingua ¢é
a adquisicién -ou mellora- da compe-
tencia do discente, ou sexa, mellora-la
capacidade de comunicaciéon. A dis-
tinci6n chomskiana entre o cofiece-
mento particular que todo falante-
ointe postie da propia lingua e os
medios para utilizala (competencia) e
o acto particular de interpretar e pro-
ducir enunciados en funcién desa
competencia (actuacién) for un paso
importante para o desenvolvemento
da psicolingiifstica. A partir desta teo-
ria outros investigadores establecen
que o concepto de competencia lin-
guistica remite 6 concepto de compe-
tencia comunicativa (Serra, 1994, 77).
Para a mellora desa competencia com-
pre desenvolver non s6 a capacidade
oral entre as persoas que intervefien
no coloquio, senén todo o abano de
posibilidades que abarca a interaccion
linguistica, incluida a interpretacion
de textos. Tense discutido mo1to sobre
cales son os factores que intervefien
nesa competencia comunicativa e
cales son as condici6ns para adquirila;
estas parecen ser complexas, xa que,
por unha banda, témo-los compofen-
tes estrictamente linguisticos e, por
outra, os aspectos socioculturais
(Monteagudo, 1990, 132).
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b) Mellora da competencia comunicativa

Hymes (1967) introduce o con-
cepto de competencia comunicativa
para indicar que se necesitan outros
tipos de cofiecementos ademais da gra-
madtica para poder usa-la lingua con
propiedade, e Canale (1981) distingue
catro factores 4 hora de avaliar esta
competencia:

1) A competencia gramatical su-
poén o contecemento dun vocabulario ba-
sico e o dominio das regras estructurais
elementais que habilitan para a com-
prensién e produccién de enunciados
que teflan sentido. Esta competencia
responde 6 significado convencional.

2) A competencia sociolingiiisti-
ca supén unha habilidade para usar e
mterpreta-los enunciados dependendo
da situacién na que aparecen; para de-
terminar este significado contextual
hai que ter en conta as caracteristicas
persoais dos interlocutores, as sias re-
lacidns afectivas, as intenciéns comu-
nicativas, ademais do tema e o escena-
rio onde se produce. Estd claro que a
competencia sociolingiiistica engide-
lle 6 significado convencional outros
significados contextuais.

3) A competencia discursiva € a
capacidade para percibir e consegui-la
coherencia dun texto con sentido glo-
bal propio a partir dos enunciados que
o forman.

4) Considérase competencia es-
tratéxica o uso de ticticas comunicati-
vas verbais e non verbais. Esta é espe-
cialmente util no caso de competencia
nunha lingua distinta da materna.

A estes aspectos propiamente lin-
guisticos debe engadirse unha compe-
tencia sociocultural: a lingua fai refe-
rencia a un tecido sociocultural no que
a usan os falantes nativos; asi pois, o
grao de competencia estard en relaciéon
da familiaridade do discente co con-
texto sociocultural. A comunicacién é
unha actividade social que implica os
esforzos coordinados de dous ou maiis
individuos (Monteagudo, 1994).

3. SITUACION SOCIOLINGUISTICA DE GALICIA

A situacién sociolingtiistica de
Galicia, segundo G. Rojo, constittie un
caso de bilingiiismo social de caricter
diglésico no que se d4 un alto grao de
bilingtiismo individual. Hai bilingtiis-
mo individual -afirma Rojo- naquelas
persoas que acadaron un dominio esta-
ble nos dous sistemas lingiiisticos. O
bilingtiismo social prodicese no seo da
comunidade na que funcionan as dias
linguas. Os estudiosos do caso galego
consideran a situacion sociolinguistica
de Galicia como diglésica (Alonso
Montero, 1973). No Desefio Curricular
Base de Educacion Primaria da Xunta
de Galicia (1991), e no Marco Curricu-
lar (1989) faise referencia a esta situa-
ci6n.



O bilingiismo, lonxe de ser ex-
cepcional, é unha situaci6n que afecta
4 maior parte da poboacién mundial,
pois sabemos que existen multiples
comunidades nas que os individuos
aprenden dtias linguas dun modo natu-
ral, por estaren en contacto con elas, e
tamén son mnumerables as zonas xeo-
grificas de limitada extensi6n nas que
conviven varias linguas -existen mais
de 4.000 para uns 200 estados nacio-
nais-. Asi pois, o contacto entre lin-
guas ¢ un feito cotidn e universal.

O estudio publicado no ano 1994
pola RAG, Lingua inicial e competen-
cia linguistica en Galicia, proporciona
os ultimos datos sobre este tema na
nosa comunidade lingiiistica.

Neste volume os autores din na
“Presentacion”: “O estudio tenta ofre-
cer unha visién actual e rigorosa dos
dous elementos nucleares da configu-
racién sociolingiiistica da nosa comu-
nidade: a lingua 1nicial e a competen-
c1a lingiiistica en galego” (p. 9).

Os datos deste traballo foron ob-
tidos entre abril e setembro do ano
1992 (p. 27) nunha poboacién de mais
de 16 anos. Segundo os autores, o estu-
dio advirte da importancia que adqui-
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ren para unha axeitada comprension
da situaci6n sociolingtiistica de Gali-
cia aspectos como o influxo da realida-
de cultural nos feitos lingiiisticos, ou
aspectos que en principio poden consi-
derarse como paradoxos, como € 0 caso
de que a maior competencia escrita en
galego se atope -agds as variantes de
habitat e idade- naqueles individuos
que non aprenderon a falar nesta lin-
gua. Entre as razons que dan os autores
para a elecci6n da poboacién de mdis
de 16 anos esta o feito de que a poboa-
c16n escolar foi mdis estudiada neste
eido; efectivamente, constatamos que
hai numerosos traballos, tanto invest1-
gaciéns no dmbato particular coma no
institucional, sobre a poboacién esco-
lar'. Eu dispofio duns datos elaborados
por min, case stmultaneamente 6s da
RAG -abril, maio e xufio do ano 1992-
pero con poboacién escolar, alumnos
de 52 e 82 de EXB (10-11 e 13-14), cuns
1200 escolares de 25 centros da pro-
vincia de Lugo®.

A relacién entre os falantes de
galego e a idade dos entrevistados estd
posta de manifesto no devandito estu-
dio da RAG, no que se di que ainda que
a porcentaxe de galego-falantes iniciais
é considerablemente alta no conxunto
de Galicia, 6 ter en conta a 1dade dos

1 H Monteagudo, & outros (1986), Aspectos sociolinguisticos do bilinguismo en Galicia segundo os alumnos da 2° etapa de

EXB, Xunta de Galicia
X Rubal Rodriguez e M Rodriguez Netra (1987),
Galega

0 galego no ensino pdblico non universitaro, Gonsello da Cultura

X Rubal Rodriguez (dir) (1992), Aproximacién & situacion da lingua no ensino non universitario (Preescolar e EXB), Xunta

de Galicia

2 Estes datos estdn na UNED, onde os presentel como "Memoria de traballo de investigacion” para os cursos de doutora-
mento en outubro do ano 1994 Unha parte deles estd publicada na Revista Galega do Ensino, n?2, 1994
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entrevistados percibense diferencias
significativas entre os distintos gru-
pos; mentres un 81,8% dos maiores de
65 anos é monolingtie 1nicial en gale-
go, entre os mdis novos (grupo de 16 a
20 anos) a porcentaxe baixa ata o
34,4%. Esté claro que a porcentaxe de
galego-falantes iniciais é moito maior
nos grupos de mais idade -s6 un 11,3%
dos entrevistados maiores de 65 anos
aprendeu a falar en casteldn-. Obsérva-
se asi mesmo que a porcentaxe de cas-
teldn-falantes iniciais aumenta progre-
sivamente a medida que dimintde a
1dade dos entrevistados, acadando un
35,2% entre os de 26 a 35 anos, ou che-
gando a un 45,9% de lingua 1nicial cas-
teld nos entrevistados menores de 20
anos (pp. 39-41).

Segundo a mifia enquisa, mani-
festan que aprenderon a falar:

1) s6 en galego, un 22,83% dos
entrevistados; 2) un 38,05%, en galego e
casteldn, e 3) 0 38,23%, s6 en castelan.
Parece que a porcentaxe de monolin-
glies iniciais en galego segue a diminuir
na poboacién de menos 1dade -segundo
os meus datos-. Por outra banda, obser-
vamos un aumento considerable de
bilingtes iniciais; nos menores de 25
anos, segundo o traballo da RAG (1ém-
brese que corresponde a maiores de 16),
tefien como lingua 1nicial as duas arre-
dor dun 25% dos entrevistados (p. 44),
mentres que no grupo dos escolares (de
11 e 14 anos) un 38,05% confesa que
aprendeu a falar en galego e castelan,

segundo os datos totais; se temos en
conta o lugar de nacemento, as porcen-
taxes poden variar de xeito significativo
respecto da primeira lingua. Asi, na
poboacion escolar de habitat urbano sé
un 10,58% aprendeu a falar en galego
fronte 6 62,86% dos nacidos no habitat
rural; sen embargo, o grao de bilingiiis-
mo non amosa grandes diferencias nun
e noutro grupo, un 38,50% /33,33%
urbano e rural respectivamente.

Noutro punto do meu cuestiona-
rio sobre a lingua de uso “;Que lingua
falas habitualmente?” observamo-las
seguintes respostas:

1) S6 galego, 0 8,14%; 2) mais gale-
go ca casteldn, o 25,04%; 3) miis caste-
lan ca galego, 0 48,05%, € 4) s6 castelan,
018,76%.

Hai un considerable descenso de
falantes monolingiies en galego con
respecto 6s que o tefien como lingua
inicial (22,83% / 8,14%). Destes datos
queremos tirar conclusiéns positivas,
como é o caso do aumento do bilin-
guismo -arredor do 73% confesa em-
pregar dambalas linguas-, ainda que te-
rlamos que manexar este dato con
reservas; pois os que din “madis caste-
lan ca galego” podese entende-lo dito
no sentido de que o uso da lingua gale-
ga queda reservado a situaciéns comu-
nicativas de caracter digldsico.

Temos, asi mesmo, outros datos
que nos parecen relevantes con respec-



to 6 uso da lingua galega polos escola-
res, segundo os 1interlocutores. Asi,
observamos que o 23,77% dos entre-
vistados se dirixen sempre en galego 4
stia nai; e sempre en casteldn, o
31,67%. Nas stas relacions cos irmans
aprécianse algins cambios de codigo:
sempre en galego, un 21,53%, e sem-
pre en casteldn, o 48,55% (cf. co
23,77% e 31,67%, coa nai). Se se-
guimos observando os comportamen-
tos linguisticos cos membros da fami-
lia, outro elemento de anilise que cre-
mos relevante é o referido 4 lingua
empregada cos avos: sempre galego, 0
38,03%, fronte 6 26,84 %, sempre cas-
telan. Advertimos nestes datos que os
méis novos cambian de cédigo, segun-
do sexan os interlocutores, perdendo
vixencia o uso do galego a medida que
as xeracidns son mais novas®.

Deste traballo entresacamos ta-
mén a cuestién “Aprendiches a ler”,
coas seguinte respostas:

1) en galego, o 3,84%; 2) en gale-
go ¢ casteldn, 0 31,53%, e en casteldn,
0 63,84%. Obsérvese a baixa porcenta-
xe de alumnado que aprendeu a ler en
galego en contraste cos que aprenderon
a falar s6 nesta lingua (3,84/ 22,83 %).

A cuestién “Cualifica a capacida-
de que cres ter en galego”, tendo en
conta as tres subcompetencias, aporta
o seguinte resultado:
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A) Para falalo:

1) Ningunha, 2,83%; 2) pouca,
21,00%; 3) bastante, 59,63% e 4) mo1-
ta, 16,35%.

B) Para escribilo:

1) Ningunha, 2,77%; 2) pouca,
27,03%; 3) bastante, 57,10%, e 4) moz1-
ta, 0 13,10%.

C) Para entendelo:

1) Ningunha, o 2,98%; 2) pouca,
13,95%; 3) bastante, 45,77 %, e 4) moi-
ta, 0 37,76%.

Se sumamo-las respostas de “bas-
tante” e “mo1ta”, como vocdbulos que
poden inducir a confusién na valora-
c16n, e 0s tomamos como un valor glo-
bal positivo, observamos que cren ter
bastante ou moita capacidade para en-
tende-lo galego o 83,53% dos entrevis-
tados; o 75,98%, para falalo, € o
70,86%, para escribilo. Debemos acla-
rar que a valoracién da competencia €
subxectiva, pois non se aplicou ningin
tipo de proba apreciativa; esta alta
competencia que manifestan ter non
sup6n o uso da mesma. Estes datos ve-
fien coincidir cos da RAG, xa que son
os mdis novos os que din ter unha
mellor competencia na comprension e
expresidn escrita; por exemplo: entre
41 e 65 anos, din ter competencia para

3 Cando tentamos pescudar o porqué destes comportamentos -féra da enquisa- as respostas, en xeral, amosan solidarieda-

de cos Interlocutores
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escribir un 23,7%; para ler o 35,3%,
fronte 6 64,1% e 72,9%, respectiva-
mente, no grupo de 16 a 20 anos.

Polo que respecta a outro punto,
tamén relacionado coa adquisicién da
segunda lingua, os entrevistados res-
ponden 4 cuesti6n: “;Onde pensas que
aprendes mellor galego?”, do seguinte
xelto:

1) Na casa, 8,07%; na escola,
70,83%; oindo a RTVG, 4,26%, e len-
do, 0 16,84%. Obsérvese a alta valora-
cién da escola para a aprendizaxe da
lingua. Referida tamén a este eido te-
mos outra cuestién: “Ambito no que
se adquiriu a segunda lingua”, que dei-
ta o segunte resultado:

1) Famihar, 37,61%; 2)amigos,
4,90%; 3) escola, 56,61; e 4) outros,
0,90%. Parece clara a relacién entre a
adquisicién da segunda lingua e o am-
biente escolar. Estes datos chocan cos
da RAG, xa que a familia é aqui vehi-
culo fundamental da aprendizaxe, co
84,5% dos entrevistados; escola, 5.5%;
outros, 8% (referidos 4 totalidade da
poboacién)

A adquisicién de calquera contido
estd vencellada 4s actitudes afectivas
positivas ou negativas que postie o indi-
viduo; de ai que nés propuxesemos ta-
mén algunha cuesti6n para a determi-
naci6n da estima da lingua galega ou as
crenzas sobre o seu uso. Asi, 4 cuestion
“Ambito mais adecuado para o uso do

galego”, responden: 1) mingun, o 5,88 %;
2) familiar e coloquial, 0 39,91%; 3) cul-
tural e cientifico, 0 9,23%, e 4) todos, o
44,89%. A porcentaxe de alumnado que
cre que a lingua galega debe ser relega-
da a usos familiares e coloquiais esti-
mamos que estd por encima do espera-
do, xa que logo este alumnado foi alfa-
betizado en galego.

4- REFLEXIONS FINAIS

Despois dunha analise sucinta da
situacién sociolingtistica de Galicia,
vistos alglins aspectos tedricos das pro-
postas educativas con respecto 4 lin-
gua, e as teorias dalgins investigadores
no tema da adquisicion da segunda lin-
gua nas diferentes situacions de apren-
dizaxe, consideramos que a lingua ga-
lega non goza dunha situacién éptima
para a consecucién dun “bilingiiismo
equilibrado”, e para ser usada como
vehiculo habitual de comunicacion,
mesmo entre 0s que a tefien como lin-
gua 1nicial. Daquela facemos estas re-
flexi6ns:

a) A adquisici6n do galego como
L2 queda reducida case exclusivamen-
te 6 dmbito urbano, e na stia maioria
faise no ambiente escolar.

b) O bilingiiismo educativo € difi-
cil e obriga a pofier en prictica toda
clase de estratexias e recursos pedagoé-
xicos para acadar uns resultados que se
poidan considerar como satisfactorios.



¢) Cando nunha comunidade se
empregan duas linguas, adoitan ter
roles distintos e diferente prestixio so-
cial en relacién coa influencia € o po-
der, ligados a unha ou outra funcién;
no caso de Galicia, a lingua de seu leva
a peor parte, ainda que nos ultimos
tempos estase constatando un cambio
nos parametros da sta valoracién
social.

Para unha actuacién pedagoxica
compre preguntarse en primeiro lugar:
;Que saberes deben dominarse para
que a L2 -lingua B na nosa comunida-
de lingiiistica- chegue a empregarse en
igualdade de usos coa L1?%; ;que estra-
texias debe emprega-lo profesor desa
segunda lingua, que ademais ¢ vehicu-
lo habitual de comunicacién en boa
parte da poboacién do contorno do
alumnado?; ;que actitudes hai que
desenvolver para a creaci6on dunha
afectividade de cara 4 esa L2?

Na tradicién educativa espafiola
primaron os contidos de dmbito con-
ceptual; no actual sistema preténdese
desenvolver, 6 mesmo tempo -¢ inclu-
so priorizando-, outros contidos, como
os procedementais e actitudinais. Es-
tes deben constitui-lo foco de atenci6n
e 6 redor seu organiza-lo resto das
aprendizaxes.

Para dar resposta a algunhas difi-
cultades teremos en conta os seguintes
principios basicos de intervencion
educativa:
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a) Partir do nivel de desenvolve-
mento e dos cofiecementos previos do
alumnado.

b) Motiva-lo alumno para logra-la
aprendizaxe significativa.

c) Promove-la 1nteracci6n na
aula.

d) Respecta-la diversidade dos
alumnos.

e) Pofier mdis énfase no uso da
lingua ca na aprendizaxe do c6digo.

f) Facilita-la transferencia dos
cofiecementos da L1.

g) Partir de situaciéns comunica-
tivas reais.

h) Propicia-la inferencia de signi-
ficados.

Diremos, finalmente, que a prio-
rizacién da lingua oral é o principio do
que debe parti-lo ensino de calquera
lingua; para iso € preciso dota-los
alumnos das ferramentas necesarias
para que sexan quen de expresarense
con certa fluidez de acordo coa sua
idade; compre, pois, por unha banda,
deixar libre a oralidade espontanea, e
por outra, crear situacions comunicati-
vas nas que se desenvolvan estratexias
da comunicacién oral: saber escoitar,
gardar quenda, pedir palabra... Os ne-
nos que aprenden a lingua galega como
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L2 deben adquirir ademais a compe-
tencia comunicativa necesaria que lles
permita non s6 falar e comprender,
senén tamén ler e escribir calquera
tipo de mensaxe adaptada 4 sta 1dade,
tendo en conta que, nunha primeira
etapa, aprender lingua “é aprender a
usala, manipulala, creala e recreala”.
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OS PROBLEMAS DE DISCIPLINA NA ESCOLA:
CAUSAS E SOLUCIONS

1, INTRODUCCION

Se temos en conta o nuimero de
estudios 6 respecto, a gravidade dos di-
ferentes problemas de disciplina no con-
texto escolar € un dos aspectos que madis
interesa 6s mvestigadores do tema.

Nas diferentes investigacions re-
collense completas revisions sobre di-
versos estudios e clasificaciéns dos
problemas de disciplina en funcién da
sta gravidade. Entre estes traballos ca-
be cita-los de Jiménez e Bernia (1981),
Jiménez (1983-1984), Gotzens (1984),
Afios (1988) e Mayor e outros (1989).

Todas estas revisiéns mostran os
resultados sobre a avaliacién das con-
ductas disruptivas obtidos por varios au-
tores: Wickman, en 1928; Schurp e
Gjerde, en 1953; Hollins, en 1955;
Mehers e Expodsito, en 1968; Ziv, en
1970; Peir6 e Carpintero, en 1978; Camp
e Tech, en 1980; Handler, en 1981;
Jiménez e Bernia, en 1981; Fernindez

José Pedro Morais Gallego
C.P. “Albino Nunez”. Ourense

Maria José Pérez Ferndndez
C.P. “Vistahermosa”. Ourense

Pozar, en 1983; Witt ¢ Robbins, en 1984
e Witt e Elliot, en 1984.

Como sintese das revisiéns efec-
tuadas polos autores xa citados Jimé-
nez e Bernia, Gotzens, Afafos,
Mayor, ademais das dos autores deste
traballo, cabe salienta-los seguintes
estudios e clasificaciéons dos proble-
mas de disciplina en funcién da stia
gravidade.

A) Wickman (1928) presentoulles
unha lista de 50 problemas de compoz-
tamento a 511 mestres de 13 escolas
de diferentes Estados (USA) e a 30 cli-
nicos (8 psiquiatras, 4 psicélogos, 13
traballadores sociais e 5 mestres de
educacion especial), todos eles de dife-
rentes Centros ou Clinicas de tres ci-
dades de diferentes Estados. Pediuse-
lles que ordenasen os problemas de
acordo co grao de importancia que eles
consideraban de cada un; a correlacién
de rango atopada entre clinicos e mes-
tres fo1 de -0.11.

Revista Galega do Ensino - n? 13 - Novembro 1996
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Este traballo ofrece os comporta-
mentos seguintes entre os dez que o
profesor considerou mais graves:

. Actividade heterosexual.

. Roubar.

. Masturbarse.

. Debuxar ou escribir notas obs-
cenas.

. Dicir mentiras.

. Absentismo.

. Impertinencias.

. Crueldade, intimidaci6n.

9. Enganar, copzar.

10. Estropea-lo material escolar.

A Wb
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Wickman concluiu, ademais, que
0s mestres prestan mais atencién cos
clinicos 4s conductas agresivas dos
alumnos, 4s que violan as normas con-
vencionais de moralidade e 4s que 1n-
terfiren as tarefas da clase. O persoal
clinico mostrabase mdis preocupado
polas conductas relativas 6 retraemen-
to e as formas non sociais de compor-
tamento infantil.

B) Shurp e Gjerde (1953) con base
na mesma escala de Wickman, atopa-
ron que 0s comportamentos maiis gra-
ves para os profesores eran:

1. Crueldade, intimidaciéns.
2. Roubar.

3. Actividade heterosexual.

4. Impertinencias.

5. Infidelidade.

6. Estropea-lo material escolar.

1 Vid o anexo final coas taboas citadas

7. Irresponsabilidade.

8. Dicir mentiras.

9. Desobediencia.

10. Debuxos e notas obscenas.

C) En 1955, T.H.B. Hollins, se-
guindo a Wickman, elaborou unha es-
cala de conductas problematicas (T4-
boa 1) para detectar e medi-las actitu-
des dos profesores ante as diferentes
conductas madecuadas. Esta escala se-
ria utilizada en numerosas investiga-
c16ns, incluida a actual.

(TABOA 1)!

Aplicando a escala, Hollins
(1955) atopou que as puntuaciéns dos
profesores agrupabanse en catro facto-
res ou grupos de conducta, ordenados
de forma decrecente:

I Ofensas morais (tipo sexual e
violencia).

II Contra a autoridade do profe-
sor.

III Introversi6n e retraemento.

IV Relativas 4 aprendizaxe esco-
lar.

D) Mehers e Expdsito (1968), uti-
lizando de novo a escala de Wickman,
obtefien a seguinte clasificacién dos
comportamentos mais graves:

1. Roubar.
2. Infidelidade.
3. Enganar.



4. Dana-lo material escolar.
5. Mentir.
" 6. Impertinencias.
7. Crueldade, intimidaciéns.
8. Desobediencia
9. Resentimento.
10. Debuxos e escritos obscenos.

E) En 1970, en Israel, e utilizando
a mesma escala, Ziv recolleu como
comportamentos madis graves valora-
dos polos profesores os seguintes:

1. Crueldade.
2. Falta de honradez.
3. Agresividade.
4. Roubar.
5. Rabechas.
6. Egocentrismo.
7. Desobediencia.
8. Falar nas clases.
9. Nerviosismo.
10. Impertinencia.

F) Peir6 e Carpintero (1978), utili-
zando a escala de Hollins con 120 pro-
fesores da Comunidade Valenciana (54
homes e 66 mulleres), atoparon que as
conductas problemadticas se agrupaban
en sete factores tal como expomos a
continuacién, na Tdboa 2, en orde de-
crecente:

(TABOA 2)

G) Jiménez a Bernia (1981) em-
pregan a mesma escala de Hollins, da
mesma forma que Peiré e Carpintero,
coa diferencia de que se aplica a profe-
sores e alumnos, en total 206 profeso-
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res e 2.441 alumnos, abos de 32, 42 e 5°
de E.X.B., procedentes de 71 colexios
publicos e privados da provincia de
Coérdoba.

Os resultados obtidos pofien de
manifesto que as conductas problema-
ticas escolares se agrupan en dez facto-
res ou tipos de conducta problematica,
de acordo coa opinién dos profesores.
Con relacién 4 opinién dos alumnos de
3% e 4° de E.X.B., agriipanse en cinco
factores e, segundo os alumnos de 5°
curso, en seis.

Nas Taboas 3 e 4 observanse os
factores obtidos en profesores e alum-
nos, respectivamente, e ordenados de
forma decrecente segundo a gravidade
das conductas.

(TABOA 3)
(TABOA 4)

Estes resultados de Jiménez e Ber-
nia non son de todo coincidentes cos
obtidos por Hollins no que se refire 4
estructura factorial, pero son mais si-
milares 6s de Peir6 e Carpintero (1978)
nos aspectos xerais.

Obsérvanse notables diferencias
entre as opiniéns de profesores e alum-
nos, tanto respecto 4 escala como 6s
factores; os alumnos entre eles non se
diferenciasn respecto 4 gravidade esti-
mada pola escala.
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A partir dos resultados expostos
nas T4boas 1 e 2, os autores consideran
como factores mais graves, tanto para
os profesores como para os alumnos,
os que agrupan conductas agresivas e
moralmente inadecuadas, cunha insis-
tencia especial por parte dos alumnos
sobre aquelas que atentan contra a au-
toridade do profesor; menos problema-
ticas considéranse as conductas alusi-
vas 4 inseguridade e retraemento.

H) Handler (1981) presentou co-
mo problemas mdis importantes, se-
gundo a opini6n de profesores e educa-
dores, os seguintes:

—

. Non prestar atencién.

. Falar sen permiso.

. Levantarse do asento, hiperac-
tividade.

. Dana-la propiedade.

. Abusar dos outros estudiantes.

. Enganar.

. Chegar tarde 4 casa ou 4 escola.

. Abandona-la escola sen permi-
SO.

9. Pelexar.

@ N
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I) Tamén clasificando os proble-
mas de disciplina segundo a stia gravi-
dade, Baer, Goodal e Brown (1983), tras
lles presentar a 232 profesores dos tres
ultimos cursos de escolas primarias
unha lista de seis problemas de disci-
plina para ordenar en funcién da gravi-
dade, obtiveron os resultados seguin-
tes de maior a menor gravidade:

1. Conducta fisica perigosa.

2. Disrupciéns ou interrupcions
na clase.

3. O reto 4 autoridade do profe-
sor.

4. Violaci6n dos dereitos dos
demais.

5. Violaci6n dos estdndares so-
clais (mentira, roubo, linguaxe
obscena, etc.).

6. Conductas ilegais (vandalis-
mo, droga, alcohol, etc.).

J) Ferndndez Pozar (1983) realiza
outro estudio de opinién dos profeso-
res sobre a gravidade de diferentes con-
ductas problematicas. Utiliza a referi-
da escala de Hollins con 505 profesores
de centros publicos e privados da pro-
vincia de Cidiz no curso 1982-83, e
obtén os seguintes resultados:

(TABOA 5)

Segundo se pode observar, os pro-
fesores avalian como mdis graves as
faltas contra a disciplina que consisten
en conductas agresivas (orde 12, 32, 72,
92 e 109), as que atentan contra a auto-
ridade do profesor (orde 29), as que
manifestan desinterese polas tarefas
escolares (orde 42 6° e 89 e as conduc-
tas moralmente inaceptables (orde 59).

K) Witt e Elliot (1984), nun estu-
dio que tifia por obxecto ve-la acepta-
c16n por parte dos alumnos do grao de
intervencion do profesor na clase, des-
criben a ordenacién que os alumnos



fan dos problemas en funcién da sda
gravidade (en Afafios, 1988):

1. Non acaba-lo traballo frecuen-
temente.

. Dicir palabras feas.

. Falar durante un exame.

. Xogar con obxectos punzan-

tes.

5. Destrui-las cousas dos outros
alumnos.

6. Desobedecer 6 profesor.

7. Non prestar atencién 6 profe-
SOfr.

8. Durmir na clase.

9. Pegar 6s companieiros.

10. Molestar a outro alumno.

11.Falar frecuentemente fora de
turno e interromper.

12. Discutir na clase.

13. Correr pola clase.

14. Chegar tarde 4 clase.

15. Permanecer féra do asento sen
permiso.

16. Ter sofos, sofiar desperto.

17.Facer ruidos constantes cé 1a-

pis.
18. Chorar.

&~ Wb

En funcién das medias obtidas, os
autores clasificaron os problemas en
moi graves (do 1 6 6), graves (do 7 6 12)
e pequenos (do 13 6 18).

L) Witt e Robbins (1984), nun es-
tudio similar 6 anterior, utilizaron
unha clasificaci6bn que incluia tres
tipos de problemas en funcién do grao
de severidade:
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1. Problemas de conductas seve-
ros (estraga-las cousas dos ou-
tros alumnos).

2. Problemas de severidade mo-
derada (linguaxe obscena).

13. Problemas pouco severos (so-
fos).

M) Levin, Harvey e Hoffman
(1984), realizaron un estudio sobre os
problemas de disciplina na escola en
funcién do grao de ocorrencia na clase
(en Afiafios, 1988). A clasificacién dos
problemas segundo a sta frecuencia, e
de maior a menor ocorrencia, é a se-
guinte:

1. Falta de respecto polos outros
alumnos.

. Desinterese pola escola.

. Falar excesivamente.

. Falta de atencion.

. Falta de respecto 6 profesor.

. Chegar tarde.

. Vandalismo.

. Pelexarse.

O NONU AW

NJ Gotzens (1986) recolle unha
clasificacién dos problemas de com-
portamento en funcién das stias conse-
cuencias, segundo 1nterfiran o estudio
ou perturben as relaciéns sociais na
clase:

1. Comportamentos de indiscipli-
na na clase que interfiren o estudio:
- de motricidade grosa (levantar-
se),
- comportamentos ruidosos,
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- comportamentos verbais,

- comportamentos de orientacién
na clase,

- comportamentos de agresion.

2. Comportamentos de indiscipli-
na ocasionados pola falta de responsa-
bilidade social do alumno:

- comportamentos de roubo,

- absentismo escolar,

- palabras e xestos obscenos.

3. Comportamentos de indiscipli-
na que perturban as relaciéns sociais
na clase:

- comportamentos de fuxida,

- 1llamento social.

4. Comportamentos de indiscipli-
na asociados a inmadurez orginica do
individuo:

- hiperactividade,

- distraccién e 1natencién,

- folgazaneria e demora.

Como se pode observar a través
dos diferentes estudios existe unha
relacién entre a percepcién dos pro-
blemas de disciplina e a evolucién da
sociedade, ainda que as valoraciéns
son diferentes en funci6n do tipo de
escola, sexo ou experiencia do profe-
sor.

Igualmente se observa un aumen-
to do interese polo tema da disciplina
e problemas de conducta nas aulas,
acrecentado notablemente nos ulti-
mos dez anos.

2. OBXECTO, METODOLOXIA E SUXEITOS DA
INVESTIGACION

O presente traballo de investiga-
c16n partiu dun triple obxectivo:

a) Xuntar informacién sobre as
actitudes, xuicios e modos de percibi-
las conductas problemaéticas na escola
por parte do profesorado de E.X.B. da
provincia de Ourense.

b) Compara-los resultados cos ob-
tidos por outros autores en similares
investigacions.

c) Detectar posibles diferencias
significativas entre os suxeitos en fun-
c16n de diferentes criterios: 1dade do
profesor, sexo, experiencia docente,
nivel no que imparte, nimero de uni-
dades do Centro, situacién rural ou
urbana do mesmo, etc.

Con respecto 4 metodoloxia, o ma-
terial instrumental consistiu na Escala
de Hollins, reproducida na Taboa 1. As
instrucciéns dadas 6s profesores foron
1dénticas 4s orixinais (segundo traduc-
cién de Peir6 e Carpintero (1978: 36) e
Jiménez (1981: 317). Para o procesamen-
to informatico e o tratamento estatisti-
co dos datos utilizouse o programa
SPSS/PC+, The Statistical Package for
IBM PC na Facultade de Humanidades
de Ourense (Universidade de Vigo).

Aplicouse a Escala a Escala a 112
profesores do ensino publico da pro-
vincia de Ourense (62 profesoras e 50
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Los cagtigd severamente.

A correccion de conductas nos rapaces e xovenes e unha preocupacion constante en todalas épocas
llustracions tomadas do “Juanito” por Parravicini Barcelona Edit Paluzie (1915 7)

profesores), elixidos aleatoriamente se-
gundo o seguinte procedemento:

a) Partese do Mapa Escolar elabo-
rado pola Conselleria de Educacién e
Ordenacién Universitaria da Xunta de
Galicia en 1991, segundo o que existi-
an na provincia de Ourense 1.719 pro-
fesores de E.X.B.

b) Considerando como zona rural
os nucleos de poboacién inferiores s
cinco mil (5.000) habitantes, segundo o
Censo de 1991 do Instituto Nacional
de Estatistica, como vilas os centros de
poboacién que superaban o referido
nimero de habitantes e como zona
urbana a capital da provincia, o nime-
ro de profesores da provincia quedaba
repartido da seguinte forma:

Zona rural 55% do profesorado
Zona urbana 25% do profesorado
Vilas 20% do profesorado

Tomando unha mostra do 6,25%
do profesorado da provincia, esta que-
daba distribuida da seguinte maneira:

Zona rural 55% 63 profesores
Zona urbana 25% 2.7 profesores
Vilas 20% 22 profesores
Total 112 profesores/as

En relacién coas hipdteses de tra-
ballo, partese do suposto de que se
confirmarian os resultados obtidos nos
anteriores estudios, no sentido de que
os profesores consideran como madis
graves as conductas que supofien al-
gunha forma de agresién e como me-
nos graves as que supofien retraemen-
to e/ou conductas pasivas. Da mesma
forma espérase que existan diferencias
significativas 4 hora de avalia-las con-
ductas en funcién da idade do profesor,
nivel no que este imparte clases, de ser
un colexio da zona rural, da vila ou
urbano, e do nimero de unidades do
centro.
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3. RESULTADOS

Os 39 items que representan as
respectivas conductas da Escala de
Hollins (v. T4boa 3) recibiron dos cen-
to doce profesores unha puntuacién
entre “O” e “3”, segundo a gravidade
que estes estiman que posden tales
conductas. A partir destas puntuaciéns
directas obtivéronse as puntuaciéns
medias correspondentes a cada item. A
vez, comparouse esta puntuacion me-
dia coa recibida na investigacién de
Peir6 e Carpintero (1978) e a de Jimé-
nez e Bernia (1981).

As tres puntuaciéns pddense
comparar na Tdboa 6, onde a columna
numero 1 corresponde 4 investigaciéon
actual e as columnas 2 e 3 correspon-
den 6s referidos traballos de Peird e
Carpintero e Jiménez e Bernia.

(TABOA 6)

Trala andlise destes estudios, ob-
sérvase que presentan uns resultados
similares: as conductas que obtefien
unha puntuacién media mdis alta son as
relacionadas coa agrasividade e as que a
obtefien mais baixa son conductas de
tipo pasivo, tales como sofios, ensimes-
mamento, reparos para facer preguntas
na clase, timidez, retraemento, etc.

4, ANALISE FACTORIAL E DISCUSION

A anilise factorial con rotacién
varimax das puntuacions obtidas dos

112 profesores proporciona 3 factores.
Na Téboa 7 preséntase a matriz facto-
r1al rotada.

(TABOA 7)

O criterio de seleccién utilizado
para asignar un 1tem a un factor fo1 que
aquel acadase unha saturacién igual ou
superior a 0.40 neste.

O Factor 1 aparece con satura-
ci6ns superiores a 0.40 en dezaoito
1tems que representan conductas mo-
ralmente inadecuadas e contra a auto-
ridade do profesor. Estes 1items son os
seguintes: 2, 3, 5, 8, 9, 10, 12, 14, 17,
19, 22, 26, 27, 28, 29, 32, 36 € 39, que
representan conductas tales como
malos modais, ameazas e crueldades,
mentir, ser falso, astuto ou acusar, vio-
lencia e rifas, falta de respecto e inso-
lencia, falta de puntualidade habitual,
presentar debuxos ou historias obsce-
nas, ser sucio ou desordenado persoal-
mente, ser resentido, conductas se-
xuais madecuadas, fumar, cuspir, rou-
bar, dicir palabras mal soantes, latar 4
clase ou rompe-las cousas a propésito.

O Factor 2 presenta saturaciéns
superiores a .40 en once items que fan
referencia a conductas de introversién e
retraemento. Son os items seguintes: 4,
6,7,11, 13,15, 16, 21, 24, 25 e 37, e re-
presentan conductas como covardia,
falta de cordado coas cousas, sofios, falta
de atencién, falta de concentracién, va-
gancia, lacazaneria, falta de disposicién



para facer preguntas espontdneas, inso-
ciabilidade, timidez e retraemento.

O Factor 3 agrupa conductas que
afectan 4s tarefas escolares. Os items
con saturacions superiores a .40 son os
seguintes: 18, 20, 30, 31, 33, 34 e 35,
que se refiren a conductas como obst1-
naci6n ou testudez, pasar notas na cla-
se, escaparlle 6 traballo, lentitude, sus-
picacias, latricar, facer ruido na clase
ou ser “soplén” nos exames.

Obtendo a media das medias das
puntuaciéns concedidas 6s 1tems 1n-
cluidos en cada un dos tres factores, e
ordenando estas de maior a menor gra-
vidade, témo-lo seguinte:

FACTORIL Conductas moralmente
madecuadas e contra a autoridade
do profesor 1.82
FACTORII: Conductas que
afectan 4s tarefas escolares  1.06
FACTORII: Conductas de introversion
e retraemento 1.02

Estes datos confirman a conclu-
sién xa establecida por Hollins de que
0s nenos agresivos e molestos son con-
siderados como mais problematicos
polos seus profesores cés retraidos.

(TABOA 8)

Como se pode ver, o resultado do
presente estudio (Tdboa 9) é bastante
mais similar 6 traballo de Hollins
(1955}, que 6s posteriores xa citados de
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Peir6 e Carpintero (1978) e de Jiménez
e Bernia (1981) (T4boas 10 e 11). As
conductas correspondentes ds factores
I e II de Hollins, no presente estudio,
aparecen agrupados no Factor L

(TABOA 9)
(TABOA 10)

(TABOA 11)

Na Taboa 12 figuran os resulta-
dos obtidos por Fernidndez Pozar
(1983), que utiliza a mesma Escala de
Hollins, seguindo un método e un pro-
cedemento diferentes.

Da mesma forma que se indicou
na andlise da Taboa 5, os profesores
avalian como mais graves as faltas que
consisten en conductas agresivas, as
que atentan contra a autoridade do
profesor, as que manifestan desintere-
se polas tarefas escolares e as conduc-
tas moralmente inaceptables.

(TABOA 12)

Tédolos traballos que avaliaron a
problematicidade da conducta na aula
pofien de manifesto que os profesores,
e tamén os alumnos no traballo de
Jiménez e Bernia (18819, tenden a con-
siderar madis graves as conductas que
supofien algunha forma de agresién e
as moral e socialmente inaceptables;
1gualmente, tenden a aceptar como
menos graves as que supofien pasivida-
de, inseguridade e retraemento.
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Estas conclusi6ns son preocupan-
tes, pois indican que as conductas
agresivas efou inmorais, que son for-
mas activas e de disrupcibén, tefien
unha manifestacion clara e precisa, e
captan continuamente a atencién do
profesor. De xeito contrario, as con-
ductas pasivas ou de retraemento
tefien unha manifestacién mais silen-
c10sa, € pasan desapercibidas (Mayor,
1989). O problema esté en que 6s efec-
tos da inseguridade, o retraemento e
outras dificultades persoais que as
acompanan, inciden en gran maneira
no fracaso escolar ¢ no desenvolve-
mento da personalidade dos nenos.

Unha analise da T4boa 13, na que
se compara a puntuacién media obtida
en cada 1tem entre profesores e profe-
soras, permite establece-las conclu-
siéns seguintes:

Dos items pertencentes 6 FAC-
TOR I, que corresponden a conductas
moralmente 1nadecuadas e que aten-
tan contra a autoridade do profesor,
trece deles son valorados como maéis
graves polos profesores, mentras que
tan s6 cinco os valoran con mais gravi-
dade as profesoras (malos modais,
fumar, roubar, blasfemar, é dicir, con-
ductas moralmente inadecuadas).

Nos 1tems pertencentes 6 FAC-
TOR II, que corresponden a conductas
de introversién e retraemento, non se
observan diferencias na valoracién por
parte de profesores ou profesoras.

Nos 1tems correspondentes ¢
FACTOR III, sobre as conductas que
afectan as tarefas escolares, cinco fac-
tores son valorados como mais graves
polas profesoras e s6 dous son valora-
dos con maior gravidade por parte dos
profesores.

(TABOA 13)

Estes resultados coinciden, en
parte, cos obtidos por Peird e Carpin-
tero (1978), segundo os que os profeso-
res puntiian como mais graves as con-
ductas agresivas e as que atentan con-
tra a sda autoridade.

Tamén coinciden en que as profe-
soras manifestan unha maior sensibili-
dade respecto 4s conductas que indi-
can problemas de relacién cos demais
e dificultades persoais de integracién.
Asi, dos items referentes 6 FACTOR
II, respecto a conductas de introver-
s16n e retraemento, son puntuados
como de maior gravidade polas profe-
soras os seguintes items:

- 6. Covardia.

- 16. Caracter nervioso.

- 21. Reparos en preguntar na
clase.

- 24. Timidez, retraemento.

- 37. Insociabilidade.

Difiren, sen embargo, en que no
citado estudio de Peiré e Carpintero
(1978) os profesores puntian como
mais graves as conductas que afectan 6



rendemento escolar, mentres que no
presente traballo son as profesoras as
que valoran con maior gravidade os
1tems correspondentes 6 FACTOR III,
respecto 4s conductas que afectan ds
tarefas escolares.

As baixas correlaciéns obtidas,
segundo se mostra na Taboa 14, fan
pensar na independencia de variables
tales como a idade do profesorado, o
estado civil, anos de experiencia do-
cente, nivel educativo no que imparte,
tipo de centro (rural, vila, urbano) e
ntmero de unidades do centro, respec-
to dos distintos factores.

(TABOA 14)

Sen embargo, en relaci6n co sexo,
s1 que existen diferencias significati-
vas entre as actitudes dos profesores
ante as conductas agresivas e que aten-
tan contra a sua autoridade, que son
valoradas con mdis gravidade que po-
las profesoras. Por outra parte, as pro-
fesoras manifestan maior sensibilidade
respecto 4s conductas que indican difi-
cultades persoais de integracion e de
relacién cos demais.

Respecto 4 1dade do profesorado,
os pertencentes 6s grupos de 1dade de
30 a 34 anos, e de 45 a 49, mostranse
particularmente mais severos nas suas
valoraciéns na maioria dos items.

A ubicacién do centro en zona
rural, urbana ou nunha vila, non resul-
ta ser unha caracteristica relevante
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para diferencia-las actividades dos pro-
fesores e profesoras ante as diversas
conductas problematicas avaliadas.

5. BREVE REFERENCIA AS CAUSAS DA INDISCIPLI
NA £ AS SUAS SOLUCIONS

O clima escolar, o ambiente emo-
cional da aula, a disciplina, etc., son
conceptos ligados 6 proceso didactico.
Unha boa situacién ensinanza/apren-
dizaxe require condiciéns favorables, e
a actuacién acertada sobre as conduc-
tas problemdticas que se dan na escola
ten unha funci6n decisiva para unha
ensinanza eficaz.

Os anteriores problemas de disci-
plina son a consecuencia de determi-
nados factores, e a importancia destes
¢ percibida de forma distinta pola
diversidade do profesorado. O mesmo
sucede coa forma de solucionar tales
problemas.

En 1982, Dierenfield (en Watkins
e Wagner, 1991) analizou as explica-
c16ns que os profesores dan 6s proble-
mas de disciplina en Inglaterra. En res-
posta a unha pregunta que invitaba 6s
profesores a puntuar do un 6 dez unha
decena de posibles causas dos proble-
mas de disciplina que se producian nos
centros, as mais importantes foron:

Ambiente familiar

desfavorable 49,6%

Presiéns dos compafieiros 35,6



62 José Pedro Morats Gallego/M* José Pérez Femdndez

Falta de interese

pola disciplina 30,7%
Desinterese xeral

pola escola 30,5%
Inestabilidade psicoléxica

ou emocional do alumno 29,4%
Incapacidade para o

traballo na clase 21,9%
Rechazo da autoridade

do adulto 20,8%
Baixa autoestima 13,7%
Rechazo do profesor 12,7%
Consumo de drogas 4,9%

Os mesmos profesores, como
soluciéns 6s problemas de conducta
conflictiva ou factores madis utiles para
o seu control, calificaron como moi
importantes os seguintes:

Personalidade positiva

do profesor 89,7%
Métodos de ensino

mais eficaces 87,6%
Establecer desde o

principio normas de

conducta e mantelas 86,3%

Firme apoio por parte da
direccion 4s medidas

disciplinarias dos prof 70,8%
Aplicaci6n 1gualitaria

das normas a tédolos

alumnos 69,3%
Apoio 4 escola por

parte dos pais 68,7%
Tratamento das causas

dos problemas de conducta  66,6%
Influencia do director 56,0%
Programa de accion titorial  40,3%
Estrictas medidas

disciplinarias por parte

do profesor 39,9%

Recibiron certo apoio, ainda que
menor, outros factores tales como a
expulsion, as clases especiais € 0 casti-
go fisico. Os directores e o resto do
equipo directivo apoiaron cunha fre-
cuencia superior 4 media os factores
que implicaban 6s pais e o programa de
accion titoral.

En 1984, un estudio de Levin,
Harvey e Hoffman (en Afiafios, 1988)
tratou o tema das causas dos proble-
mas de disciplina. Houbo un alto acor-
do entre os profesores sobre os resul-



tados, e as respostas s causas da
indisciplina foron, en orde de maior a
menor:

1. Permisividade da sociedade.

2. Ruptura famuliar.

3. Deficiencias nas escolas.

4. Decremento das clases tradi-
cionais.

5. Drogas, alcohol.

6. Violencia no medio.

No estudio obsérvase unha rela-
c16n entre os problemas de disciplina e
a evoluci6n da sociedade, variando as
valoraciéns segundo o tipo de escola,
sexo e a experiencia do profesor.

Neste mesmo estudio, os profeso-
res propofien os seguintes camifios pa-
ra mellora-la disciplina nas escolas:

1. Mellora da efectividade dos
procedementos administrativos.

2. Elaboracién dun tipo de disci-
plina estricta e consistente na escola.

3. Melloras na comunicacién en-
tre a escola e a comunidade 4 que per-
tence.

4. Mellor preparacién dos profe-
sores para o control da clase.

5. Existencia de orientadores na
escola.

Tralos seus estudios, Afiafios
(1988) e, no mesmo sentido Gotzens
(1986), consideran que existen catro fac-
tores basicos que hai que ter en conta
en relaci6n coa disciplina escolar:
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1. Relaciéns co contorno: escola
como un lugar agradable para os que
traballan nela, aberta 4 stia avaliacién
desde o exterior e 4 relacién coa comu-
nidade.

2. Recursos materiais: boa organi-
zac16n, distribucion e utilizacion.

3. Recursos funcionais: salienta-
las conductas positivas e preventivas,
e elaborar un plan de actuacién mnclu-
indo un c6digo de disciplina de acordo
co 1deario da escola.

4. Recursos humanos: distribu-
cién e difinicién dos roles e da autori-
dade, de modo que todos involucrados
na toma das decisiéns e na resolucién
dos problemas. Existencia de orienta-
dores nas escolas.

De modo complementario 4 inves-
tigacién anterior, base do traballo, € a
modo de enquisa de opinién, tratouse de
analiza-la valoraci6n que os profesores
daban 4s causas dos problemas de indis-
ciplina na escola e as posibles solucions.
Presentironse dez posibles causas e dez
posibles soluci6ns, baseadas nos citados
traballos de Dierenfield (en Watkins e
Wagner, 1991), que deberian puntuar de
1 a 10, a 47 alumnos do ultimo curso da
Escola Universitaria do Profesorado de
E.XB. de Ourense, que finalizaron as
practicas en Centros de E.X.B. (26 alum-
nas e 21 alumnos, e a 112 profesores do
ensino publico da provincia de Ourense
(62 profesores e 50 profesores), 0s mes-
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mos que participaron na investigacion
anteriormente reflectida.

SOLUCIONS ALUM. PROE
As posibles causas e soluciéns .
presentadas e a puntuacién media ob- 1 Firme apoio por parte
tida de cada un dos grupos de alum- da direcci6n das medidas
nos/as de Maxisterio e profesores/as disciplinarias tomadas
foron as que aparecen no CADRO I polos profesores 2.91 4.33
2 Apoio 4 escola por
parte dos pais 5.66 6.90
CAUSAS ALUM. PROE
) 3 Establecer desde o
1 Rec}éazo a principio normas de
dutoricade duct tel 482 607
do adulto 426 41l concuicta ¢ mantetas
9 Presiéns 4 Proglrama de acci6n
dos compafieiros 2.96 2.52 titona 4.04 4.93
3. IncapaCIdade para 5 Tratamento das causas
o traballo na clase 244 330 dos problemas de
conducta.
4 Baixa autoestima 3.7 3.83 Orientacién escolar 6.67 6.26
5 Ambiente familiar 6 Influencia ou actuacién
desfavorable 6.45 6.74 do director 2.99 2.03
6 Desinterese xeral .
7 Personalidade positiva
1 1 4.73 5.04
pota escola ! do profesor 6.78 6.03
7 Consumo de alcohol, ‘
tabaco, drogas 531  6.04 8 Estrictas medidas
disciplinarias por parte
8 Rechazo por parte do profesor 2.11 2.20
do profesor 5.41 3.57
9 Falta de interese 9 Facer clases especiais
pola disciplina 3.32 341 para alumnos conflictivos 3.79 1.13
10 Inestabilidade 10 Métodos de ensino

psicoldxica/emocional 6.52 6.43 mais eficaces 6.69 5.18



Cabe resaltar que as principais
causas dos problemas de disciplina na
escola, en opinién dos profesores en
activo e segundo a valoracion atribui-
da, son as seguintes:

12 Ambiente familiar desfavorable.

928 Inestabilidade psicoldxica ou
emocional do alumno.

32 Consumo de alcohol, tabaco,
drogas.

42 Desinterese xeral pola escola.

En opinién dos alumnos da Esco-
la Universitaria do Profesorado, a valo-
racién € a seguinte:

12 Inestabilidade psicoléxica ou
emocional

92 Ambiente familiar desfavorable.

32 Rechazo por parte do profesor.

42 Consumo de alcohol, tabaco,
drogas.

Con respecto 4s posibles actua-
ci6ns para soluciona-los problemas de
disciplina, os profesores propoiien co-
mo mais importantes:

12 Apoio 4 escola por parte dos
pats.

92 Tratamento das causas dos pro-
blemas de conducta e orienta-
c16n escolar.

32 Establecemento desde o princi-
pio de normas de conducta e o
seu mantemento.

42 Personalidade positiva do profe-
sor.
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Os alumnos de Maxisterio valo-
ran as soluciéns do seguinte modo:

12 Personalidade positiva do profe-
sor.

92 Métodos de ensino madis efica-
ces.

32 Tratamento das causas dos pro-
blemas de conducta e orienta-
c16n escolar.

42 Apoio 4 escola por parte dos
pais.

Ambolos dous grupos valoran
como midis ineficaces as solucions de
facer clases especiais para os alumnos
confictivos e o establecemento de es-
trictas medidas disciplinarias por parte
do profesor. O profesorado reclama
como primeira solucién o apoio dos
pais 6 labor da escola, mentres que,
segundo os alumnos de Maxisterio, a
solucién debe vir en primeiro lugar
desde dentro, cunha personalidade po-
sitiva do profesor. Existe comncidencia
na importancia do tratamento das cau-
sas dos problemas e a necesidade da
orientacién escolar.

En relacién cos profesores (T4-
boa 15), compre salienta-lo feito de
que canta maior idade e madis expe-
riencia docente, o profesor tende a dar
como explicaci6n 4 indisciplina facto-
res externos 6 alumno ou o seu labor
docente, tales como o consumo de
alcohol, para o que propofien solu-
ci6ns tamén alleas 6 seu labor, tal
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como a actuacién ou influencia do
director. A vez, o profesorado mais
nOvVO Ou con menos experiencia
docente ve como causa dos problemas
de 1indisciplina factores madis bien
mternos, como a inestabilidade psico-
léxica ou emocional do alumno e pro-
pé6n soluciéns desde dentro da escola,
tales como empregar métodos de ensi-
no miis eficaces.

Con respecto 6 nimero de unida-
des dos centros, canto maior é o tama-
fo destes, os profesores citan como
causas da indisciplina o desinterese
pola escola, a incapacidade para o tra-
ballo na clase e a falta de interese pola
materia. Nos centros mais pequenos e
de tipo rural, as causas mais importan-
tes tefien relaci6n co consumo de alco-
hol e o rechazo por parte do profesor.

En relacién coa ubicacién do cen-
tro, st é rural, dunha vila ou urbano, nes-
tes tltimos recldmase como solucién o
firme apoio da direcci6n 4s medidas dis-
ciplinarias que tomen os profesores.
Pola contra, no medio rural, as solu-
c16ns 6s problemas pasan polo emprego
de métodos de ensino madis eficaces.

Sobre o nivel educativo no que se
imparte ensino, resalta o feito de que
os profesores dos alumnos maiores ven
como solucién madis importante o
apoio 4 escola por parte dos pais.

(TABOA 15)

Tédalas causas dos problemas de
disciplina obedecen a factores adminis-
trativos, sociais, familiares, persoais e
de tipo propiamente escolar. Como todo
problema de tipo social, non ten unha
recelta maxica; un traballo sobre a disci-
plina na escola (Fernandez Pozar, 1983)
recollia as soluciéns que daban os profe-
sores da provincia de Cédiz; entre as que
cabe sinala-lo establecemento polos
Concellos de programas de ocupacién
do tempo libre dos nenos, a conciencia-
cién da sociedade da importancia de
valores como a tolerencia, a conviven-
cia, a educacidn, etc., a creacién e fun-
clonamento real das Escolas de Pais nos
Centros ou nos Concellos, mais enten-
demento entre escola e familia, etc.

O primeiro paso, que levaria as
demdis soluciéns, serfa o establece-
mento duns servicios de orientacién
escolar con funcionamento real nos
centros.
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ANEXOS

(TABOAS)






O problemas de discrplina na escola: causes e soluciéns

Item Conducta Item Conducta
1 Atrae-la atencién, presumir 21 Reparos en preguntar na clase
2 Malops modais 22 Resentimentos
3 Ameazas, crueldades 23 Infatigable, incansable
4 Falta de cordado 24 Timidez, retraemento
5  Dicir mentiras 25 Ensimesmamento
6 Covardia 26 Conductas sexuais mnadecuadas
7 Sofios 27 Fumar
8  Falsidade, astucia, acusar 28 Cuspir
9  Desobediencia 29  Roubar, quutar cousas
10 Liortas, uso habitual da violencia 30 Escapar do traballo, lentitude, nugalla

31 Suspicacias

32 Palabras feas, blasfermas

33  Ser chismoso, Andar con contos
34 Lenante, facer ruido

35 Ser “soplén” nos exames

36 Latar 4s clases

37 Insociabilidade

38 Traballo descoidado, desordenado
39 Rompe-las cousas a propésito

TABOA 1 Escala de conductas probleméticas de Hollins (1955)

Orde Factor  Conductas Gravidade (valor medio)
1¢ m Agresivas Que atentan conta outros 2,07
20 Vil Pouco nterese polo traballo académico 1,75
3 v Que atenta contra a autonidade do profesor 1,46
40 Vi Que dificultan o rendemento académico 1,36
50 I Moralmente 1nadecuadas e habitos socialmente maceptables 1,35
6° I Que tndican dificultades persoats de integracién e de relacién cos demais 1,23
7° v Que alteran as normas de funcionamento da clase 1,05
TABOA 2

Factores obtidos por Peird e Carpintero (1978)

Orde Factor  Conductas Gravidade (valor medio)
1¢ N Agrestvidade factica e directa 2,30
20 o Conductas morais madecuadas e/ou non aceptadas socialmente 2,22
3 X Agresividade mtencional ou latente 1,98
40 VI Conductas contra 0 compafielrismo 1,77
© I Dificultades persoass de adaptacién 4 situacion escolar e de aprendizaxe 1,54
2 v Habitos non aceptados socialmente e comportamentos escolares molestos 1,47
° Vi Conductas que impiden ou deterioran o rendemento académico 1,45
8 I Conductas que alteran as relaciéns interpersoais 1,32
° v Fallos ou desaxustes da personalidade 091
100 X Hiperactividade ou pasividade 0,43

TABOA 3 Factores obtidos por Jiménez e Bernia na avaliacion das conductas probleméticas realizada polos profesores (1981)
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Orde Conductas Mot grave (% avaliadores) Grave
12 Roubar, quitar cousas 81% 16%
2 Non respecta-los profesores 68% 29%
2 Rompe-las cousas a propésito 68% 28%
49 Latar 4 clase 60% 35%
®  Dicir palabras feas, ou blasfemar 51% 32%
2 Non estudiar, face-lo vago 26% 66%
7¢ Non perdoar 6 compafieiro que pide perdon 24% 58%
2 Non atender 6 profesor 21% 64%
92 Rufar e pelexar continuamente 20% 59%
10°  Malos modais 18% 692

TABOA 5 Avaliacion da gravidade das conductas polos profesores, segundo o estudio de Fernandez Pozar (1983)

FACTORES FEXB 4£EXB 5EXB
I Conductas morais nadecuadas e Conductas morais madecuadas e/ou Conductas morais inadecuadas e/ou
Jou non aceptadas socialmente non aceptadas socialmente non aceptadas socialmente
Conductas que impiden ou deterio- Agresividade e conducta antisocial  Conductas que impiden ou deterio-
I ran a aprendizaxe escolar e o rende- ran a aprendizaxe escolar e o rende-
mento académico mento académico
Conductas contra a autondade do Conductas que impiden ou deterio- Conductas contra a autondade do
mestre ran a aprendizaxe escolar e o rende- mestre
I mento académico
Inseguridade, retraemento
Agresividade contra 1guais Drificultades persoais para estable-
cer relaciéns espontdneas e harmo-
v N10sas COS companeiros
Afirmaci6n de s1 mesmo Inseguridade, retraemento
Inseguridade, retraemento
Agresividade contra 1guais e afirma-
v c16n de s1 mesmo
VI

TABOA 4 Factores obtidos na avaliacién da conducta polos alumnos
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ITEM CONDUCTA 1 2 3
1 Atrae-la atenci6n, presumir 99 125 98
2 Malos modais 186 189 147
3 Ameazas, crueldades 252 274 245
4 Falta de coidado nas cousas 117 124 88
5 Dicir mentiras 147 174 135
6 Covardia 83 125 130
7 Sofios 60 58 93
8 Falsidade, astucia, acusar 171 188 169
9 Desobediencia 193 199 153
10 Liortas, uso habitual da violencia 245 258 213
11 Falta de atencién 121 163 148
12 Insolencia, falta de respecto 227 252 197
13 Falta de concentracién 128 137 128
14 Falta habitual de puntualidade 121 151 102
15 Lacazanerfa, vagabunderia 145 216 168
16 Caracter nervioso 87 77 110
17 Presentar notas/debuxos obscenos 150 199 138
18 Obstinacién, testudez 117 132 125
19 Persoalmente sucio, desordenado 113 147 123
20 Pasar escritos na clase 84 89 60
21 Reparos en preguntar na clase 63 78 106
22 Resentimentos 151 189 173
93 Infatigable, incansable 47 43 36
24 Timidez, retraemento 59 99 126
25 Ensimesmamento 89 118 134
26 Conductas sexuas inadecuadas 202 246 184
27 Fumar 172 191 118
28 Cuspir 163 140 118
29 Roubar, quitar cousas 219 270 228
30 Escapar do traballo, lentitude, desgana 121 165 136
31 Suspicacias 103 105 103
32 Palabras feas, blasfemias 166 207 143
33 Ser chismoso, andar con contos 121 167 112
34 Ser lenante, facer ruido 121 123 95
35 Ser “soplén” nos exames 77 104 75
36 Latar 4 clase 184 204 150
37 Insociabilidade 165 200 220
38 Traballo descordado, desordenado 123 159 127
39 Rompe-las cousas a propésito 213 247 205

TABOA 6 Puntuacién media obtida en cada tem da Escala de Hollins, en cada un dos estudios

1 Investigacion actual (1993)
2 Jiménez e Bernia (1981)
3 Peir6 e Carpintero (1978)
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FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3
ITEM1 26657 22120 12749
ITEM2 54801 - 08848 05828
ITEM3 71584 14141 -29112
ITEM4 16824 52154 08697
ITEM5 53060 16027 17024
ITEM6 05589 60640 08781
ITEM7 - 12676 50702 26816
ITEMS 45862 41968 23177
ITEM9 64416 11816 11933
ITEM10 71066 - 04376 - 17702
ITEM11 13976 64702 - 04436
ITEM12 73539 12147 15319
ITEM13 11762 65723 04886
ITEM14 45679 37677 .11690
ITEM15 46898 48686 04664
ITEM16 -09411 42434 24944
ITEM17 50326 - 13515 46209
ITEM18 30697 34705 43252
ITEM19 52618 34651 23427
ITEM20 19894 10107 64539
ITEM21 - 10780 61384 27606
ITEM22 49853 39769 24800
ITEM23 -27762 31906 34739
ITEM24 -23033 60055 12703
ITEM25 11529 55251 06869
ITEM26 66567 02617 22559
ITEM27 62424 06797 21060
ITEM28 49648 - 00966 36778
ITEM29 71902 - 11122 15164
ITEM30 29783 30098 38504
ITEM31 21817 28266 45068
ITEM32 55710 - 14207 44052
ITEM33 03123 20748 73308
ITEM34 25465 06982 54090
ITEM35 05842 16344 54507
ITEM36 72261 12541 13001
ITEM37 40793 44450 -21946
ITEM38 35516 20229 34315
ITEM39 72599 01044 14712

TABOA 7 MATRIZ FACTORIAL ROTADA (ROTACION VARIMAX)

Orde Factor Conductas

1¢ 1 Ofensas morais
2 I Contra a autoridade do profesor
< I Introversién e retraemento
S v Relativo 4 aprendizaxe escolar

TABOAS  Factores obtidos por Hollins (1955)
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Orde Factor  Conductas
10 Conductas moralmente mnadecuadas e contra a autoridade do profesor
20 il Conductas que afectan 4s tarefas escolares
3° Conductas de introversién e retraemento
TABOA9  Factores obtidos na investigacidn actual (1993)
Orde Factor  Conductas Gravidade (valor medio)
e m Agresivas 2,07
2 v Pouco 1nterese no traballo 1,75
< v Contra a autoridade do profesor 1,46
o VI Dificultan o rendemento academ 1,36
50 I Moralmente nadecuadas 1,35
2 it Dificultades de relacién e integ 1,23
7° v Alteran normas na clase 1,05
TABOA 10 Factores obtidos por Peiré e Carpintero (1978)
Orde Factor  Conductas Gravidade (valor medio)
10 N Agresividade directa 2,30
20 m Conductas morais inadecuadas 2,22
3 X Agresividade latente ou mtenc 1,98
40 VI Conductas contra compafieirismo 1,77
50 I Dificultades adaptacién escolar 1,54
62 v Habitos non aceptados socialmente 1,47
7 VII Conductas que impiden rendementos 1,45
8 I Conductas alteran relacions inter 1,32
9 VI Fallos/desaxustes personalidade 0,91
100 X Hiperactividade/pasividade 0,43
TABOA 11 Factores obtidos por Jiménez e Bernia (1981)
Orde Conductas Mo grave Grave
10 Roubar, quitar cousas 81% 16%
2 Non respecta-los profesores 68% 29%
© Romper cousas a propdsito 68% 28%
40 Latar 4 clase 60% 35%
2 Dicir palabras feas ou blasfemar 51% 32%
2 Non estudiar, face-lo vago 26% 66%
° Non perdoa-lo compafieiro 24% 58%
9 Non atender 6 profesor 21% 64%
o Rufar/pelexar continuamente 20% 59%
100 Malos modais 18% 69%

TABOA 12 Conductas consideradas como graves contra a disciplina escolar Ferndndez Pozar (1983)
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ITEM CONDUCTA PROFESORES PROFESORAS

1 Atrae-la atenci6n, presumir 105 96

2 Malos modais 182 192

3 Ameazas, crueldades 255 245

4 Falta de cordado nas cousas 118 116

5 Dicir mentiras 155 132

6 Covardia 81 87

7 Soflos 61 58

8 Falsidade, astucia, acusar 174 163

9 Desobediencia 192 195

10 Liortas, uso habitual da violencia 249 237

11 Falta de atencion 128 108

12 Insolencia, falta de respecto 235 211

13 Falta de concentraci6n 134 116

14 Falta habitual de puntualidade 122 121

15 Lacazaneria, vagabunderia 151 132

16 Cardcter nervioso 84 95

17 Presentar notas/debuxos obscenos 157 137

18 Obstinacién, testudez 112 126

19 Sucio e desordenado persoalmente 112 113

20 Pasar notas ou escritos na clase 78 95

21 Reparos en preguntar na clase 59 71

22 Resentimentos 151 150

23 Infatigable, incansable 45 53

24 Timidez, retraemento 58 61

25 Ensimesmamento 101 66

26 Conductas sexuais madecuadas 208 189

27 Fumar 172 174

28 Cuspir 169 153

29 Roubar, quita-las cousas 214 229

30 Escaparlle ¢ traballo, lentitude no traballo 119 126

31 Suspicacias 104 100

32 Palabras feas, blasfemias 165 168

33 Andar con contos 116 129

34 Ser lenante, facer ruido 119 126

35 Ser “soplén” nos exames 77 76

36 Latar 4 clase 185 182

37 Insociabilidade 155 184

38 Traballo descoidado ou desordenado 120 129

39 Rompe-las cousas a propdsito 224 192

TABOA 13 Comparaci6n da puntuacion medida obtida en cada item entre profesores e profesoras

Correlac F1 F2 F3
IDADE -1671 0303 1829
SEXO 0737 0421 - 0865
ESTADO - 1956 - 1292 - 1862
EXPER -1997 - 0356 0843
NIVEL 0971 - 0052 1015
CENTRO 0079 - 0695 1675
UNIDADES -0152 0019 0790

TABOA 14 Correlacidns das puntuacions dos profesores a cada un dos factores coas variables mencionadas
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CAUSAL CAUSA2 CAUSA3 CAUSA4 CAUSAS
IDADE - 0984 0226 1013 - 0562 -2040
SEXO 0603 -2148 0043 0046 0634
ESTADO -2618* -0742 0564 - 0842 0795
EXPER -0124 0624 0125 - 1066 -0919
NIVEL 0453 2013 0609 0264 - 1082
CENTRO 0967 - 0836 - 0501 0888 0084
UNIDADES 0175 0486 2661* - 0847 - 0643

CAUSA6 CAUSA7 CAUSAS8 CAUSA9 CAUSAI0
IDADE - 1080 3089** 2594* - 1074 -2996**
SEXO -0170 1683 - 0694 -0720 -0131
ESTADO -1561 - 0948 - 0286 2251* 0560
EXPER -1901 3454** 2689* -1769 -2967**
NIVEL -0973 0116 -0372 -1196 0512
CENTRO 0735 - 1455 -0703 0642 0278
UNIDADES 3421** - 2869* -2699* 2318* -0701

SOLU1 SOLU2 SOLU3 SOLU4 SOLUS5
IDADE 2050 0563 - 0303 -1600 - 1166
SEXO 0046 - 0674 0591 0712 0894
ESTADO 0350 - 1254 -0103 .1014 - 0234
EXPER 2065 0870 - 0366 - 1423 - 1663
NIVEL - 0892 2672* 0287 0558 - 0956
CENTRO 3965** - 1457 0676 - 0640 -1385
UNIDADES 1465 -0701 0309 1243 - 1894
SOLU6 SOLU7 SOLU8 SOLU9 SOLU10
IDADE 2994** 0752 0093 0851 -2951**
SEXO 0240 0484 -0922 -1996 0524
ESTADO 0755 - 0474 0368 - 0330 0130
EXPER 2439* 1029 - 0030 0806 - 2566*
NIVEL -.0412 - 0409 -0752 1026 - 0787
CENTRO 1749 - 0384 2034 - 1433 -2383*
UNIDADES 0754 -0389 1606 -0779 - 1081
TABOA 15 Correlacions das puntuacions dos profesores e as causas e solucions 0s problemas de disciplina na escola

<]
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A PSICOLOXIA EDUCATIVA NO MARCO DO
ENSINO SECUNDARIO

1. INTRODUCCION.

;Que é a psicoloxia?: o estudio da
alma, o estudio do comportamento, o
estudio dos procesos psicoléxicos su-
periores; asi foi definida polos intros-
peccionistas, conductistas e cogniti-
vistas, respectivamente, deixando 4
parte outras correntes mais ou menos
afins a algunha das citadas.

Nés asumimo-la corrente cogno-
tivista, para a que a psicoloxia seria a
ciencia que ademais de estudia-lo
comportamento trata tamén de com-
prende-los procesos psicoléxicos supe-
riores, aqueles procesos mentais que
provocan o comportamento humano.

;Que podemos entender por pro-
cesos psicoléxicos superiores? Dende o
punto de vista filoséfico poderiamos
dicir que son aqueles que lle confiren 6
home a sta diferencia con respecto 0s
outros animais. Estas diferencias fun-
daméntanse na estructura fisica e no
cortex cerebral, s6 presente nos ani-
mais superiores, e que engloba capaci-

Manuel Bafia Castro
Dina Garcia Leiras
Ramoén Gonzdlez Cabanach

dades e funciéns tan complexas como
a intelixencia, a linguaxe, a memoria e
a percepcién, entre outras.

Por intelixencia entendemos aque-
la capacidade, aptitude ou conxunto de
cofecementos que lle permiten 6 indi-
viduo adaptarse 6 medio e transformalo,
xa sexa fisica ou culturalmente, para
poder sobrevivir nel. Por linguaxe en-
téndemo-la funci6n comunicativa e
reguladora, tanto do propio comporta-
mento como o dos demais. A memoria
seria o almacén estructurado de cofiece-
mentos sobre obxectos, acci6ns ou rela-
c16ns da realidade na que se desenvolve
o individuo. E por ultimo, por percep-
ci6n entendemos aquela funcién que
proporciona 6 individuo unha aprehen-
sién da realidade e 6 tempo a sua rees-
tructuracion.

Polo tanto, o estudio do indivi-
duo como ser humano (e, como tal, un
ser complexo que se conduce diferen-
temente nas distintas situacions e que
non é universalmente uniforme), reali-
zase en funcién dunha serie de areas

Revista Galega do Ensino - n® 13 - Novembro 1996
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que ocupan a totalidade deste traballo.
Entre elas podemos sinalar:

- A Psicoloxia Clinica, que estudia
a patoloxia ou desadaptacién de
téddolos compofientes aptitudi-
nais que lle confiren 6 ser huma-
no comportamentos diferentes.

A Psicoloxia social, que estudia
os compoiientes do home como
ser social que 1interacttia cos
outros homes.

A Psicoloxia Evolutiva, que
estudia a evolucion dos procesos
mentais 6 longo do tempo, os
cambios que se van producindo
dende o nacemento ata a morte.
A Psicoloxia Diferencial, que
estudia as diferencias entre os
individuos e as posibles causas
destas diferencias.

A Psicoloxia da Educaciéon, que
estudia tédolos factores psicolé-
xicos pero dentro dunha situa-
cién concreta, aquela na que se
dan un ensino e unha aprendiza-
xe, ben sexa a nivel familiar, so-
cio-ambiental ou escolar (o que
ocorre co individuo que est4 in-
merso nunha situacién de ensi-
no e aprendizaxe).

A Psicoloxia da Aprendizaxe,
que estudia aquel cambio de
comportamento producido no
suxeito por un aumento dos seus
cofiecementos, procedementos
ou habilidades. Este podese pro-
ducir en calquera medio igual
que a educacién (familiar, esco-

'

lar e social), pero ambos adqui-
ren unhas caracteristicas dife-
renciais cando xorden no medio
escolar.

1.1. Relacidn entre Psicoloxia Evolutiva (Adolescencia),
Psicoloxia da Educacion e Aprendizaxe

No caso da Psicoloxia Evolutiva
do adolescente, ;que lle vai aportar
esta a un profesor calquera? Halle pro-
porciona-lo cofiecemento daqueles
alumnos nos que se vai producir unha
apredizaxe a tres niveis:

a) a nivel cognitivo, do que é
capaz de facer un alumno e ata onde
pode chegar dado o nivel de desenvol-
vemento no que se atopa, asi como
céles son os mecanismos que se han de
utilizar para manter ese nivel.

b) a nivel afectivo, darianos infor-
macion acerca das sdas caracteristicas
persoais que poden estar inmersas na
stia boa disposici6n para a aprendizaxe,
asi como sobre céles serfan os métodos
para conseguir unha boa motivacién
destes alumnos.

c) a nivel social, facilitariano-lo
cofecemento das caracteristicas des-
tes alumnos no que se refire 4s rela-
ciéns sociais cos demais, tanto cos
seus iguais coma cos adultos, ciles son
as stas actitudes en relacién con estes
dltimos e qué actividades individuais
ou grupais son as mais indicadas, ben
sexa para alcanza-los obxectivos finais



ou para conseguir un bo clima de clase,
favorecedor da aprendizaxe.

Todos estes cofiecementos pet-
tencen, a maior parte, 4 drea denomi-
nada Psicoloxia Evolutiva, neste caso
do Adolescente. Pero de agora en dian-
te imos analizar unha situacién con-
creta, que € a que nos preocupa € que-
remos comprender: o ensino de BUP e
COuU.

Con 1sto, 0 Gnico que queremos
sinalar é a particularidade da situacién
de ensino e aprendizaxe, na que ade-
mais duns alumnos que van aprender
hai un ensmmante que quere ensinar
(con t6dalas stias caracteristicas psico-
léxicas), uns contidos que hai que
aprender (cunha carga afectiva deter-
minada), unha metodoloxia ou plan de
traballo e, finalmente, unha interac-
ci6n multidireccional entre todos estes
compofientes, de xeito que toda actua-
cién ou descricién psicoléxica debe
contar cunha andlise previa daquela.

En definitiva, tratamos de escapar
de receitas ou remedios feitos e univer-
sais, e partimos da base de que toda
orientacién xeral, como vai ser esta,
debera ser adecuada a cada situacién
concreta, sobre a que se debe reelaborar.

1.2, A importancia do Profesor

Todos sabemos que un bo profe-
sor non o é tinicamente por domina-la
materia que imparte. Experiencias,
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mais ou menos amargas, temos sobre o
tema.

Un profesor é bo como tal cando
cumpre cos obxectivos da aprendizaxe
(que se supén que son importantes)
para tédolos seus alumnos, no tempo
que for previamente establecido nesa
area de cofiecemento concreta. Podia-
mos concluir, entén, que ningtn profe-
sor é bo profesor, porque sempre hai
alumnos que suspenden.

. Matizando un pouco a situacion,
cremos que efectivamente ¢ asi; unha
caracteristica do ensino oficial ¢ a sta
intencionalidade e premeditacién, €
dicir, é unha actividade planificada pa-
ra uns alumnos concretos, nun caso
concreto; ou polo menos espérase que
asi sexa. Deste xeito, se algo falla, non
son os alumnos os que fallan, xa que se
supén que os cofiecemos e que planifi-
camo-lo ensino para eles, tendo en
conta as stias caracteristicas persoais e
sociais.

Esta planificacién deberase revi-
sar para controla-lo seu funcionamen-
to: o que denominaremos avaliacién,
que consistird en saber se os obxecti-
vos establecidos foron acadados polos
alumnos e se hai partes do proceso que
non funcionan ben, para cambialas.

A planificacién débea face-lo profesor, e débea facer en fun-
¢16n dos seus alumnos, cofiecendo as slas caracteristicas
psicoldxicas en calquera dos elementos ou nivels que antes
apuntabamos (cognitivo, afectivo e social) Se non se tefien
en conta eses tres nivers dos alumnos, estd asegurado o fra-
caso e abandono escolar no Ensino Secundario
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2. O DESENVOLVEMENTO COGNITIVO DO ADO-
LESCENTE

Falar de desenvolvemento cogni-
tivo implica ter en conta unha serie de
definiciéns sobre determinados con-
ceptos que dan lugar a multiples inter-
pretaciéns. Entendemos por cognicién
aquel compendio de cofiecementos
que a persoa poste e que lle posibilitan
a sda vivencia e adaptacién no seu
medio. Podemos considerala como si-
nénimo de intelixencia; nalgins ma-
nuais tamén aparece como sinénimo
de pensamento, pensamento racional
ou capacidade de racionalizar, anque
esta expresi6n é moi confusa.

Asi mesmo, entendemos por
desenvolvemento aquel paso dun esta-
do inicial de menor cofiecemento a un
estado final de maior cofiecemento,
cuns estados intermedios. Cando fala-
mos de desenvolvemento estamos a
referirnos a distintas concepciéns que
sobre 0 mesmo podemos ter cada un de
nés; a continuacién falaremos destas
concepcidéns cOmo paso previo 4 expo-
sicién da teoria de Piaget, por ser esta
a madis relevante a nivel cognitivo, e da
que trataremos principalmente o peri-
odo adolescente que engloba o estadio
das Operacions Formais (Piaget,1976),
que son as que se dan nas idades dos
alumnos do Ensino Secundario.

Tres son os conceptos basicos 6s
que fan referencia todalas teorias sobre
desenvolvemento intelectual, e que
debemos aclarar previamente:

z

- Maduracién é a posta a punto,
fisicamente e neuroloxicamente,
do organismo humano.

- Aprendizaxe é, no contexto deste
traballo, a aprendizaxe escolar; é
dicir, todo aquel cofiecemento
que se adquire por educacién di-
rixida.

- Desenvolvemento é o propio
avance ou evolucién (neste caso

intelectual).

2.1. As relacidns entre desenvolvemento e aprendizaxe

Definidos os conceptos basicos,
expofiémo-las catro concepciéns mais
representativas no campo da psicolo-
xia educativa sobre o desenvolvemen-
to do individuo.

a) a primeira concepcion, expre-
sada por Jean Piaget 6 longo da stia teo-
ria (Piaget,1973; inhelder, 1975), pro-
pén que o desenvolvemento intelec-
tual é totalmente independente da
aprendizaxe que poida realizar un ser
humano, ainda que se vaia producindo
6 longo da vida do individuo. O desen-
volvemento prodicese tanto se hai
aprendizaxe coma se non a hai, men-
tres que a aprendizaxe se produce a
partir do desenvolvemento; neste sen-
s0, o curso do desenvolvemento sem-
pre deberd 1r por diante da aprendiza-
xe. Esta concepcién, trasladada 4
aprendizaxe escolar (Duckworth,
1981; Coll, 1983), implica un certo
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desenvolvemento para que se adquira
unha determinada aprendizaxe.

b) A segunda concepcién, oposta
a anterior (Hilgard e Bower, 1976;
Gagné, 1975), afirma que o desenvol-
vemento e a aprendizaxe son a mesma
cousa; neste caso, a aprendizaxe ten
un valor fundamental. Esta concep-
cién, que é a conductista, defende que
o home é un organismo que reacciona
ante o medio e actia en consecuen-

cia. Nesta concepcién, un proceso
implica outro e ningun ten senso por
separado.

c) A terceira concepcion, conci-
liadora das duas anteriores e represen-
tada polos Psic6logos da Gestalt
(Kohler, 1972), di que o desenvolve-
mento é un proceso independente da
aprendizaxe, sen embargo, a aprendiza-
xe cowncide co desenvolvemento, a
maduracién fai posible a aprendizaxe e
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esta fai avanza-lo desenvolvemento
por encima de si mesma. O desenvol-
vemento avanza dobre camifio cd
aprendizaxe, por xeneralizaci6n da
mesma. Trasladada esta concepcién 4
aprendizaxe escolar, implicaria que
calquera aprendizaxe estimularia un
desenvolvemento; e como consecuen-
cia, terfase que ensinar necesariamen-
te a aprendizaxe que estimule o tipo de
desenvolvemento adecuado. O indivi-
duo iria facendo continuamente xene-
ralizaciéns das stas apredizaxes.

d) Unha nova via proposta por
Vygotski (1979,1989) pretende supera-
las anteriores concepcioéns. Vygotski
diferencia dous niveis distintos de
desenvolvemento: un primeiro nivel
seria aquel que indicaria a capacidade
intelectual efectiva ou real do neno
nun momento dado; en certa maneira,
¢ o nivel onde chega o proceso de
desenvolvemento xa realizado polo
neno, € un nivel xa efectivo, que pode-
ria ser avaliado mediante probas psico-
metricas. Pero existe outro nivel de
desenvolvemento, o tamén chamado
"Area de Desenvolvemento Potencial”,
Xa que o neno ten unha capacidade
intelectual tamén potencial, pois coa
axuda, demostracién ou guia dun adul-
to con maior cofiecemento pode reali-
zar tarefas que por s1 mesmo non é
quen de levar a cabo, por estaren a un
nivel superior de desenvolvemento.
Isto implicaria que o neno estd nun
proceso de desenvolvemento presente,
de momento s6 utilizable con axuda,

pero efectivo e real nun futuro préxi-
mo. A aprendizaxe ten a funcién de
cotribuir a este desenvolvemento, cre-
ando esa 4drea de desenvolvemento
potencial que tira do desenvolvemento
efectivo.

Tédalas funciéns psicoloxicas
superiores, di Vygostski, aparecen dias
veces no desenvolvemento do indivi-
duo: unha no desenvolvemento poten-
cial, en interaccién social, e outra no
desenvolvemento efectivo ou real, no
ambito individual, de proceso interno
e funcional; pero non toda aprendizaxe
provoca desenvolvemento, senén sé
aquela que crea a drea de desenvolve-
mento potencial. A implicacién educa-
tiva que se deduce de aqui, é que unha
correcta organizaciéon da aprendizaxe
que respecte as sucesivas zonas de
desenvolvemento potencial leva 6 de-
senvolvemento intelectual.

2.2. Ateoria xenética de ). Piaget e a Escola de Xenebra

Eliximos esta orientacién para
defini-lo periodo evolutivo da adoles-
cencia en canto 6 desenvolvemento
cognitivo, debido 4 magnitude dos tra-
ballos do citado autor e 4s probas em-
piricas que aporta, moi superiores a
outros traballos no campo da Psico-
loxia.

Piaget, un biélogo interesado na
conducta dos seres vivos, en como se
desenvolven nun medio cambiante,
como se adaptan a el e como superan



as dificultades que lles suscita este
medio, chegou 4 Psicoloxia mtentando
entender como sucede esta continua
adaptaci6n nos seres humanos, como
se constrie o cofiecemento, como €
posible o desenvolvemento e como se
pasa dun estado de menor cofiecemen-
to a un estado de maior cofiecemento,
ou o que é igual, como se pasa dunha
conducta menos adaptada a unha con-
ducta mais adaptada. Para Piaget, inte-
lixencia é capacidade de adaptacién 6
medio e, polo tanto, de supervivencia;
adaptacién que supén un equilibrio
entre a capaciade de adaptacién do
individuo e as modificaciéns do me-
dio. Ningin individuo teria moitas
posibilidades de supervivencia nun
medio continuamente cambiante.

Poniémonos no caso de que hai un
organismo ou individuo en equilibrio
cun medio, ¢ dicir, un individuo adap-
tado 6 medio, porque € capaz de res-
ponder a tédalas necesidades que o
medio lle poida provocar; pero se o me-
dio cambia, orixina novas tendencias
4s que o individuo non pode responder,
e rémpese o equilibrio. Por tendencia
natural, o individuo realiza unha serie
de adaptaciéns por asimilacién e aco-
modacién, que o volven levar a un
equilibrio, pero non 6 nivel de equili-
brio anterior, senén a un nivel supe-
rior, que produce desenvolvemento. E
asi é como funciona o mecanismo.

Agora ben, mediante este dobre
proceso de anilise do medio cos seus
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esquemas (asimilaci6n) e recomposi-
c16n destes para poder comprende-los
cambios producidos (acomodacién),
que é continuo funcionalmente 6 lon-
go do seu desenvolvemento, o indivi-
duo pasa por diferentes periodos ou
fases dende os chamados esquemas
sensoriomotores ata os chamados
esquemas formais. Esta evolucién, ou
paso duns esquemas a outros, € estruc-
turalmente discontinua, ¢é dicir, disco-
rre a través de diferentes etapas, carac-
terizada cada unha delas pola conduc-
ta intelixente de que o individuo é ca-
paz, e que consiste nunha determinada
estructura psicoléxica, que for forma-
da sobre a base da estructura anterior €
que servird de fundamento para a
seguinte. Estas etapas ou estructuras
son a sensoriomotriz, a operacional
concreta e a operacional formal.

Esta tendencia do organismo a
alcanza-lo equilibrio que lle permita
adaptarse 6 medio ¢ unha das fontes
indispensables do desenvolvemento e €
o que lle confire a stia universalidade,
xa que segundo demostrou Piaget, tédo-
los individuos de todalas culturas pasan
esas etapas na mesma orde (ainda que
non 4 mesma 1dade). Isto vén explicado
polas duas fontes do desenvolvemento:
1) a maduracién bioloxica, base indis-
pensable; xa que, segundo a disporiibili-
dade do propio organismo, asi serd a
segunda fonte do desenvolvemento, e
(2), a experiencia fisica, tamén indis-
pensable para que se produza ese dobre
proceso de asimilaci6n, e dicir, a posibi-
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lidade de manipular ou experimentar
cun material, no marco do cal toma
importancia a nocién de actividade. A
estructuracién cada vez mais complexa
da intelixencia do neno vén dada pola
accién ou actividade deste material
cada vez mais complicado. A diferencia
de 1dade de desenvolvemento viria
dada, entén, pola diferencia dos medios
(ambientes) para proporciona-las opor-
tunidades de acci6n e experimentacién
e para presentar uns estimulos adecua-
dos, posto que s6 provocaran desequili-
brios aquelas préximas 4s estructuras
do neno; nin as moi afastadas nin as
moi préximas, que non alteren en nada
a suia estructura, son capaces de modifi-
ca-lo curso do desenvolvemento. Da
mesma forma, os medios que non tefian
o mesmo grao de estabilidade, organiza-
cién ou posibilidades de reestructura-
cién non producen modificaciéns no
desenvolvemento do neno, xa que un
individuo non pode organizar un medio
caético e pouco predicible. (3) A tercei-
ra fonte que evidentemente influe,
ainda que Piaget a estudia pouco, é a
experiencia social, pois non s6 o medio
fisico provoca desequilibrios senén que
¢ mot frecuente que o medio social sexa
quen 0s orixine.

O desenvolvemento psiquico 6
que se refire Piaget nas dias primeiras
fontes é o do cofiecemento 16xico-ma-
temdtico, ou, mellor dito, o referido 6
mundo fisico que Piaget estudiou, que,
4 parte de ser umiversal, se produce
Unicamente con tal de que exista no

individuo a posibilidade da experiencia
fisica por si s6, sen necesidade de ser
ensinado. Pero hai outro cofiecemento,
o histérico-social, que non é universal
e que depende do ensino, 6 que se refi-
re, sen diferencialo do anterior,
Vygotska.

Sen embargo, volvendo 4s etapas
do desenvolvemento mencionadas
anteriormente, imonos centrar nas
operaciéns formais que caracterizan a
formacién do pensamento adolescen-
te, onde a universalidade e innecesa-
riedade de ser ensinadas non esta de-
mostrada nin moi comprobada, posto
que hai culturas nas que os seus mem-
bros non as adquiriron; como na nosa
cultura hai individuos normais que
non chegaron a esa etapa, e outros que
chegaron en determinadas 4reas pero
non noutras.

23, As OPe(aciéns formais: caracteristicas do desenvol-
vemento Gxico-matemético do adolescente

Algo que non debemos perder de
vista é que aqui estamos falando da
evolucién ou desenvolvemento dun
coftecemento léxico-matemaitico e
non cultural. O individuo evoluciona
na comprensién do mundo no que ten
que vivir, de xeito que vai integrando
unha serie de acci6ns e operaciéns sin-
xelas noutras mdis complexas, de
forma sucesiva e de xeito que lle ase-
guren un estado de equilibrio cada vez
madis mobil ou flexible e cada vez mais
reversible.



En relaci6n con 1sto, 1mos ver
c6mo son as estructuras cognitivas do
rapaz adolescente. Antes de as come-
zar a especificar, temos que pensar que
esta persoa estd en vias de construi-lo
cofiecemento que o situe neste esta-
dio, e poida que xa tefia algunha carac-
teristica ou a poirda mostrar nalgins
casos, pero non noutros . Desta manei-
ra, o adolescente estd a cabalo entre o
neno preadolescente, caracterizado po-
las operaciéns concretas, e o adulto ou
individuo operacional formal. Ou
sexa:

1) estd en vias de ser un tedrico (de
ve-la relacién entre o real e o posible).

Un neno pequeno, a un problema
que s6 se pode resolver manexando
unha serie de datos, responde cunha
conducta inmediata, concreta e rapida;
va1 directamente 6s datos, fixase na rea-
lidade que ten diante de si, sen abando-
nala nunca. En cambio, un adolescente
maior ou un adulto enfocan o problema
méis globalmente, pois analizan tédalas
posibilidades desligadas da realidade
mesma e non obran con posibilidades
separadas, se o poden evitar. O adoles-
cente maior parte sempre dunha anali-
se das posibilidades, e s6 despois baixa
4 realidade; ¢ dicir, examina toédalas
posibles solucions, teoriza sobre elas e
despois elixe a mais acertada.

2) estd formandose como cientifi-
co (dando o paso do pensamento hipo-
tético-inductivo 6 empirico-deductivo).
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O adolescente maior considera e
analiza os datos, formula hipéteses so-
bre qué explicacidon serd a correcta,
desta deduce o resultado que debe pro-
ducirse e, derraderramente, comproba
se os resultados predicidos se corres-
ponden cos reais.

O pequeno, polo contrario, obser-
va o real e formula unha explicacién
do que observa. E dicir, os maiores
hipotetizan unha explicacion real das
moitas posibles, e comprdébana; os
pequenos, en cambio, extraen da reali-
dade a tnica que lles parece real.

3) Est4 en vias de ser un léxico
(f1il6sofo).

O neno pequeno pode construir
representaciéns mentais da realidade,
tales como proposiciéns; pero cando
vai razoar sobre elas, considera cada
unha por separado. O adolescente
maior ou o adulto realizan estas propo-
siciéns e, ademais, son quen de anali-

zar varias 4 vez, pofiéndoas en rela-
ci6n.

Piaget di que o adolescente €
intraproposicional; é dicir, o neno
pequeno razoa sobre un enunciado e a
stia relaci6n coa realidade, pero o ado-
lescente maior é capaz de razoar sobre
dous enunciados sen facer referencia
ningunha 4 realidade que os sustenta.
O pensamento formal é un pensamen-
to sobre pensamentos.
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4) estd formandose como mate-
matico.

Un suxe1to adolescente que supe-
rou a etapa das operaciéns formais é
capaz de realizar tédalas combinaciéns
e permutaciéns cunha serie de ele-
mentos, a, b, ¢, d, dun xeito sisteméti-
co; é dicir, sen deixar ningunha combi-
nacién sen realizar. E unha capacidade
para actuar guiado por un plan siste-
madtico, o que € mo1 importante para a
resolucion de problemas, capacidade
que non tefien 0s Nenos pequenos.

5) estd en vias de ser un fisico.

O pensamento formal é un pensa-
mento reversible; é dicir, mentres que
o adulto ou adolescente maior seria
capaz de imaxinar, ante un fenémeno
fisico que se produce, cil seria o proce-
s0 que anularia ese fenémeno (o0 que
fara recorrendo a dous métodos: por
mversion -volvendo atrds o fenémeno-
€ por compensacion -compensando ese
fenémeno con outro contrario-, o que
daria como consecuencia a situacién
mnicial), o neno pequeno, que non ten
adquirido o pensamento formal, non é
capaz de realizar esta secuencia.

6) Por ultimo, o neno preadoles-
cente diferénciase do adulto pola ma-
neira de resolve-los problemas, debido
s estratexias que utiliza.

Por exemplo, se pensamos nun
obxecto e lle pedimos a un neno que

tente descubrir mediante preguntas o
que ¢, o neno preadolescente actuard
facendo preguntas, ou 6 chou, ata des-
cubrilo; en cambio, o adolescente
maior ou o adulto preguntarin cun
plan preestablecido, é dicir, tentando
desbotar obxectos ou atopar pistas,
ainda que necesiten formular mdis
cuestiéns.

24. Conclusidns e implicacions educativas

Neste punto 2.4 salientamos
unha serie de conclusiéns sobre os con-
tidos que fan referencia 6 desenvolve-
mento cognitivo e 4 aprendizaxe, que
son importantes para os educadores:

1) Con respecto 4 relacién desen-
volvemento/aprendizaxe nas teorias
estudiadas, ddas son as que podemos
destacar para a aprendizaxe escolar:
por unha banda, a de Piaget, que afir-
ma que a aprendizaxe é independente
do desenvolvemento, que non necesita
da aprendizaxe, sen6n que polo contra-
rio esta vai sempre detrds e aprovéita-
se daquel. Para Piaget, o desenvolve-
mento precede sempre 4 aprendizaxe.
Por outra banda, Vygotski defende que
a aprendizaxe e o desenvolvemento
non s6 son independentes senén que a
primeira ha de servir para tirar do
segundo: o desenvolvemento efectivo
avanza sobre unha édrea potencial que
crea, precisamente, a aprendizaxe.

2) Polo que se refire 6 motor do
desenvolvemento nestas duas teorias,



para Piaget o motor do desenvolvemen-
to é un factor interno a todo organismo,
polo que este tende a un equilibrio co
medio no que vive. Ante un medio gra-
duamente cambiante e mediante unha
experiencia fisica sobre este, o indivi-
duo pén en marcha ese proceso interno
de equilibraci6n que o fai pasar dunha
estructura cognitiva mais sinxela a
outra mais complexa. Para Vygotski, o
motor do desenvolvemento € o terceiro
factor do desenvolvemento cognitivo: o
factor social, un factor de interaccién
humana; xa que o home se constitte
como tal precisamente a causa desa
interacci6n. E un factor externo, ainda
que 1sto s6 € asi nun primeiro momen-
to (no ambito do desenvolvemento
potencial), posto que nun segundo
momento, e como consecuencia desta
mnteracci6n, o individuo interioriza to-
dalas adquisiciéns (no &mbito do desen-
volvemento efectivo).

3) Por tltimo, en terceiro lugar
verémo-la aplicacion que se deriva para
o ensino destas teorias. Con respecto 4
teorfa de Piaget, podemos toma-la
noci6n de desequilibrio por cambios no
medio e reequilibracion a un nivel
superior de desenvolvemento (ou de
cofiecementos) a través da manipula-
c16n dese medio cambiante (material).
Sen desprecia-lo que di Vygotski, pode-
mos salienta-la 1mportancia de que
esta experimentacion no medio ou
manipulaci6n de materal sexa feita en
interaccién (grupos de alumnos ou
alumnos-profesor) de xeito que uns sir-
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van de guia 6s outros e permitan a
exercitaciéon suficiente para que as
adquisiciéns poidan ser interiorizadas e
utilizadas por cada un sen axuda.

3. DESENVOLVEMENTO PERSOAL ESOCIAL

A pesar de que estes dous temas,
o desenvolvemento intelectual e o
desenvolvemento da personalidade, se
tratan separadamente en Psicoloxia
Evolutiva, non podemos esquecer que
son dous compofientes de ambitos dis-
tintos, pero sempre dentro da mesma
persoa. O 4mbito de sentir e o 4mbito
de pensar estdn tan interrelacionados
que non se producen un sen o outro.

Para Piaget (1971), por exemplo,
0s aspectos cognitivos eran as maqui-
nas do desenvolvemento, mentres que
os aspectos afectivos eran a enerxia.
Cando un individuo ten que actuar no
medio, analiza este mediante as suas
estructuras de cofiecemento; pero
nesta andlise interveilen tamén cren-
zas, valores, sentimentos, etc., da per-
soa, ligados 4 realidade material que
avalia. Nada do que o home fai {nin o
animal, ainda que este a outro nivel)
est4 desprovisto do componiente afecti-
vo (no animal son sensancioéns de pra-
cer ou de dor, e valora o que fai en fun-
c16n diso). No home intervén a reela-
boraci6n (a percepcién) que introduce
elementos cognitivos ou de razoamen-
to. Todalas posturas sobre desenvolve-
mento afectivo ou da personalidade
consideran que este desenvolvemnto
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dadse un pouco a custas do cognitivo;
xa que, en difinitiva, a conducta do
home ten como principal caracteristi-
ca a de que estd guiada pola razon (cada
vez mdis 6 longo do desenvolvemen-
to), e porque entendemos por persona-
lidade aqueles patréns ou conxunto de
patréns de conducta cos que o indivi-
duo se enfronta e se relaciona, actia e
interacttia co medio, tanto fisico como
social.

Podemos dicir que o neno “nace
sen personalidade” e vai desenvolven-
do esta 6 longo da sda vida; pero é no
periodo da adolescencia cando este
termo ou esta caracteristica humana
adquire o seu verdadeiro senso, pois
nesta 1dade o ser humano € capaz de
pensar tanto sobre os seus actos coma
sobre os seus pensamentos. O adoles-
cente analiza por primeira vez o medio
social en relacién consigo mesmo e
empeza a establece-los primeiros axus-
tes entre o que quere ser € 0 seu com-
portamento real.

31 /l\utoconcepto, identidade persoal e personalidade
socia

Os cambios que tefen lugar
durante este periodo en relacién co
comporfiente afectivo e persoal do indi-
viduo, refirense s seguintes 4mbitos:

- Psicoldxico: aqui realizase a
adquisicion da 1dentidade, o
autoconcepto, a autoimaxe e a
tipificacion sexual.

- Social: d4 lugar 4 superacién do
conflicto de dependencia-inde-
pendencia, 4 influencia do grupo
de 1guazis, 4 elecci6n vocacional.

- Fisiol6xico: sucédense cambios
madurativos, un crecemento
corporal que rompe coa homoxe-
neidade que tifia ata agora, apa-
rece a sexualidade como conduc-
ta representantiva, o interese po-
la apariencia fisica (preocupa-
ci6n-1nsatisfaccion), e descobre-
se a influencia que para o triunfo
ten o atractivo fisico.

Todos estes cambios danse inter-
dependentemente e condiciénanse en-
tre eles, e por iso os imos estudiar con-
xuntamente, sen atender a esta dife-
renciacién senén 4 que faciamos refe-
rencia no encabezado e que expofie-
mos a continuacion.

3.1.1. Autoconcepto. Refirese 4 construc-
c16n que facemos do EU, ou 4 concep-
tualizacién que sobre a stia persoa ten
un ndividuo, € dicir, a como se cons-
trie a s mesmo como diferente e como
estable 6 longo do tempo e das situa-
c16ns. Este é un proceso eminentemen-
te social, pois ainda que ten gran impor-
tancia a autodescricién que poidamos
realizar de nés mesmos, esta esti con-
dicionada e, ainda mdis, construirase en
funci6n de como describamo-los outros
e de como nos describan eles.

Segundo Harter (1983), o desen-
volvemento desta capacidade de auto-
descrici6n pasa polas seguintes etapas:



a) o neno mais pequeno describe-
se en funci6n das caracteristicas fisicas
ou de conducta.

b) nun segundo momento, os
nenos describense e describen os de-
madis en funcién de trazos concretos,
tanto fisicos coma de comportamento.

c) na adolescencia, hai dous sub-
periodos: no primeiro, os individuos
describense en funcién de combina-
cién de trazos; tamén son capaces de
describir ou autodescribirse mediante
algunha abstraccién sinxela, pero non
xeneralizada (unha incapacidade con-
creta leva o adolescente a dicir que
non é mtelixente, e € incapaz de facer
consideracions globais e de integrar
todalas stas capacidades nunha abs-
traccion dnica).

d) No segundo nivel, é capaz de
abstracciéns madis complexas, e de
integrar diferentes abstracci6ns sinxe-
las (se non € capaz de habilidades ma-
tematicas, di que non é un bo mate-
matico, pero non relaciona isto con
todo o demais); pero, na maioria dos
casos, non € quen de definirse sen con-
tradiccidns.

Cando considerdmo-lo autocon-
cepto, estamos analizando a un tempo
aspectos cognitivos (xuizo e definicién
de si mesmo) e aspectos psicosociais
(de relaci6n, e tendo en conta como
nos xulgan os demadis e como se xulgan
eles entre si).
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En relaci6n con isto, temos que
ter en conta que a primeira imaxe que
un individuo se forma de s1 mesmo €
unha 1maxe fisica, corporal, que o
neno adquire na idade preescolar me-
diante a autopercepcién e activacién
de todalas partes do seu corpo. Esta
imaxe cambia durante a adolescencia,
na que o individuo terd que remncorpo-
rar ese novo concepto de si mesmo,
esa nova imaxe corporal que produce a
autopercepcion e a actividade de téda-
las partes do corpo do adolescente.
Con relacién a 1sto, teremos que con-
templa-la educacién sexual que reci-
ba, da que dependerd a aceptacién que
o adolescente poida ter de s1 mesmo e
a construcciéon da sda identidade
sexual.

3.1.2. Identidade persoal. Est4 moi relaciona-
da co autoconcepto; tanto, que non se
pode considerar como algo totalmente
distinto do mesmo.

Segundo Erikson (1980), un psicé-
logo social que se dedicou a estudia-la
adolescencia con gran intensidade, na
construccié6n da identidade persoal
intervefien catro elementos:

- Un sentimento consciente da
propia identidade, é dicir, como
se sente un mesmo como dife-
rente dos outros.

- un sentimento inconsciente de
continuidade, ou o desexo de
seguir sendo un mesmo como é.
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- Unha sintese do noso ego cos
Nnosos actos, ou a integraciéon que
poidamos realizar da nosa forma
de ser e de comportarnos.

- Finalmente, a solidariedade inte-
rior que poidamos ter co noso
grupo, un sentimento de formar
parte del ou de querer formala.

A formacién dunha boa identida-
de persoal seria a organizacién inte-
gradora de todos estes elementos,
cousa non moi facil e que non tédolos
adolescentes resolven por igual, nin
tédalas sociedades o posibilitan do
mesmo xeito, pois 1sto depende do
grao de definicién, crise ou cambio
dos valores sociais e da ideoloxia de
cada sociedade.

Cando non se consegue a forma-
c16n dunha boa 1dentidade persoal, en
vez dun estado de identidade persoal
prodicese un estado de confusién (no
caso mdis grave). Se ¢ asi, o adolescen-
te estd sometido a unha serie de de-
mandas que non d4 atendido 4 vez (au-
todefiniciéon, opcién profesional, op-
cién sexual, competicion social, etc.).
Un caso mais leve, o normal nesta eta-
pa de construccidn, seria o daquel esta-
do de difusién da personalidade no que
se produce a conducta tipica de fanta-
sia, falta de concentracién e capacida-
de de traballo, perda de nocién do
tempo, etc.).

Outro autor, Loevinger (1976),
ten unha concepciéon evolutiva da

1dentidade persoal, na que esta camifia
cara a unha maior autonomia, estruc-
turacién, complexidade, liberdade e
independencia doutros.

A consecucién da 1dentidade per-
soal investigouna Marcia (1980) e ato-
pou catro tipos de estados de 1dentida-
de propios da adolescencia:

- Moratoria, propio daquelas per-
soas que permanecen indefinida-
mente en estado de crise, sen
definirse nin tomar un compro-
miso.

- A difusién da personalidade, pro-
pio daqueles adolescentes que,
despois de superar esta etapa,
non conseguen unha definici6n
estable e firme.

- A hipoteca, propio daqueles ado-
lescentes 6s que a forte influen-
cia paterna os fixo ir por unha
direccién sen comprometerse €
sen direccion propia.

- O logro ou realizacién, propio
daquelas persoas que despois
dun periodo de 1ndefinicién,
optaron definitivamente.

O obxectivo do adolescente ¢é
integrar, nun concepto sélido de s1
mesmo e nunha 1dentidade firme, o
pasado (experiencia acumulada aptitu-
dinal e emocional), o presente (as posi-
bilidades actuais) e o futuro (eleccién
vocacional, rol social, etc.).



A primeira solucién que adoptan
os adolescentes é unha sobreidentifica-
cién cun idolo ou figura importante na
stia vida ou grupo social, o que lles per-
mite ir aclarando (en funcién do mode-
lo), pouco a pouco, a sta identidade.
Outra soluci6n que adoptan os adoles-
centes, que lles permite esta morato-
r1a, é a ubicacién en grupos definidos
polo pelo, roupa, etc, que lles permiten
unha seguridade externa que a propia
1dentidade frouxa non lles posibilita.

3.13. Personalidade Soctal. Outro problema
co que se enfronta o adolescente ¢ a
ordenaci6n moral do seu propio medio
no que vive, a creaci6n da propia ideo-
loxia, ou a 1nteriorizacién das mesmas
normas e valores da sociedade concre-
ta na que vive.

En relaci6n con 1sto, tédolos auto-
res coinciden en sinalar que esta nova
formacién estd supeditada en bastante
grao 6 desenvolvemento cognitivo.
Neste senso, Elkind (1967), un autor
neopiageteano, analiza o concepto de
egocentrismo, € dicir, a incapacidade
de porse no punto de vista dos demais
e de arredarnos da nosa propia subxec-
tividade. Pois ben, asi como este pro-
blema ou esta incapacidade xorde no
neno pequeno en relacién coa realidade
material e concreta, no adolescente
xorde en relacién co razoamento abs-
tracto, antes de ter conseguidas as ope-
rac16ns formais. Esta incapacidade para
descentrarse da propia postura aparece
con forza na adolescencia cando o
rapaz considera verdadeira a stia postu-
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ra e tédalas demais falsas, polo que é
reacio a admitilas. A adquisicién das
operaci6ns formais, e con elas a da
capacidade para razoar e analizar dis-
tintas perspectivas 4 vez, leva o adoles-
cente a superar esa caracteristica do
seu xuizo sobre valores e 1deas alleas.

Este autor, Elkind, define outras
duas caracteristicas propias da adoles-
cencia: o que el denomina ”Audiencia
Imaxinaria”, que se refire a unha preo-
cupacion excesiva do adolescente polo
que os demadis pensen del; case se pode
dicir que padece de certa mania auto-
rreferente. A segunda caracteristica é o
que denomina “Fabulacién Persoal”,
segundo a cal o que lle ocorre 6 adoles-
cente ou as siias experiencias a todolos
nivels son algo tinico que pon lles oco-
rre 6s demais. Podemos concluir dicin-
do que o egocentrismo do adolescente
o obriga a concederlle unha importan-
c1a esaxerada 4 stia perspectiva, e polo
tanto 4 sta persoa.

Polo que se refire 6 xuizo moral
ou 4 valoraci6n que o adolescente fai
da 1deoloxia do medio no que vive,
Kohlberg (1976) d4 a seguinte explica-
c16n, que aceptamos: o xuizo moral
desenvoélvese a través de tres estadios:
o preconvencional, o convencional e o
postconvencional. A adolescencia
comprende o paso do estadio conven-
cional 6 postconvencional. Cada un
destes estadios subdividese en dous:

- O estadio convencional caracte-
rizase pola submisién ou acepta-
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cion das regras establecidas, con-
firmacion das expectativas dos
outros, baseadas en motivacions
internas pero sempre en previ-
s16n da louvanza ou do castigo.
Este estadio subdividese en dous:

120 neno é un bo rapaz que quere
estar a ben cos adultos (10-11 anos).

22 O neno € un rapaz responsable
que cumpre co seu deber (12-14 anos).

- O estadio postconvencional é o
dos principios morais asumidos;
a moralidade é un baremo entre
dereitos e deberes asumidos. E
tamén se subdivide en dous esta-
dios:

12 A moralidade é un contrato no
que cada un cumpre co seu.

22 O moral esté rexido por princi-
p1os éticos e universais, por un ideal de
xustiza interiorizado e situado por enci-
ma de t6dalas cuestions situacionais.

Sobre 1sto temos que sinalar que
unha cousa é o razoamento moral e
outra a conciencia moral (o comporta-
mento asumido en funcién dun valor

realmente interiorizado).

3.2. Implicacions educativas que para o profesor de
(Einamo ecundario ten o desenvolvemento da personali-
ade

O esencial das tres consecuciéns
que realiza o alumno-adolescente en

relacién co seu desenvolvemento per-
soal é o seguinte:

- Con respecto 0 autoconcepto.
Este é o concepto que o alumno
ten de si mesmo, que estard en
funcién do que pensen os demais
del. Tamén fa1 referencia 4 valo-
racién que ten o alumno de si
mesmo.

No tocante a identidade persoal.
Esta € a lifia de actuacion defini-
toria que o alumno poste en
relacion cos demais e como dife-
rente deles. Tamén se refire 4
integraciéon que o individuo fai
entre a sia maneira de ser e a stia
forma de actuar que o vai defimir
tanto cara a S1 mesmo como cara
6s demadis.

A identidade social. E a maneira
que ten o individuo de integrarse
no seu mundo social, analizin-
doo, ordenidndoo moralmente e
elaborado un xuizo maiis ou
menos estable sobre a realidade
social que configura as sdas nor-
mas, valores e crenzas.

A aplicacién educativa que ten
isto no ensino medio, dende o punto de
vista do profesor, refirese 6 que segue:

1) en primeiro lugar, falando de
autoconcepto, hai que ter en conta que
segundo como se valore a si mesmo o
alumno (como intelixente ou non,



como elemento modificador do seu
ambiente ou non), vai actuar en conse-
cuencia. En segundo lugar, posto que a
autovaloraci6n depende en gran medida
da valoraci6n dos demadis, o profesor ten
a responsabilidade de valorar positiva-
mente a tédolos alumnos; asi mesmo,
debera neutralizar todalas cuestiéns per-
soa1s (antipatias) que se poidan interpor
entre el e os seus alumnos, e deberd
posibilitar que todo alumno poida
sobresair en algo, de xeito que non so se
valore unha conducta determinada que
non postien uns poucos. En terceiro
lugar, non hai que deixar nunca que
algin alumno se descolgue do ritmo de
aprendixaxe, posto que a interiorizacion
do fracaso na aprendizaxe é un peso
demasiado forte sobre o autoconcepto.

2) No caso da 1dentidade persoal, os
adultos esiximoslles 6s adolescentes
algo contradictorio. Por unha banda,
queremos que eles teflan un comporta-
mento ser10, responsable e adulto; e por
outra, tratdmolos coma nenos, pois non
lles concedemos que sexan capaces de
responsabilidade. O adolescente cons-
truirase a s1 mesmo baseandose en des-
centraci6ns e superacions de contradic-
ciéns, e para 1sto precisa experimentar,
comprender e elixir entre diversas op-
ciéns ou puntos de vista. Se o profesor é
mo1 directivo e imp6n unha postura ou
punto de vista xa construido, neste caso
est4 xerando unha dependencia. En cam-
bio, se favorece a autonomia do alumno
mediante traballo auténomo e creativo,
enton estalle dando responsabilidade.
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3) Asi mesmo, todo cofiecemento
que se transmite € un cofiecemento
sobre a realidade fisica e social, unha rea-
lidade en funci6n da cal o alumno ado-
lescente estd optando pola definicién
del. O profesor pode introduci-lo cofiece-
mento de maneira descontextualizada,
de xe1to que cada aprendizaxe lle sirva 6
alumno para diferencia-la stia perspecti-
va, ou pédeo presentar 1llado da realida-
de, e nese caso o alumno non logrard
obter ningunha ensinanza para a sua pro-
pia formaci6n individual como persoa.

4) Por ultimo, en relacién coa
adopci6n dunha serie de normas ou
valores que guien a sua conducta, o
adolescente asume neste momento un
rechazo a toda norma que tivo que
cumprir forzosamente, 6 tempo que, a
causa do seu egocentrismo, entende o
mundo coma ninguén € actua segundo
pensa. Se o profesor trata de impofe-
las stias normas na clase, exponse a
que llas rexeiten.Pero se son 0s prop1os
alumnos os que senten a necesidade de
1mponelas, serdn aceptadas.

4.0 ENSINO E APRENDIZAXE DO ALUMNO:
IMPLICACIONS PARA UNHA TEORIA DA APREN-
DIZAXE ESCOLAR NO ENSINO SECUNDARIO_

4.1, Algunhas consideracidns sobre o proceso educativo

Como se expuxo anteriormente,
non toda aprendizaxe provoca desen-
volvemento no alumno; s6 aquela que
crea a 4rea de desenvolvemento poten-
cial é capaz de estimula-lo desenvolve-
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mento cognitivo do neno, polo que é
necesario orgariza-lo ensino de forma
que vaia creando as diferentes e suce-
sivas dreas de desenvolvemento poten-
cial.

Pero ;que tefien que ve-las dife-
rentes concepcions e relacions entre
aprendizaxe e desenvolvemento coa
aprendizaxe escolar? Ou ben, ;que nos
poden dici-las diferentes relacions en-
tre a aprendizaxe e o desenvolvemento
para a marcha do proceso educativo no
Ensino Secundario? De todos é sabido
que a escola pretende o crecemento da
persoa humana; sen embargo, non
todos estamos de acordo 4 hora de
manifesta-lo que entendemos por cre-
cemento de cofiecementos, e estas dis-
crepancias transformanse na prictica
educativa 4 hora de determina-los
obxectivos que a deben presidir.

Hoxe en dia, as discrepancias tras-
ladaronse a outro campo e, dalgin xeito,
estdn representadas en dias posturas:
por unha banda, os partidarios de que o
desenvolvemento ou crecemento do
individuo, no dmbito intelectual, é un
proceso de aprendizaxe en boa medida
externo 4 persoa implicada no mesmo,
vinculado este crecemento tanto a facto-
res inmersos no desenvolvemento coma
na aprendizaxe. Nesta postura, entén-
dense as acciéns pedagdxicas como un
progreso que depende de aprendizaxes
culturais especificas, pois crese que as
modificaci6ns mtroducidas no desenvol-
vemento non servirian para nada, xa que

este desenvolvemento é universal; e se a
aprendizaxe modifica o desenvolvemen-
to, este deixaria de ser umiversal, cousa
pouco probable. A outra postura defende
que o quid da cuestion estaria en non
favorece-lo desenvolvemento natural,
senén en promove-lo maximo posible de
cofiecementos, tanto en amplitude
coma en profundidade, que non adquiri-
rian as persoas humanas se non € a tra-
vés dunha acci6n pedagéxica especifica
que tefa por obxectivo o de dota-los
mdividuos dos conecementos necesarios
e suficientes para interactuar e desenvol-
verse no seu medio da forma mais adap-
tada posible. Asi, mentres un enfoque
considera que a educacién debe ter como
meta derradeira a de promover, facilitar
ou acelera-los procesos naturais do
desenvolvemento, o segundo enfoque
alternativo considera que a educacion
débese orientar mdis ben a promover e
facilita-los cambios que dependen da
exposicién a situaciéns especificas de
aprendizaxe.

Esta 1dea de que existen procesos
puros de aprendizaxe e desenvolvemen-
to debe rexeitarse, xa que etd en contra-
dicc16n con algunhas das recentes apor-
taciéns psicoléxicas (Col, 1987). Entre
estas, as investigaciéns transculturais
puxeron de manifesto a universalidade
das capacidades cognitivas bdasicas
(recordar, pensar, formar conceptos, etc)
en tédolos grupos estudiados (Scribner
e Cole, 1983); pero ademais, descubri-
ron diferencias na maneira de utilizar
esas capacidades en situaciéns concre-



tas de resoluciéns de problemas €, o que
¢ mais interesante, demostraron que
estas diferencias estdn relacionadas cos
tipos de experiencias educativas que
tifian os diferentes grupos culturais.

A continuacién imoslle aplicar a
este esquema todo o que vimos ante-
riormente e todo 0 que 1mos ver, posto
que sempre que se fale de ensmno (no
ambito psicoloxico, polo menos), té-
monos que referir 4 estructura anterior.

As 1mplicaciéns educativas que
trataremos de salientar refirense (ten-
do en conta o que nos din as teorias
psicoléxicas e a situacion de ensino e
aprendizaxe) 4 maneira de utilizar todo
1sto o profesor para da-la stia clase con
probabilidades de éxito.

A primerra teoria que se ha de
aplicar, formulada por Bruner (1973),
cofiécese co nome de “Aprendizaxe por
Descubrimento”, e recolle aspectos
tanto da teoria de Piaget coma da teoria
Xenética sobre o desenvolvemento da
aprendizaxe. Segundo esta, e como
indica o seu nome, o alumno deberd
aprender non a través do ensino do pro-
fesor senén descubrindo esas ensinan-
zas a través da manipulacién co medio.
O papel do profesor seria neste caso
moi pouco directivo, consistiria en
organizar un medio que lle suscitase
certos problemas 6 alumno, en que
pola manipulacion dese medio se
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garantise a resolucion dos problemas
suscitados e, polo tanto, a aprendizaxe.

Esta teoria entende que a apren-
dizaxe e as estructuras de cofie-
cemento do alumno se construi-
en o mesmo cds estructuras da
intelixencia, a través do desen-
volvemento, por desequilibrio e
reequilibracién posterior, que
trae consigo unha estructura
mdis complexa e con malor co-
necemento.

Algtns principios pedagoxicos
desta teoria son, segundo Wittrok
(1982), os seguintes:

- O ensinante serve unicamente
de axuda e soporte.

- Non debe corrixi-lo alumno
cando este tefla puntos de vista
erréneos, senén que ten que for-
mula-las preguntas pertinentes
para que o alumno se decate do
seu error.

- Non debe formular regras nin
cofiementos rematados, sendn
que lle debe dar 6 alumno a pos1-
bilidade de descubrilos por si
mesmo.

- Non lle debe dar ideas 6 alumno,
senén motivar que aparezan nel.
Esta teoria defende a importan-
cia de aprender procedementos
(aprender a aprender) fronte 4
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aprendizaxe de contidos. Neste
caso, a motivacion para aprender
darana as necesidades que susci-
ta o medio, é dicir, os problemas
que suscita a situacion.

A devandita teoria, como tédalas
teorias, ten elementos positivos, que
non se poden negar; pero tamén ten
elementos que, ainda que non os pode-
mos chamar negativos, tampouco se
pode dicir que sexan positivos, porque
non son mais ca especulaciéns. Un dos
aspectos que podemos destacar é que a
aprendizaxe por descubrimento é lenta
e non se pode esperar a que tédolos
alumnos descubran os cofiecementos
que queremos que aprendan.

A segunda teoria que imos ver
tenta resolver esta dificultade, e deno-
minase a teoria dos Organizadores
Previos ou da Aprendizaxe Significa-
tiva. Formulada por D. Ausuble (1976),
recolle aspectos da teoria de Piaget e
da de Vygotski (Area de Desenvolve-
mento Potencial).

Este autor diferencia dous tipos
de aprendizaxe, a memoristica e a sig-
nificativa. A aprendizaxe é memoristi-
ca cando se van almacenando contidos
sen orde nin organizacién, un tras
outro, arbitrariamente, sen relaciona-
los. E evidente que hai moitas aprendi-
zaxes que deben facerse deste xeito
(namero de teléfono, as preposicidns,
etc). O outro tipo de aprendizaxe é a
denominada aprendizaxe significativa,

na que os contidos que se aprenden se
van almacentando cunha orde, cunha
estructura e cunha organizacion deter-
minadas, é dicir, relacionando cada
aprendizaxe coa seguinte. A férmula
da aprendizaxe memoristica seria esta:

E+al=Eal;Eal+a2=Eala2;Eala2*a
3=Eala2a3, na que E € a estructura de
cofilecemento que xa tinamos e al, a2 e
a3 son as novas aprendizaxes.

A férmula da aprendizaxe signifi-
cativa seria estoutra:

E+al=E'al;E'al+a2=E''ala2;E'"ala
2+a3=E'""ala2a3, na que E € a estructu-
ra de cofiecemento que xa tifamos, e
al,a2,e a3 son as novas aprendizaxes.

Isto ten importancia en relacién co
esquecemento (unha secuencia normal
da nosa memoria). Cando olvidamos
algo, na aprendizaxe memoristica olvi-
damos al,a2 e a3, e o resultado é que
quedamos coa estructura de conece-
mentos 1nicial; mentres que na aprendi-
zaxe significativa, se esquecemos al,a2
e a 3, non quedamos na Estructura 1ni-
cial do cofiecemento, sendén coa estruc-
tura modificada pola significatividade
das aprendizaxes, que darian como
resultado os primeiros cofiecementos
ampliados polos posteriores

Na suia teoria, Ausubel considera
que existe unha aprendizaxe por des-
cubrimento; pero tamén unha aprendi-
zaxe por recepcidn, que seria prepon-



derante sobre todo a partir do Ensino
Primario, ainda que 1sto non quere
dicir que a aprendizaxe sexa a través de
clases maxistrais.

;Como debe procede-lo ensinante
para que esta aprendizaxe receptiva
sexa significativa?. Débea organizar de
tal xeito que cada nova aprendizaxe
estableza algin tipo de relacién co
cofiecemento que o alumno xa tefia,
ou o que é mais, que quede englobada
nel. Para que esta relaci6n se estableza
débese introduci-lo que este autor
chama un Organizador Previo, ¢ dicir,
unha explicaci6n ou uns contidos que
sirvan de ponte ou de enganche entre o
que o alumno xa sabe e 0 que se pre-
tente ensinar ou que aprenda.

Os organizadores serian unha
estratexia para poner en alerta os cofie-
cementos do mdividuo, co fin de que
con eles (os antigos) fose analizando
cada un dos novos para 1lo nserindo
na sta estructura de coflecementos e
amplidndoa. Pero ademais de ntrodu-
cir este organizador, hai tres condi-
ciéns que se deben cumprir para que a
aprendizaxe sexa significativa:

- Que o material tefa algunha
l6x1ca en s1 mesmo; har material
que se aprende (0 nome dos 6sos
do corpo, por exemplo) que non
ten 16xica nin se pode asimilar
mais ca por aprendizaxe memo-
ristica; pero a maior parte dos
contidos son loxicos, e hai que
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buscarlles esa estructura e orga-
nizacion.

- Que o alumno tefia intenci6n de
aprende-lo material relacionin-
doo entre s1 (isto ten que ver coa
motivacién).

- Que o material que se aprende
tefia un significado para o alum-
no en funcién dos seus 1ntereses e
da utilizaci6n que pode facer del.

A teoria da aprendizaxe significa-
tiva cumpre mo1 ben as condicidns
referidas 6 alumno; sen embargo, s6
menciona os contidos conceptuais, que
ainda que son importantes non son os
unicos contidos que se transmiten no
proceso de ensino e aprendizaxe. Para
resolver esta dificultade hai unha ter-
ceira teoria, chamada teoria da
Elaboracién de Reigeluth (1979), que
recolle elementos das dias anteriores,
sobre todo da teoria da aprendizaxe sig-
nificativa, e que se refire fundamental-
mente a como se debe organiza-lo ma-
terial de aprendizaxe, de forma que po1-
da ser aprendido significativamente.

A maneira de organiza-lo material
é semellante 4 dun zoom dunha cdmara
de filmar, que d4 nun primeiro momen-
to unha visi6n xeral e posteriormente
vai analizando esa 1maxe nos seus com-
pofientes. Asi, o profesor deberia intro-
ducir cada tema cunha profundizacién
minima, pero no seu conxunto; €, a
continuacién, 1r profundando en cada
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unha das partes que compofien a sda
materia de aprendizaxe. Despois de
cada unha destas profundizaciéns (cha-
madas tamén niveis de elaboracién),
fariase unha restructuracién (sintese)
en relacién co esquema xeral primeiro,
amplidndoo, para seguir profundando.

A cada aprofundamento chdmase-
lle elaboracién, de tal forma que o
punto programatico 1 seria o primeiro
mvel de elaboraci6n, que vai seguido da
sintese correspondente, chamada ta-
mén epitome, e asi ata a sintese final,
despois da que se volveria 6 paso pri-
meiro, tentando ampliar cos seus niveis
de aprofundamento correspondentes.

Deste xeito, o alumno aprendera
significativamente e de forma
organizada, de maneira que en
calquera momento que tivese
que utilizar algin contido apren-
dido poderd subir e baixar pola
escala elaborativa para atopa-lo
conecemento e utilizalo ficil-
mente; se isto non ocorrese asi, o
estudiante teria almacenados t6-
dolos cofiecementos a un mes-
mo nivel de aprofundamento e
de 1mportancia, pero non orde-
nados e, ainda que efectivamen-
te os posuise, estaria imposibili-
tado para aplicalos.

4.3, Conclusions

En primeiro lugar, a verdadeira
aprendizaxe é aquela que o alumno

descobre por si mesmo; neste sentido,
deberemos darlle 6 alumno a posibili-
dade de descubrir por si mesmo toda-
las leis, principios, conceptos, etc., sen
dalos nunca por rematados. Polo con-
trario, proporcionarémoslles 6s alum-
nos un medio interrogante e problema-
tico tal, que mediante a manipulaci6n
do material descubran por si mesmos
todalas regras do seu saber.

En segundo lugar, a maior parte
da aprendizaxe que debemos realizar
na escola ou no periodo escolar, e sobre
todo no Ensino Secundario, é a de con-
tidos e cofiecementos sobre a nosa cul-
tura, porque se ninguén os ensina é
moi dificil que poidan ser aprendidos.
O problema esti en se son ou non sig-
nificativos. Para que a aprendizaxe des-
tes cofiecementos sexa significativa
débese relacionar cos contidos e cone-
cementos que xa se posuien; 1sto consé-
guese mediante os organizadores pre-
visto, tendo en conta as devanditas tres
condiciéns. Pero jcomo se fai para rela-
cionala e cal é a estructura que debe
ter? Debe 1ir sempre do mdis xeral 6
mais especifico, do méis sinxelo 6 mdis
complexo. Debemos empezar dando
unha visi16n xeral de todo o tema (que
teremos, evidentemente, que relacio-
nar co que o alumno xa sabe) e, dada
esta vision ampla, 1r profundando pro-
gresivamente en cada nivel, volver 4
estructura mdis ampla e inicial, com-
plementandoa, e 1r inserindo cada novo
cofiecemento na estructura xeral que
lle corresponde.



En terceiro lugar, a motivacion
na aprendizaxe serd un elemento que
hai que ter en conta. Na primeira teo-
ria, a motivacién reside no descubri-
mento, Xa que os alumnos son uns
investigadores e a sua motivacién para
descubrir ven dada polo propio descu-
brimento (é o concepto de desequili-
brio-reequilibrio). Ante unha necesi-
dade que lle presenta o medio, 0 neno
responde coa manipulaciéon dese
medio fisico ata que o cofiece sufi-
cientemente e pode compensar esa
necesidade. Na segunda teoria, a moti-
vacién nos alumnos estard naquela
terceira condicién, a da sigmificativi-
dade psicoléxica, cando a aprendizaxe
ten que ver co que o alumno xa sabe e
cos seus intereses (estamos falando da
contextualizacién do ensino). A teoria
da elaboracién engade a motivacion
debida 4 posibilidade de utiliza-los
contidos. A ampla estructura que
postie o alumno posibilitalle moverse
por ela de arriba abaixo e sacar cada
contido para utilizalo no momento en
que o necesite.

5, RESUMO: IMPLICACIONS DA PSICOLOXIA £ A
PRACTICA EDUCATIVA NO ENSINO SECUNDARIO.

O proceso de ensino e aprendiza-
xe estd caracterizado por tres elemen-
tos que o configuran: os alumnos, o
profesor e os contidos que hai que
aprender. Estes tres elementos collen
sentido 6 funcionaren e na relacion
que se dd entre eles na practica educa-
tiva, mediante os procesos de interac-
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c16n entre o profesor e os alumnos e
destes entre s1. Esta interaccion xorde
como resultado do planeamento con
base nos obxectivos que se pretenden
no ensino, os contidos que queremos
que aprendan os alumnos, a metodolo-
xia que estes han seguir para asimila-
los contidos e acada-los obxectivos
propostos, € a avaliacién que nos per-
mitird cofece-lo funcionamento do
noso plan de actuacion e o grao de
consecuncién das aprendizaxes. Este
plan de acci6n, desenado polo profe-
sor, pretende a consecuci6n duns fins
mo1 concretos. No caso en que 0S
alumnos non os acaden, o profesor
terao que modificar co obxecto de
adaptar este programa de traballo 6s
alumnos que non consigan os resulta-
dos esperados.

Neste proceso de ensino e apren-
dizaxe, considerado como a posta en
practica do programa de traballo do pro-
fesor, temos en conta tres Momentos:

a) Unha avaliaci6n 1nicial, tanto
no que se refire 6s alumnos (o conside-
rado por Vygotski como nivel de
desenvolvemento efectivo, o nivel de
cofiecementos, intereses e motivacion
determinados pola contextualizacién
do ensino) como no que se refire 6 pro-
fesor en canto a expectativas, acepta-
c16n, mteraccién, asi como 4 relacién
entre alumnos (aceptaciéon e rechazo
individual e grupal, integraciéon de
cada alumno, actividade individual e
grupal, autoconcepto, etc).
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b) Un segundo momento é o que
denominamos planeamento e refirese,
por unha banda, 6s obxectivos que se
han de seleccionar, e en funcién de qué
os seleccionamos; e, por outra banda,
6s contidos, e a como 0s organizamos,
estructuramos e secuenciamos.

¢) O terceiro momento é a avalia-
c16n, tanto dos resultados coma do
funcionamento do proceso.

Pero ;que perseguimos coa Edu-
caci6n? Coa educacién escolar o que
pretendemos é instaurar, modificar ou
mhibir unha serie de comportamentos
no mdividuo. Como levar 1sto a cabo,
moitas veces indicasenos nos obxecti-
vos xerais. Estes, en forma de normati-
vas ministeriais ou de orientacidns
pedagéxicas, contefien habitualmente
toda unha serie de afirmaci6ns mo1
xerais sobre o que se entende por edu-
caci6n. Sen embargo, os obxectivos,
ainda que son moa ttiles, non nos din
nada acerca de como conduci-la practi-
ca educativa; por exemplo, filase de
conseguir unha personalidade integra-
da, pero non se di nada acerca do que é
0 comportamento caracteristico da
mesma; e 1gualmente, con respecto 4
avaliaci6n, nada se di sobre cales son os
indicadores que nos permitirdn cofiecer
se se acadou ou non a meta fixada de
antemdn, nin tampouco cémo planifi-
car e desenvolve-lo noso traballo. Ainda
que estas cuestidéns non son faciles de
responder, a maneira de podelas solu-
cionar, e outras formulaciéns pedagoxi-

cas, serd concretando os fins educativos
que fagan referencia 6s comportamen-
tos que queremos modificar, instaurar
ou inhibar.

Especificando estes obxectivos
operativizamos eses comportamentos
de tal xeito que nos permuitiran, 6 final
do proceso, verificar se se cumpren ou
non tales obxectivos, 6 mesmo tempo
que nos serviran de guia 6 longo da pla-
nificacién do noso proxecto. Se son
concretos, podemos organizar dunha
forma mellor as actividades pedagéxi-
cas encaminiadas a conseguilos e ela-
borar instrumentos para avalia-los
resultados do ensino. Estes obxectivos
poden responder 6 nome de obxec-
tivos de cofiecementos.

Sen embargo hai outro tipo de
obxectivos que responden a unha
orientaci6n cognitiva ou humanista,
que enfatiza as situaciéns mesmas de
aprendizaxe, os efectos da cal non
sempre se manifestan nun cambio ob-
servable inmediato no alumno. Estes
obxectivos son os que fan referencia 4
actividade do alumno en canto 4 prefe-
rencia dunha actividade que permita
eleccién, 1nvestigacién e procesos
intelectuais que o obriguen a inter-ac-
tuar co medio ou realidade concreta a
diferentes niveis de operatividade e a
examinar contextos e 1deas. Ofrécenlle
a posibilidade de entrar na planifica-
c16n dos devanditos obxectivos e, en
resumo, permitenlle participar activa-
mente 6 mesmo tempo que fan refe-



rencia 4 realidade na que vive o alum-
no (significatividade).

Pero volvamos 4 nosa situacion
de ensino e aprendizaxe onde se leva a
cabo un plan de traballo (ou desefio
curricular), situaciéon que é necesario
examinar; asi, a aprendizaxe, ou, dito
doutra maneira, o ensino formal ten
as seguintes caracteristicas definito-
rias: a de ser planificado e premedita-
do, a de ter uns fins ou obxectivos, € a
de dispoiier duns medios organizados
co fin de alcanzar unhas metas pro-
postas con tédolos alumnos. Dende o
punto de vista da psicoloxia educati-
va, esta planificacién e progracion
implica ter en conta unha serie de
consideracions (Gonzilez Cabanach e
outros, 1987):

1) Tédolos alumnos son diferen-
tes, no desenvolvemento cognitivo,
nas experiencias e aprendizaxes pre-
vias e nos intereses € motivacions.

2) Nunha situacién deste tipo hai
tres elementos en interaccién dos que
depende o desenlace da mesma: o
alumno, o ensinante e os contidos de
aprendizaxe.

3) Todo responsable dunha situa-
ci6n deste tipo (o profesor) debe procu-
ra-lo seguinte:

a) Obxectivos adecuados 4s parti-
cularidades e diferencias dos
alumnos.
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b} Unha seleccién e secuenciacion
dos contidos, que se axuste Os
obxectivos que haxa de acadar e
6s cofiecementos previos dos
alumnos.

¢) Unha eleccién de estratexias de
ensino e planificacion de activi-
dades que motive os alumnos a
aprender e posibilite a asimila-
cién significativa dos contidos
de aprendizaxe.

d) Unha avaliaci6n do desenvolve-
mento do proceso, de xeito que
sirva de control do seu propio
funcionamento e da sda eficacia.

Tendo en conta esta serie de con-
sideraci6ns e as 1mplicaciéns educati-
vas anteriormente expostas, o plan é o
seguinte:

- Obxectivos. As diferentes ache-
gas da Psicoloxia da Eduacién salien-
tan toda unha serie de consideracions
que se han ter en conta 4 hora de pen-
sarmos nos obxectivos do ensino e
aprendizaxe. En primeiro lugar, cofie-
cémo-la importancia da aprendizaxe
como motor do desenvolvemento,
sempre que incida nunha area deter-
minada, a que se atopa entre as com-
petencias individuais reais e as compe-
tencias potenciais, € dicir, aquilo que €
capaz de facer un alumno coa axuda
dun adulto ou doutro mediador mais
capaz. En funcion disto, debemos esta-
blecer obxectivos de aprendizaxe que
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incidan nas diferentes dreas potenciais
de cada alumno.

En segundo lugar, a mellor apren-
dizaxe € aquela que o alumno asimila,
a que se atopa nun grao de desaxuste
6ptimo entre o que o alumno xa sabe
(cofiecementos previos) e o que desco-
fiece (cofiecemento novo que se pren-
tende ensinar), polo que os obxectivos
deberén respectar este principio.

Por tltimo, hai que ter en conta
que todo individuo se sente inclinado
a aprender aquilo que lle resulta nece-
sar10 para manexarse con eficacia no
mundo no que vive, aquilo que encai-
xa perfectamente no seu cofiecemento
anterior e 0 aumenta, aquilo que é sus-
ceptible de ser utilizado con facilidade
e inmediatez. Todo 1sto lévanos a con-
sidera-las diferentes necesidades dos
alumnos para manexarse no seu mun-
do diferente e inmediato 4 hora de
establecer obxectivos.

- Contidos. Unha aprendizaxe é
significativa, segundo Ausubel (1983),
cando os novos contidos que se preten-
den aprender se relacionan de xeito
intencional cos que os alumnos xa
tefien sobre o tema. Respecto disto, o
profesor ten a responsabilidade de esta-
blecer esta relacién entre o novo conti-
do e as aprendizaxes previas dos alum-
nos. Neste sentido, os contidos que se
presenten 6 alumno deberin ser signi-
ficativos para el, é dicir, deberan estar
contextualizados en relacién co seu

unmiverso de cofiecementos € co seu
universo de curiosidades particulares.
Todo contido cultural se refire, en dife-
rentes miveis de complexidade, a unha
mesma realidade: a experiencia social
e natural que nos legaron os nosos
antepasados.

Os contidos de aprendizaxe (xa
sexan conceptos, procedementos ou
habilidades) deben ser presentados
nunha secuencia loxica determinada,
para facilita-la aprendizaxe significati-
va. Segundo as 1investigacions de
Reigeluth e Merrill (1983), presenta-lo
material de aprendizaxe do mais xeral
6 madis particular en sucesivos niveis
de profundidade, para posteriormente
volver sobre o estudiado nunha sintese
comprensiva, posibilita que os alum-
nos en cuestion estructuren dun xeito
6ptimo 0s novos cofecementos e
sexan conscientes en todo momento
do que saben sobre o tema para a sua
inmediata aplicacion.

- Metodoloxia. As investigaciéns
en Psicoloxia da Educacion fannos ver
que unha das principais condicions
para provocar ou inducir unha aprendi-
zaxe no alumno é a motivacién que
este sente por esa aprendizaxe ou dis-
posicién que ten para aprende-los con-
tidos en cuesti6n. Os autores que adop-
tan un enfoque constructivista afirman
que a motivacidn para aprender xorde
do grao de desequilibrio que a situaci6n
de aprendizaxe provoca nos alumnos 6
presentarlles novas necesidades que



non poden compensar co nivel de cofie-
cementos que postien, asi como da
posibilidade que a mesma situacion
lles ofrece para construiren eles mes-
mos 0s seus cofiecementos, a través da
sta experiencia, co material adecuado.

A aprendizaxe significativa € en
por s1 motivadora para o alumno
(Ausubel, 1983), xa que unha das con-
dici6ns da mesma ¢ a de ser significa-
tiva para el. Por ultimo, a aprendizaxe
¢ motivadora cando é susceptible de
ser utilizada de forma inmediata, e
unha das condiciéns disto é que o0s
alumnos sexan perfectamente cons-
cientes de onde se ubican os concep-
tos, procedementos ou habilidades
aprendidas dentro da sua estructura de

coflecementos.

Outra cuestién 1mportante para o
profesor, 4 hora de pensar nas estrate-
x1as metodoloxias para levar a cabo na
aula, e mo1 relacionada co anterior, € 0
autoconcepto ou a autovaloracién do
alumno en relacién co seu rendemento
académico. Parece demostrado que a
experiencia de fracaso na aprendizaxe
provoca nos alumnos certa indefension
e lévaos a atribui-los seus éxitos par-
clais a tarefas ou axentes externos a
eles, tales coma a sorte ou facilidade na
tarefa; en cambio, os seus fracasos atri-
btienos 4 propia incapacidade. Pero os
alumnos con experiencia de éxito aca-
démico manifestan unha atribucion de
causalidade externa 6 seu fracaso e de
causalidade interna 6 seu €xito.
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Un argumento moi utilizado
dende hai anos, e que nrovén da psico-
loxia evolutiva, pén de manifesto que
toda consecucién mtelectual dos mndi-
viduos é producto da sta interaccion
cos demais e, sobre todo, da mediacién
destes a través da aprendizaxe, da que,
nun segundo momento, se apropian €
utilizan dun xeito auténomo. Na edu-
caci6n, isto fainos ve-la importancia
que ten o traballo en grupos cooperati-
vos na aula para o éxito na aprendiza-
xe escolar, porque a construccion do
conecemento ¢ tarefa de todos. Cando
0S grupos son competitivos, non se
persegue a construccién senon a com-
petici6n, polo que o éxito duns cond-
ciona o fracaso doutros.

Por dltimo, outra cousa que ten
que ter en conta o profesor 4 hora de
prepara-las actividades ¢ a adecuacion
destas 4 estructura dos contidos. En
funcién dos puntos de vista da teoria
da elaboracién, a metodoloxia poderia
estar dividida en tres fases: Dar unha
vision global (epitome); establece-los
niveis de elaboracién ou exposicion e
aprofundamento dos contidos, e facer
unha sintese comprensiva que estruc-
ture todo o aprendido dentro da estruc-
tura dos cofiecementos previos.

- Avaliacién. Toda planificacién
do proceso de ensino e aprendizaxe
débese basear no cofiecemento das
caracteristicas dos alumnos, para o
que é necesaria unha avaliaci6n mnicial
por parte do profesor. En funcién dos
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resultados desta avaliacion, establece-
ranse os obxectivos que serdn obxecto
de avaliaci6n formativa 6 longo do
proceso, entendendo por esta, aquela
que se supén que serd realizada de
forma continua 6 longo do desenvol-
vemento do proceso € que terd como
meta principal a regulaci6n da accién
do profesor para a stia adecuacion ds
caracteristicas e necesidades de tédo-
los alumnos, e para a deteccién dos
progresos obtidos polos alumnos madis
ca dos resultados.

A avaliacién continua significa
que o profesor ten unha planificacién
previa do que pretende levar a cabo,
pero fundamentalmente significa que
realiza unha observaci6n diaria do fun-
cionamento do seu Desefio Previo e
que o modifica en funci6n daquela.

Por ultimo, sup6n unha avalia-
cién final, tanto dos resultados da
aprendizaxe por parte do alumno, se
conseguiu alcanza-los obxectivos de-
terminados previamente, coma de qué
fo1 o que non alcanzou, e por qué non;
€ enton revisarase 0 proxecto.

BIBLIOGRAFIA

Ausubel, (1976) Psicologia educativa un punto de
vista cognoscitivo, México, Trillas

Bruner, J (1973) Hacia una teoria de la instruccion,
México, Uteha

Cole, M, e S Scribner (1983) "Consecuencias cogni-
tivas de la educacion formal e informal’, Infancia
y Aprendizaje, 17,3-18

Coleman, J (1985) Psicolegia de la Adolescencia,
Madrid, Morata

Coll, C (1983) Psicologia genética y aprendizajes
escolares, Madrid, Siglo XXI

—— (1987) Psicologia y curriculum, Barcelona,
Paidds

Duckworth, E (1981) "0 se lo ensefiamos demasiado
pronto y no pueden aprenderlo o demasiado
tarde y ya lo conocen el dilema de aplicar a
Piaget’, Infancia y Aprendizaje, Mon n? 2, 163-
176

Elkind, J (1967) "Egocentrism in adolescence’, Child
Development, 38, 1025-1034

Erickson, E (1980) /dentidad, juventud y cnss,
Madrid, Taurus

Gagne, R (1975) Principios bdsicos de aprendizaje
para la instruccion, México, Diana

Gonzélez Cabanach, R e outros (1987) Las dificulta-
des de aprendizaje, En R Gonzalez Cabanach e C
Rosales Perspectivas de evaluacion educativa, A
Corufia, Gamesa

Harter, S (1983) "Developmental perspectives on the
self-system” en E Mussen Handbook of child
psychology, N'Y, Wiley

Hilgard, E , e G Bower (1976) Teorias del aprendiza-
Je, México, Trillas

Inhelder, B (1975) Aprendizaje y estructuras del
conocimiento, Madrid, Morata

Kohlberg (1976) Estadios del desarrollo moral,
Buenos Aires, Kapelusz



Kohler, W (1972) Psicologia de la forma Su tarea y
sus (ltimas experiencias, Madnd, Biblioteca
Nueva

Loevinger, L (1976) Ego development, San
Francisco, Jossey Bass

Marcia, J (1980) ‘ldenty in adolescence’, en
J Adelson (ed ) Handbook of adolescence psy-
chology, N'Y, Wiley

Piaget, J (1976) La psicologia de la inteligencia,
Barcelona, Critica

—— (1976) De Ja Iégica del nifio a la I6gica del ado-
lescente, Barcelona, Paidés

A psicoloxfa educativa no matco do ensino secundarto 107

—— (1971) Seis estudios de psicologia, Barcelona,
Barral

Vygotski, L (1979) "Aprendizaje y desarrollo intelec-
tual en la edad escolar", en A Luria, L Vygotski e
A Leontiev Psicologia y pedagogia, Madnd,
Akal

—— (1989) "El problema de la ensefianza y el desa-
rrollo en la edad escolar, en A Luria, L, Vygotski
e A Leontiev El proceso de formacion de la psi-
cologia marxista, Moscl Progreso






109

A AVALIACION DA LINGUAXE NA ESCOLA:
NECESIDADES

A preocupaci6n xenérica pola lin-
guaxe € as determinaciéns para a sua
correcta adquisicién, en particular,
tefien unha longa tradicién histérica
que asenta na filosofia clasica (Sigudn,
1984). Mais non sera ata o século XIX
cando aparezan os primeiros traballos
que abordan, dunha forma rigorosa, os
problemas 1nvolucrados na linguaxe,
sobre todo desde o punto de vista dos
seus aspectos estrictamente médicos.
Nos inicios, foron os afasi6logos quen
tentaron describir e fornecer soluciéns
6s diferentes trastornos cos que se ato-
paban, detectados fundamentalmente
en persoas que sufrian lesiéns cere-
brais (Critchley, 1975; Sineiro, 1986).
Mais as explicaci6ns médicas foron
perdendo relevancia e comezouse a
pensar noutras alternativas. Estas, par-
tindo da referencia médica clasica,
conciben unha nova argumentacion
mais ampla, tanto para os trastornos
da comunicacién coma para o relacio-
nado coa descricion da linguaxe. Desta
forma, conséguese supera-las limita-
ciéns dos modelos rixidos e sistemAti-
cos baseados de modo exclusivo na

Santiago Lépez Gomez
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medicina, na psicoloxia, na socioloxia
ou mesmo na linguistica.

No marco tedrico e conceptual
sinalado, débese considera-la avalia-
c16n da linguaxe como un paso previo
a calquera pescuda que se realice neste
campo. Gracias 6 seu contributo pode-
mos cofiecer como e en que condicions
aprehende un rapaz a linguaxe, deter-
minar cal é o grao real do seu desen-
volvemento linguistico; ademais de
garantir mellores axustes na sia situa-
c16n de ensino-aprendizaxe e, con 1sto,
facilitar unha mais acertada reeduca-
c16n ou 1ntervencién na mesma (Ron-
dal, Serén e Lambert, 1991).

1.- ESCOLAE LINGUAKE: NECESIDADES

A mmportancia do ensino da lin-
guaxe no ambito da escola non precisa
ser salientada; o contexto escolar ache-
ga a formacién e as interaccions nece-
sarias para o desenvolvemento da co-
municacién e da linguaxe, tanto na
modalidade oral coma na lecto-escritu-
ra (Mayor, 1994; Tough, 1981). As difi-
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cultades na adquisicion das habilida-
des lingtiisticas téfense revelado como
factor determinante que d4 conta dun
numero elevado de casos de fracaso
escolar (Christie, 1989; Valmaseda,
1993). Resulta, por tanto, imprescindi-
ble contarmos con procedementos de
avaliaci6n répidos e comodos, dentro
da multidisciplinariedade que require
o diagnostico verificado no contexto
escolar. Os procedementos, asi desefia-
dos, constitiien a alternativa para su-
pera-la maior parte destes problemas,
pois unha avaliaci6n oportuna pode
ser unha forma de nos aproximar
mellor 4 solucién -a intervencién
oportuna- (Rondal, Ser6n e Lambert,
1991), e garanti-lo éxito escolar (Mel-
cén e Navarredonda, 1991; Portellano,
1991; Terrones e Cols., 1994). O que
vén apoiado polo feito de que a escola,
entre outras, ten evidentemente a res-
ponsabilidade de contribuir 6 correcto
desenvolvemento linguistico dos ne-
nos (Mayor, 1994; Rothery, 1989).

Nos dltimos anos, e trala paulati-
na imcorporacién 6 noso sistema educa-
tivo do modelo proposto pola LOXSE, a
escola convértese nun punto de refe-
rencia para a deteccién e correccion
dunha serie de trastornos lingiiisticos.
A actuaci6n dos distintos profesionais -
psicologos, pedagogos e logopedas- e
equipos docentes dentro do ambito
escolar, debe dar respostas 4s diferentes
necesidades linguisticas que encontra-
mos nos alumnos. Desta maneira,
poderemos utilizar diferentes instru-

mentos para detectar, de forma tempe-
rd, as diversas dificultades lingiiisticas
do alumnado. Por 1sto, perante calque-
ra posible manifestaciéon lingiiistica
inadecuada, debemos poder contar con
formas de avaliacion sinxelas e preci-
sas. Esta avaliacién da linguaxe € unha
medida imprescindible para un bo nu-
mero de problemas escolares.

Nesta situacion, e concorde con
estas necesidades, a BLS (Lopez, 1995)
pasa por se-la primeira proposta de
avaliaci6n da linguaxe para os nenos
galegofalantes. Esta escala, despois das
revisions pertinentes, permitird contar
con datos fiables na epidemioloxia ou
na incidencia dos trastornos nas dife-
rentes idades, para asi poder realizar de
forma precisa a avaliacién da linguaxe
na nosa comunidade.

Para isto, e seguindo a Rio e
Bosch (1994), sindlanse unha serie de
trastornos lingiiisticos frecuentes no
medio escolar: atrasos globais da lin-
guaxe oral, trastornos da articulacién -
dislalias, tartamudez-, hipoacusias ou
perdas auditivas; e mutismo, como si-
nalan Rivas e Fernindez (1994). En
concreto, son os que se relacionan coa
aprendizaxe da lectoescritura - disle-
xia, disortografia e disgrafia.

2.- XUSTIFICACIONS PARA A AVALIACION DA LIN-
GUAXE

O tentarmos abordar globalmen-
te o proceso de avaliacion da linguaxe,



necesario dentro das aulas, e coa fina-
lidade de responder mellor 4 diversida-
de de alumnos con que nos atopamos,
partimos de tres puntos bisicos que
guian o proceso de avaliacién, que son:
;por que?, ;que? e ;como avaliar?. Es-
tas tres cuestiéns remitennos, pois, 0s
obxectivos, 6s contidos e 6s métodos
dentro da avaliacién da linguaxe (véxa-
se a figura 1) (Miller, 1986).

;POR QUE?

.POR QUE?

;POR QUE?

@(ECTIVOS CONTIDOS METODOS

Figura 1 Xustificacions para a avaliacion da linguaxe

Nos obxectivos do proceso de
avaliaci6n referido cabe diferenciar
dous miveis. Os obxectivos primarios
ou directos sittianse dentro do propio
proceso de avaliacion, e estan relacio-
nados coa investigacién e o cofece-
mento do nivel e modo do funciona-
mento lingiiistico do rapaz nun ambi-
to fundamentalmente descritivo. Os
obxectivos secundarios ou indirectos
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tefien a sta finalidade na practica edu-
cativa efou clinica. A diferencia dos
primarios, estes xorden 6 pormos en
relacién aqueles cos datos evolutivos
de grupos de idade, para as distintas
capacidades lingiiisticas, polo que im-
plican como obxectivo describi-lo fun-
cionamento linguistico dun neno,
comparandoo co seu grupo normativo,
para desta forma garanti-los datos ex-
traidos da exploracion. Asi, os obxecti-
vos iniciais do proceso guiardn a pro-
pia avaliaciéon e permitirdn, se cubri-
mos este segundo obxectivo, obter
unha avaliacién do desenvolvemento e
do funcionamento lingiiistico do neno.
Por tanto, incluirian tres aspectos basi-
cos que, de acordo con Miller (1986),
son: a) Identificar posibles problemas.
b) Establece-la lifia base do funciona-
mento lingiiistico. c) Medi-la mudanza
de conducta que resulta dun programa
determinado de ensino da linguaxe.

Despois de establecérmo-los ob-
xectivos da avaliacién, o seguinte paso
¢ defini-los contidos que se implican
na exploracién. Unha posibilidade,
moi utilizada, é delimita-los contidos
partindo da stia consideracién no fun-
cionamento do proceso comunicativo
(véxase a figura 2). O devandito proce-
so inclie un Emisor, unha Unidade
Central de Procesamento (U.C.P.), un
Receptor € unha Mensaxe, que nos re-
miten a unhas capacidades -decodifica-
cién ou recepcién e codificacién ou
produccién-, dentro de dias modalida-
des diferentes - a oral e a escrita -, que
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parten, cada unha delas, de distintos
descritores ou componentes estructu-
rais da linguaxe -a fonoloxia, a morfo-
sintaxe, a semdantica e a pragmatica-.

EMISOR | < ommm oo mommommmmmememme o

no radica na posibilidade de identificar
esas dificultades, que poden ser obser-
vadas desde un punto de vista evoluti-
vo. Isto 1évanos 4 1dea da existencia de
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RETROALIMENTACION AUDITIVA

Figura 2 0O proceso comunicativo

Cada un destes aspectos vai ter un
desenvolvemento concreto dentro da
adquisici6n da linguaxe do neno. De
acordo con eles, traballaremos para che-
gar a establecer unha lila-base “norma-
tiva” dentro do funcionamento lingiiis-
tico, desde os diferentes dominios e
capacidades e atendendo ao desenvolve-
mento linguistico propio de cada idade
ou periodo evolutivo. Precisamente € o
campo da patoloxia da linguaxe, a través
de estudios evolutivos, aquel que nos
fornece informacién copiosa respecto a
isto, o que permite compara-los casos
normais do desenvolvemento linguisti-
co cos estudios sobre as diferentes dufi-
cultades que os nenos poden presentar.

O mterese de cofiecer como se
produce e desenvolve a linguaxe do ne-

estructuras que implican unhas fun-
c16ns determinadas e que se correspon-
den cos diferentes dominios linguisti-
cos 6s que o neno vai accedendo progre-
sivamente. Cando por diferentes moti-
vos o suxeito, dentro dunha 1dade cro-
noléxica e cun desenvolvemento cog-
nitivo “normal”, e mesmo supéndolle
unha escolarizacién que podemos con-
siderar tamén como “normal”, non
chega a adquiri-los distintos logros ou
habilidades comunicativas en compara-
c16n cos outros nenos de caracteristicas
similares, ¢ que podemos comezar a
definir algtn tipo de dificultade. Neste
sentido, e partindo do proceso comuni-
cativo (Figura 2), clasificimo-las dife-
rentes dificultades e/ou trastornos fun-
cionais da linguaxe (véxase a figura 3),
nos que non hai unha alteraci6n organi-



ca evidente, mais onde encontramos
unha dificultade real na comunicacién.
Seguindo a Crystal (1993), podemos
falar dunha serie de trastornos funcio-
nais da linguaxe, tendo en conta os pro-
cesos implicados na mesma. Asi, sina-
lamos como madis comuns na escola: a
disfasia, o atraso na adquisicién da fala
e da linguaxe, as dislexias, a disortogra-
fia, a disgrafia, as dislalias e a disfemua’.
Se se considera que cada un deles postie
criterios diagnésticos propios, represen-
tados no DSM-III-R (APA, 1989), no
ICD-10 (OMS, 1992) e no recente DSM-
IV (APA, 1995), resulta evidente a nece-
sidade da stia avaliaci6n especifica para
tomar en consideracién os si1gnos € os
sintomas de cada un dos trastornos.
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Na tltima das cuestiéns subxa-
centes 6 proceso de avaliaci6n quere-
mos menciona-los procedementos de
avaliacién, que son os mediadores en-
tre a linguaxe do neno e a sua andlise.
Os procedementos dos que dispofie-
mos actualmente son motitos, e estin
en grande medida determinados polo
marco tedrico do que parten as investi-
gaciéns nas que son utilizadas. Hoxe,
nos estudios sobre o aspecto que trata-
mos, manéxanse diferentes procede-
mentos, tanto estandarizados coma
non estandarizados, polo que un cofie-
cemento exhaustivo dos mesmos vai-
nos permitir individualiza-lo proceso
de avaliaci6n. Para 1sto, precisase se-
lecciona-los métodos que recollan

DIFICULTADES E TRASTORNOS DA LINGUAXE
BASANDOSE NO PROCESO COMUNICATIVO

U

EMISOR
APARATO BUCOFONADOR

RECEPTORES
OLLO/OIDO

)
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TRASTORNOS ESPEC{FICOS DA
UAXE
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DISFASIAS

C D

CEGUEIRA
XORDEIRA

)
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Figura 3 As dificultades € os atrasos na linguaxe

1 Debemos sinalar tamén, con respecto a esta clasificacion, que existen outros trastornos -cegueira e xordeira- que non incluf-
mos aqui, por consideralos sintomas dunha patoloxfa maior que fai referencia a dificultades ou Incapacidades perceptivas, tanto

visuals coma auditivas
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mellor unha mostra da linguaxe do ne-
no, e que permitan a elaboraci6n dun
perfil real que defina as habilidades
linguisticas do rapaz, tendo en conta a
evolucion da linguaxe, tal e como indi-
cabamos anteriormente.

A vantaxe de dispor dos instru-
mentos estandarizados ou normativos
¢ que permiten comparar 0s NOSOS
resultados en escalas ou baremos que
proporcionan as probas. Asi, con dis-
tintos criterios, € malia as criticas que
poidan recibir, poderemos defender a
sia utilidade. Para 1sto teremos en
conta as condicions de correcta aplica-
cién xunto coas limitaci6ns dos mes-
mos, unha vez que xa non é posible
xustificar un diagnéstico de acordo co
seu uso exclusivo. Por outra parte, e xa
non s6 como unha alternativa 6s pro-
cedementos estandarizados, senén co-
mo unha complementacién dos mes-
mos, poderemos utilizar diferentes
modelos non estandarizados que pro-
funden nalgin aspecto da comunica-
cién do neno desde unha dimensién
aplicada. Na sda base quedaran asenta-
das as lifias de intervencién no caso de
encontrarmos dificultades ou trastor-
nos. Estes procedementos non estan-
darizados, ainda que non permiten
compara-los datos de forma cuantitati-
va, tefien a vantaxe de seren flexibles e
adaptables a cada suxeito.

A escolla dun ou de varios destes
procedementos estd en funcién dos
obxectivos iniciais do proceso, das ca-

pacidades e dos dominios que preten-
damos avaliar. Defendemos un proce-
so de avaliaci6n no que se recollan
mostras da linguaxe infantil a partir de
ambos, sen descarta-la utilizacion de
ningin deles para obter unha correcta
avaliacion.

Desque delimitémo-los obxecti-
vos, os contidos e os métodos da nosa
avaliaci6n, podemos completar unha
avaliacién linghistica individualizada
(véxase a figura 4), que se defina a par-
tir dos factores determinantes da lin-
guaxe e do proceso comunicativo, das
capacidades lingiiisticas desde unha
perspectiva evolutiva, e a partir da se-
lecci6n dos procedementos para levar a
cabo a exploracién.

OBXECTIVOS
INICIAIS
FACTORES
DETERMINANTES

AVALIACION
INDIVIDUALIZADA

PROCEDEMENTOS
DE AVALIACION
PROCESO
COMUNICATIVO

Figura 4 Necesidades para a avaliacién individualizada na
linguaxe

CONTIDOS DA
AVALIACION
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A TEORIA DO FLOXISTO

1. LIMIAR

A teoria do floxisto, ou Sublime
Teoria, como lle chamaban os seus de-
fensores, ¢ unha mostra clara de como
unha teoria filoséfica inflde positiva-
mente, pero tamén de xeito negativo,
na historia dunha ciencia.

A teoria do floxisto xogou un pa-
pel determinante no alborexar da nova
quimica, na sta independencia da al-
quimia; mais, 6 mesmo tempo, pola
stia componente de teoria filoséfica re-
tardou en mdis de cincuenta anos a
aparicién do substrato tedrico da nova
ciencia.

Vénse de celebra-lo bicentenario
do pasamento de Antoine-Laurent
Lavoisier, considerado como o pai da
quimica moderna; a sta contribucién
cientifica e a stia aportacion didéctica
puxeron os alicerces da nova ciencia.
Para elabora-lo novo paradigma cienti-
fico, Lavoisier tivo que botar por terra
as ideas filosoficas que constituian a
teoria do floxisto.

Manolo R. Bermejo
Universidade de Santiago

Neste traballo amosaremo-la teo-
ria do floxisto e as 1deas das que se
valeu Lavoisier para desmontar esta
importante teoria da historia da cien-
cia.

2. INTRODUCCION

No século XVIII ainda seguia a
ser norma xeral a aceptacion de que a
materia do universo se transmutaba e
estaba 1ntegrada polos catro “elemen-
tos” clasicos procedentes dos antigos
filésofos: Tales de Mileto (640-546
a.C.) considerou que a auga era o “ele-
mento” fundamental, Anaximenes
(550-500 a.C.) opinou que era o aire,
para Heraclito {540-475 a.C.) era o
fogo, namentres que Empédocles (490-
430 a.C.) dicia que era a terra. Mais,
;por que un s6 “elemento”? ;E se foran
catro? Arnstételes (384-322 a.C.), o
madis influente filésofo grego, aceptou
a doctrina dos catro “elementos”: Te-
rra, Auga, Aire e Fogo. Esta teoria dos
catro “elementos”, 4 que Aristételes

Revista Galega do Ensino - n° 13 - Novembro 1996
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engadiria despois un quinto -o éter-,
impulsou (;ou mais ben freou?) o pen-
samento humano durante dous mil
anos. Ainda hoxe continuamos falando
de loitar en contra dos “elementos”,
ou da furia dos “elementos”, para indi-
car que o vento (aire) e as nubes (auga)
se manifestan con gran violencia.

Durante os periodos cldsico, me-
dieval e renacentista as ideas de Aris-
toteles seguiron gobernando o razoa-
mento pre-cientifico. Foi Boyle (1627-
91) o primeiro que se rebelou contra as
antigas conclusions que se deducian
das aplicacions dos primeiros princi-
pios. Os traballos de Boyle non s6 mar-
can o remate da alquimia, senén que
pofien os alicerces para botar por terra
as 1deas aristotélicas. No ano 1661,
Boyle publicou o seu libro O quimico
escéptico, no que desbota os termos
alquimia e alquimista para comezar a
falar de quimica e quimicos. Co seu
caricter escéptico, Boyle dubidaba da
natureza dos “elementos” cldsicos e
prefire defini-los “elementos” dun xei-
to practico. Para Boyle, calquera supos-
to “elemento” deberia ser examinado
para ver se era realmente simple ou
non. Se unha substancia se podia des-
compofier noutras mdis simples, non
se trataba dun “elemento”; no caso
contrario, podiase considerar como un
elemento, en tanto que os quimicos
non aprenderan a descomponelo en
substancias mdis sinxelas: asi o seixo
(cuarzo) considerabase un elemento,
ata que se demostrase de que estaba

composto. Tamén indicou que dtas
substancias que fosen consideradas
“elementos” se podian unir para for-
mar un novo composto.

A 1dea revolucionaria de Boyle de
que “un elemento ¢é un corpo que non
se pode descomporier” 1niciaba a etapa
nova e tentaba rachar cun pasado que
1mpedia o desenvolvemento do que ia
se-la nova ciencia. Conseguiu gafar
adeptos para as suas ideas, pero ainda
no floxisto, e por medio dos seus de-
fensores, se defendia a transmutabili-
dade da materia (por medio do floxisto)
e mesmo se “demostrou”, por algin
tempo, que a “auga” podia transfor-
marse en “terra”.

Lavoisier vird poiier orde e, reco-
llendo a parte positiva das aportacidns
de Boyle, sentard as bases da revolu-
c16n quimica.

A quimica tivo un periodo de ace-
lerado pulo 6 longo de todo o século
XVII, no descubrimento e sintese de
moitos elementos e substancias, pero
dende o punto de vista tedrico houbo
un retardamento por mor da teoria do
floxisto. Os partidarios do floxisto con-
tribuiron longamente 6 perfeccciona-
mento do método experimental e 6
desenvolvemento da chamada quimica
“pneumidtica”’, mais a teoria era restric-
tiva e freou o adianto da nova ciencia.

Foi o destacado médico e quimico
Sthal quen recuperou os catro elemen-



tos cldsicos como esenciais para a mnter-
pretacién das propiedades e das reac-
ciéns quimicas. En 1766, no Diction-
naire de Chymie de Pierre Joseph Mac-
quer (1718-84), no artigo “Principes”,
dise: “Recofiecerase con asombro, sen
dibida, que ainda hoxe admitimos co-
mo principios de tédolos compostos os
catro elementos (Auga, Terra, Aire e Fo-
20) que Aristételes designou como tales,
moito antes de que tiveran os cofiece-
mentos quimicos precisos para cCompro-
ba-la veracidade de tal afirmacién.”

Estd ben claro que, no século
XVIII, os catro elementos cldsicos non
son principios vagos senén os auténti-
cos piares das propiedades. Esta doctri-
na non triunfou en detrimento do
desenvolvemento da quimica analitica
experimental nin por reaccién contra
esta, senén gracias a ela. Ainda mais,
semellaba que os avances experimen-
tais da nova quimica ian consolidar,
paradoxalmente, os vellos “elementos-
principios” por medio do desenvolve-
mento da quimica pneumatica.

Veremos seguidamente as aporta-
ciéns da teoria do floxisto, asi coma os
problemas cos que se atopou, € comen-
tarémo-las aportaciéns experimentais
de Lavoisier que contribuiron a desbo-
tar esta teoria. Veremos como, dende
1780, Lavoisier contaba con argumen-
tos dabondo para amosa-la invalidez da
teoria do floxisto e reemprazala pola
nova teoria da oxidacién. A oxidacién
seria, desde aquela, a unién das subs-
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tancias co osixeno, € non a separacion
do floxisto.

3ATEORADOFLONSTO

A teoria do floxisto naceu en Ale-
mafia, aproximadamente en 1718, da
man do quimico Georg Ernst Sthal
(1660-1734). Ainda que o tempo de-
mostraria a falsidade dos seus funda-
mentos, adiantemos como mérito que
fo1 quen de relacionar, por vez primei-
ra, os fenémenos da calcinaciéon dos
metais e da combustién de materia
organica.

Comecemos por sinalar que as
aportaci6ns de Sthal 6 mundo da qui-
mica foron moitas e moi valiosas. Os
historiadores da ciencia din que a qui-
mica de Sthal representa un 1mportan-
te sistema (o primeiro sistema quimi-
co adoptado en Europa), capaz de inter-
pretar un gran numero de fendmenos:
A formacién de cales (asi chamaba 6s
ox1dos metalicos), como resultado da
combinacién da terra e da auga por afi-
nidade; o floxisto, causa da inflamabi-
lidade, que relaciona a combustién e a
calcinacién; a existencia de particulas
indivisibles, etc. O mesmo Lavoisier
valorou mo1 positivamente as aporta-
ciéns de Sthal, ata o punto de que
cando comeza a entende-lo fenémeno
da combusti6n, no ano 1772, du:

" Este descubrimento paréceme un
dos mais interesantes dende os aportados por
Sthal"
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Ernst Sthal, profesor de medicina
na Universidade de Halle (Alemania),
escribiu moitos traballos, entre eles os
libros: Zymotechnia fundamentalis
seu fermentationis theoria generalis
(1697); Pensamentos fortuitos e refle-
xidéns utiles sobre a polémica do pre-
tendido sulfuro (1717), tamén chama-
do “Traite de soufre”, e Zurfallige
Gedanken -pensamentos simples-
(1718). Estes tres libros compendian as
suas ideas sobre o floxisto.

;Cales son as lifias mestras da
“sublime teoria”, como chamaban os
seguidores de Sthal 4 teoria do floxis-
to? O floxisto é un termo grego que
significa “facer arder” e daba conta do
principio de inflamabilidade das subs-
tancias. O floxisto € invisible, estd
oculto e é imposible de illar, porque
decote estd en estado de combinacién.
O floxisto é o principio do fogo, res-
ponsable das combustiéns, que, 6 se
desprender, explicaria os fenémenos
calorificos e luminicos producidos du-
rante as mesmas. O floxisto atépase en
tédalas substancias combustibles e

transformables pola calor.

Segundo Sthal, os hoxe chamados
combustibles son substancias ricas en
floxisto €, cando arden, o floxisto libé-
rase no aire. A materia que quedaba,
logo de arde-los combustibles, non tifia
floxisto e non podia continuar a arder:
a madeira ten floxisto, as cinzas non.

Como resumo podemos dicir:

- Tédolos corpos combustibles es-
tdn constituidos por un princi-
pio inflamable que non é outro
c6 fogo fixado ou combinado:
Sthal deulle o nome de floxisto.

O principio inflamable s6 se ve
cando retoma as stias propieda-
des, é dicir, cando abandona o
corpo onde se atopa combinado.
Entén amédsase coma o fogo pro-
piamente dito, acompanado de
luz e calor.

O principio inflamable, ou flo-
xi1sto, ten a propiedade de se
poder transmitir dun corpo a
outro, de acordo cun certo nu-
mero de leis 4s que Sthal lles
deu o nome de afimidades.

A calcinaci6n dos metais era o
que hoxe chamariamos unha
verdadeira combustién.

Ata aqui non haberia problema,
sempre que se considerase o floxisto
como unha propiedade caracteristica
dos compostos; o erro produciuse
cando os partidarios desta teoria tra-
taron de dotar dun substrato teérico o
que tan s6 era unha propiedade da
materia.

Segundo Sthal, os metais estaban
constituidos pola combinacién dunha
materia terrosa, variable de metal a
metal, co floxisto. Polo tanto teriamos
que:



a) Se calcindmo-lo metal, o floxis-
to hase liberar. O que queda é o cal (cha-
mébanse asi os 6xidos metalicos obti-
dos polo quecemento 6 aire dun metal),
co que se atopaba combinado o floxisto.

b) Se a un cal lle subministrdmo-lo
floxisto que precisa, por exemplo me-
diante un combustible rico nel {caso do
carbén), obteriamos novamente o metal.

Para Sthal o floxisto era a esencia
da combustibilidade, da cor e do olor, e
mesmo lle chegou a atribuir o principio
material que establece a unién entre o
remo animal, vexetal e mineral; e che-
gou a falar mesmo dun ciclo do floxisto.
De acordo con este principio, a maior
parte das substancias tiflan floxisto en
cantidades vanables: as plantas e ani-
mazs gordos estaban cheos de floxisto. A
materia circulaba entre os tres reinos a
través do ciclo do floxisto. Os animais e
as plantas, 6 morrer, transmitian o seu
floxisto 6s solos (onde crecen os mine-
rals e os metais); 6 tempo as plantas
medran de e no solo (alimentidndose de
floxisto), e os animais comen as plantas
(facéndose co floxisto). No ano 1723,
Sthal avanzou un paso madis e atribufu-
lle 4 atmésfera un papel ainda madis acti-
vo, pola que non s6 o floxisto, senén
tameén a terra, o sal e a auga chegarian a
establece-la unién entre os tres remos.

4, ATEORIA DO FLOXISTO NO SECULO XVIIl

Sinalemos que para Kant a teoria
do floxisto foi tan importante, ou
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madis, ca teoria da caida dos corpos de
Galileo. Na sta época, e por mais de 80
anos, a teoria do floxisto tivo unha 1m-
portancia real, e os seus seguidores
crearon unha auténtica escola.

Comentamos Xa que 0 mais 1m-
portante erro dos partidarios da “subli-
me teoria” fo1 o tentar dotar dun subs-
trato tedrico o que non era mdis ca
unha simple propiedade. Igualmente
debemos engadir que para explica-los
feitos experimentais é moito mellor
contar cunha mala teoria ca carecer de-
la. Mais vexamos como esta teoria fixo
adianta-lo cofiecemento cientifico.

Durante a vida de Sthal, a sta teo-
ria non tivo a penas detractores; mais
despois da stia morte, comezaron 0
redor de 1770 a xurdir problemas. Duas
foron as dificultades especiais que xur-
diron para cuestiona-la devandita teoria.

1. O aumento de peso dos cales
metéalicos durante o proceso da calci-
nacié6n dos metais. Esta observacioén,
que se fixera habia tempo, fora 1ignora-
da. O devandito feito experimental
atribuiase a peculiaridades propias dal-
guns metais.

2. A posible reduccion dos cales
de chumbo e mercurio sen necesidade
de ningunha substancia, que se supo-
fifa tifla moito floxisto (o carbén).

Ambolos dous problemas estaban
en contra da teoria do floxisto, e cum-
pria explicalos.
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No primeiro dos problemas non
era posible dar conta do incremento de
peso ¢ longo da calcinacién, xa que
(supofifase) habia a perda dun principio
terroso (o floxisto). Este problema fo1
abordado por Guyton de Morveau
(1737-1816), quen no ano 1772 presen-
tou 4 Academie des sciences de Dijon
a Memoria titulada Disgressions Aca-
demiques, na que propuxo unha exten-
s16n da teoria inicial de Sthal. Para
Morveau o floxisto era un “peso nega-
tivo”, a presencia ou ausencia do flo-
xisto era a causa da variacién de peso
dos corpos que se combinaban con el,
por seren madis leves c6 aire.

O segundo problema era mdis
grave, pois para Sthal os cales metali-
cos soamente podian rexenera-lo metal
se algunha substancia rica en floxisto
(o carbon) llo comunicaba. Durante al-
gun tempo, mesmo dubidou se os cales
de chumbo e mercurio eran auténticos
cales.

Guyton de Morveau estudiou o
“Turbito muneral” (sulfato basico de
mercurio), un dos cales que se podian
reducir “per se”. Morveau comprobou
que o mercurio era capaz de sufrir cal-
cinacién e de se reducir “per se”, e con-
cluiu que este cal poste unha elevada
porcién de floxisto e por eso € mo1
doado o reducilo, mais precisa un suple-
mento de floxisto para pasar a estado
metdlico. Este suplemento de floxisto
provén do fogo que pode atravesa-la
retorta onde ten lugar a operacion.

Guyton de Morveau da un paso
mais na comprensiéon do que é o floxis-
to. O floxisto deixa de se-lo fogo unido a
un elemento terroso para pasar a se-la
propia materia do fogo. Con posteriori-
dade, 0 mesmo Morveau, por suxestion
do conde de Buffon, publicari a reduc-
c16n do cal de mercurio mediante a luz
solar concentrada por unha lente.

No ano 1774 o conde de Muilly,
Nicolas Christiern de Thy (1728-
1784), presentou unha Memoria onde
reducia os cales metdlicos por accién
dunha descarga eléctrica. Esta Memo-
ria defendeuna diante dun comaité
cientifico, no que figuraba Lavoisier,
que creu na reducci6n do cal e na posi-
ble formacién dun “aire”, que non fo1
identificado por se ter empregado unha
cantidade mo1 pequena de mostra.

Moitos outros investigadores da
época, defensores da teoria do floxisto,
1dentificarono coa calor, o fogo, a luz, a
electricidade, as particulas igneas, etc.
Chegados a este punto, € na tentativa
de manter unha teoria totalmente
aceptada e de facil utilizacion, os qui-
micos defensores da teoria do floxisto
férona ampliando e acomodando; de
modo que, entre eles, a inica afinidade
xa era o termo “floxisto”. Como resu-
mo desta situacidn, sirvan as seguintes
lifias que Lavoisier escribiu nunha das
silas Memorias.

"

les chimistes ont fait du phlogisti-
que un principe vague qui n'est point rigou-



1esment defini, et qui, par consequent, s'adap-
te a toutes les explications dans les quelles
ont veut le faire entrer, tantdt le principe est
pesant, et tantdt 1l n'est le pas, tantdt 1l est le
feu livre, tantot 1l est le feu combiné avec I'e-
lement terreux, tantdt 1l passe a travers les
pores des vaisseaux, tantdt 1ls sont imprene-
tables pour luy, 11 explique a la fo1 la caustici-
té et la non-causticité, la diaphaneité e 1'opa-
cité, les coulers et l’absence des couleurs
C'est un veritable Protée qui change de forme
a chaque nstant”

5. ATEORIA DO FLOXISTO E LAVOISIER

Cando Antoine-Laurent Lavoi-
ster se incorpora 6 mundo da ciencia, a
teoria do floxisto € a unica aceptada.
Os seus colegas e o seu mestre Rouelle
son defensores desta teoria, e Lavoisier
nace na ciencia mamando e practican-
do esta concepcidn; asi como a dos
catro elementos, considerados esen-
ciais por Sthal.

;Como chegou Lavoisier a dubidar
desta teoria? ;Cando a abandonou? Non
se pode responder con claridade; pero, s,
podemos dicir que dubidou da teoria por
mor do seu método experimental, polo
emprego cuantitativo da balanza. Mais a
1dea de abandona-la teoria do floxisto
non for froito da inspiracién repentina
que xorde dun experimento tnico ou
dunha 1dea mo1 brillante. Foi o resultado
dun estudio en profundidade de mais de
quince anos de traballo, nos que, paseni-
o, analizou os “elementos principio”.

Os seus primeiros experimentos
quimicos levdrono a tomar contacto
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coa “terra”. Foron os experimentos de
xeoloxia e, particularmente, a sda
Memoria sobre a composicién analiti-
ca do xeso. Despois estudiard o
“fogo”. No ano 1764 gafia un premio
da Academia de Ciencias de Paris,
cunha Memoria presentada é concur-
so “Como mellora-lo alumeado das
rias de Paris”. No ano 1767 presenta
unha Memoria sobre a anélise das
“augas” dos Vosgos; pero ata 1783 non
publicard a composicién/descomposi-
ci6n da auga. O “aire” for tamén
obxecto do interese investigador de
Lavoisier. No ano 1777, publicard a
stia Memoria sobre a composicién do
mesmo. Tamén estudiou a relacién
(transmutacién) da auga coa terra, e
demostrou que non existe transmuta-
ci16n. Asi mesmo as relaciéns entre o
aire e o fogo, durante os anos 1766-
1768, e adoptou a 1dea de que todalas
substancias poden existir nos tres
estados de agregacion (s6lido, liquido e
aeriforme), segundo a cantidade de
materia de fogo que se combine.

Lavoisier estudiou un por un,
durante este longo periodo, os catro
elementos cldsicos; e demostrou que
non son elementos, senén que estin
compostos doutros mdis simples. De
paso que vai botando por terra as ideas
aristotélicas, tamén vair acumulando
datos experimentais contrarios 4 teoria
do floxisto. E acumula tal cantidade de
feitos contra esta teoria que chegou un
momento en que caeu soa, ante tanta
evidencia experimental contraria.
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Non se pode dicir que Lavoisier
atacase de forma frontal a “sublime
teoria” . Incluso cando en 1777 publica
a sta Memoria Da combustién en
xeral, as stias conclusiéons son dunha
prudencia extrema. Comenza por su-
blifia-la necesidade de ir mais alé dos
feitos 4 hora de formular hipéteses, e
presenta a sia propia como froito
dunha metodoloxia inductiva, xenera-
lizadora e baseada nunha xeira de ex-
perimentos metddicamente dirixidos,
con medicions precisas, moitas repeti-
c16ns, variaciéns e verificaciéns. Que-
da claro, polo tanto, que Lavoisier non
estaba disposto a racha-las amarras
que ainda o vencellaban 4s crenzas do
seu tempo.

Mais xa que fo1 a stia teoria sobre
a oxidaci6n o torpedo que alcanzou na
lifia de flotacién a teoria do floxisto,
pasemos revista a tdédalas investiga-
c16ns que Lavoisier fixo sobre o tema.

Comezou os seus estudios a pri-
meiros do ano 1772, 6 publicar Mor-
veau a stia Memoria sobre o aumento
de peso do chumbo e do estafio cando
se calcinaban. Lavoisier, bo observa-
dor, ponderado nas stas apreciacions e
metédico, axifia se decatou de certas
incongruencias nas 1nterpretacions
dos fenémenos que habia na teoria do
floxisto. No seu ben equipado labora-
tor1o iniciou unha xeira de experimen-
tos, ben levados e executados con
rigor, que co paso do tempo lle fan per-
miti-la formulaci6n de hipdteses alter-

nativas, e mesmo unha nova teoria so-
bre a combusti6n frontalmente oposta
4 teoria do floxisto.

O longo do 1772 executou unha
xelra de experimentos sobre a combus-
tién do fésforo e do xofre dentro de
campdas 1nvertidas, colocadas sobre
auga ou sobre mercurio. O 1 de no-
vembro de 1772 entrega un sobre, na
Academia de Ciencias, que contén a
Memoria cos resultados, para que non
se abrise antes do 5 de maio do 1773.
;Cal era a intencién de Lavoister? ;Por
que o seu secretismo? O seu compor-
tamento ten moito que ver coa pru-
dencia coa que se enfronta 4 teoria do
floxisto. A stia 1nvestigacion era sobre
o papel que xogaba o aire na calcina-
c16n. Decatarase de que estaba diante
de experimentos que podian facer cam-
balea-la “sublime teoria”, e queria
contar coa paternidade e gafar tempo
para facer mais experimentos que co-
rroborasen as conclusions da stia Me-
moria.

Mais ;que dicia tal Memoria?
Hoxe podémola ler para comprende-la
transcendencia das hipéteses que
Lavoisier facia. A Memoria dicia:

“Ha1 oito dias descubrin que, 6 quei-
mar xofre, o peso deste, en lugar de diminuir,
aumentaba, ¢ dicir, que dunha libra de xofre
podiase obter méis dunha libra de dc1do vitri6-
lico, sen considera-la humidade do aire, o
mesmo ocorre co fésforo este aumento de
peso provén dunha cantidade prodixiosa de
arre que se fixa durante a combusti6n e que se



combina cos vapores Este descubrimento, re-
sultado dunha xeira de experimentos que con-
sidero decisivos, levoume a pensar que o que
observaba na combustién do xofre e do fésfo-
ro podia ter lugar, 1gualmente, con tédolos
corpos que gafian peso tra-la combusti6n ou a
calcinacién, e mesmo me convencin que o
aumento de peso dos cales metélicos respon-
dia 4 mesma causa O experimento confirmou
completamente as mifias conxecturas, proce-
din a reducir litarxirio nun recipiente pecha-
do, co aparato de Hales, e observer que, no
momento en que o cal se converte en metal,
se desprende unha cantidade considerable de
awre, e que este aire forma un volume mil
veces superior 4 cantidade de litarxirio empre-
gada Este descubrimento paréceme un dos
mais importantes dende os de Sthal e, por 1s0,
considerer 0 meu deber asegurarme da sda
autoria, depositando diante da Academia o
presente sobre, para que se mantea en secre-
to ata que publique os meus experimentos”

Lavoisier continuou a investigar
sobre o tema; e asi, en Febreiro de
1773, calcinou unha cantidade de
chumbo rigorosamente pesada, empre-
gando raios solares concentrados por
medio dunha lente instalada no Palais
Royal. Pasados uns minutos, compro-
bou a formaci6n dun cal amarelo, que
non aumentaba mdis de peso e que a
auga, no interior da campd, subira pou-
co; o que o levou a sospeitar da necesi-
dade de madis aire para completa-la cal-
cinacién.

No outono de 1773 repetiu o ex-
perimento, substituindo a auga por
mercurio. O estudio do calculo de peso
especifico do aire reveloulle que a sta
absorci6n era proporcional 6 aumento
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de peso do cal formado. Ademais recu-
perou o aire residual e comprobou que,
nel, unha vela apagdbase tal como
acontecia no chamado “aire fixo”, xa
1dentificado por Joseph Black (1729-
99). Tirou a conclusi6n de que non é
todo o aire que respiramos o que se
fixa sobre os metais na calcinacidn,
sendn tan s6 unha parte.

Como na metodoloxia de Lavoi-
sier a andlise e a sintese son comple-
mentarias, aplicou este procedemento
4s stias 1nvestigaci6ns sobre a calcina-
c16n. Se fose quen de obter un cal par-
tindo do aire e un metal poderia e
deberia rexenera-lo aire cando descom-
puxera o cal.

En outubro de 1773 procedeu a
estudia-la reducci6n do minio (6xi1do
de chumbo), empregando carbén vexe-
tal; e comprobou que se producia un
gas que, despois de recollido, era mais
pesado c6 aire e non podia ser 1dentifi-
cado con parte do aire absorbido.
Lavoisier estaba xa no camifio de com-
prende-la realidade da composici6n do
aire, mais ainda que este non ¢ o noso
obxect1vo neste artigo, si quero 1nsis-
tir, unha vez madis, en como as 1nvesti-
gaci6ns de Lavoisier van constituindo
un todo unitario. A balanza, a teoria da
combusti6n, o estudio da composicién
do aire, a descomposiciéon da auga, a
refutacién da teoria do floxisto, etc.,
son aspectos parciais do seu quefacer
na revolucién da quimica.



126 ManoloR Bermepo

Mais voltemos os seus estudios
sobre a calcinacién. No ano 1774 pu-
blica, nas Memorias da Academia de
Ciencias, os resultados sobre a calcina-
cién do estaiio. Quenta estafio metal
dentro dun recipiente cheo de aire e
herméticamente pechado, e comproba
que:

1. O longo da operacién o reci-
piente no varia de peso.

2. Férmase o cal de estafio.

3. O peso do cal aumentou.

4. O peso do aire inicial dimi-
nuiu.

Despois de realizar con escrupu-
losidade estas pesadas, concluiu que so
unha parte do aire é capaz de se com-
binar co estafio; por 1so o cal incre-
menta o seu peso, namentres diminte
o peso do aire.

O 25 de abril de 1775 presentou
unha Comunicaci6n 4 Academia sobre
“A natureza do principio polo que se
combinan os metais 6 longo da calci-
nacién aumentando o seu peso”. Con-
sistia nunha xeira de experimentos pa-
ra reducir precipitados “per se”, con e
sen carbén.

No ano 1776, coa axuda de
Trudaine, realizou experimentos de
sintese e anilise empregando como
metal o mercurio, e conseguiu formu-
lar unha hip6tese sobre a composicion
do arre.

Empregando todos cantos experi-
mentos levaba realizados, publicou, no
ano 1777, unha Memona titulada Sur
la combustién en géneral. Nela, gar-
dando ainda un certo respecto polas
1deas de Sthal, propén xa unha hipéte-
se capaz de dar conta conxuntamente
tanto da combusti6n coma da calcina-
c16n. Na hipétese indica que a combus-
t16n se caracteriza por catro requisitos:

1. En toda combustién se produce
liberacién de materia como fogo ou
como luz.

2. Os corpos non poden arder se-
non nun pequeno numero de aires;
ainda madis, non pode haber combus-
t16n excepto nunha especie deles: o
"aire puro”.

3. En toda combusti6n hai destruc-
c16n ou descomposicién do “aire puro”;
o corpo que arde aumenta de peso exac-
tamente na proporcion de cantidade de
“aire” que se destrie ou descompén.

4. En toda combusti6n os corpos
transférmanse nun acido pola adicién,
sobre auga, da substancia que aumen-
tou o seu peso; asi o xofre transférma-
se no 4cido vitridlico (sulfarico), o f6s-
foro no acido fosfoérico, ...

Lavoisier considera nesta Memo-
ria que a calcinacién dos metais é
unha verdadeira combustién rexida
polas mesmas leis. A unica diferencia
¢ que, a partir da calcinacién dun



metal, se obterd un cal metdlico no
lugar dun 4cido.

Como sintese dos traballos reali-
zados sobre a combustion e a calcina-
c16n, publicou, no ano 1785, unha Me-
moria titulada Reflexiéns sur le phlo-
gistique. Nela presenta argumentos
moi sélidos contra o floxisto, e com-
pleta a sda teoria da combustion coa
introduccién e desenvolvemento da
teorfa do “calérico” e o concepto do
“principio osixeno”. Afirma Lavoisier:

“ un corps combustible est celur qui
a la proprieté de décomposer l'air vital, celur
avec lequel le principe oxygme a plus d'affini-
té qu'avec la matiere de la chaleur .”

Asi, mentres que para Sthal o
principio da combusti6n reside no cor-
po combustible que contén floxisto,
para Lavoisier o verdadeiro principio
combustible é o “principio osixeno”.

Dende este momento Lavoisier
tifia fundamentos dabondo para de-
mostra-la invalidez da teoria do floxis-
to e para reemprazala pola teoria da
oxidacién. A oxidacién seria dende en-
tén a unién dun corpo co osixeno e
non a separaci6n do floxisto. Mais
Lavoisier rexeitou a confrontacién e
preferiu seguir facendo experimentos,
e que os cientificos do seu tempo acep-
tasen convencidos a stia nova teoria.

Compre dicir que, ainda que os
seguidores de Lavoisier consideraron
revolucionaria a Teorfa da Combus-
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t16n, analizada cos cofiecementos que
hoxe temos da quimica do seu tempo
non é tan revolucionaria. Lavoisier non
suprime os “elementos-principio”, pia-
res das propiedades no floxisto, porque
o0s necesita para explica-lo desprende-
mento de luz e calor na combustidn,
que son atribuidos 6 desprendemento
do “calérico” contido no aire.

A explicacién que d4 Lavoisier da
combustién na sta teoria é, con todo,
oposta 4 que daba a teoria do floxisto:
nesta, a combusti6n libera o floxisto
contido no corpo combustible; naque-
la, tratase dunha combinacién co aire,
polo que a fonte da calor xa non se ato-
pa no combustible (floxisto), senén no
aire (calérico). Isto supén a inversion
do papel da calor: para Sthal, a calor, 6
se fixar, provoca unha combinacién ou
condensacién, para Lavoisier provoca
unha expansién e mesmo unha desa-
gregacion.

Debemos engadir que a Teoria da
Combustién de Lavoisier se sitiia na
lifla da quimica dos principios caracte-
risticos do século XVIII, e que ainda
non se decide a rachar coas amarras do
pasado. Tritase mais dunha inversi6n
das ideas dominantes ca dunha autén-
tica revolucién cientifica. Os mesmos
traballos que Lavosier realiza sobre os
acidos -entre 1772 e 1776- tampouco
son abertamente revolucionarios, mais
van chantando os alicerces do que serd
a revoluci6n da quimica. Lavoisier
converte o osixeno no principio 4cido;
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deste xeito supera a teoria newtoniana
dos dcidos como “substancias tremen-
damente reactivas”, e corrobora a 1dea
de Sthal dun 4cido universal.

O asalto final 4 teoria do floxisto
realizaa Lavoisier no ano 1789, coa
publicacién do seu Traité elementaire
de Chimie. Nel deixa recollidas as st-
as teorias por escrito para que, paseni-
fio, os seus lectores vaian impregnan-
dose das stias 1deas, nunca expostas
como un ataque frontal 4s da teoria do
floxisto, sen6n, como vimos de indi-
car, totalmente opostas.

Os lectores do seu libro de texto
axifia se decataron do obsoletas que
quedaban as 1deas da teoria do floxisto
e da inutilidade de seguir a utiliza-los
“elementos-principios”.

6. O FLOXISTO DESPOIS DA MORTE DE LAVOISIER

Sinalado que a teoria da combus-
tién elaborada por Lavoisier non fo1 tan
revolucionaria como os seus eséxetas
do século XIX pretenderon facernos
crer e que, ademais, for o propio An-
tomne-Laurent quen evitou, por tédolos
medios, unha confrontacién coa teoria
do floxisto, cémpre analizar como e
cando se dinamitou a teoria do floxisto.

A resposta parece clara:
12 Como: coas suias ideas e os seus

experimentos, particularmente co seu
libro Tratado elemental de Quimica.

22 Cando: nunca e sempre.

Dende a publicacién das suas
1deas, moitos quimicos féronas acep-
tando; pero moitos outros ficaron fieis
4s ideas do floxisto, mesmo ata ben
entrado o século XIX. Polo tanto, a vic-
toria resultou incruenta, e un froito do
convencemento, como imos sinalar
seguidamente.

Non houbo unha confrontacién
radical entre a nova Teoria de Lavoi-
sier e a Teoria do Floxisto, nin houbo
unha morte ripida e definitiva das
1deas de Sthal. Grandes cientificos re-
xertaron deica a stia morte as novas
ideas. Outros féronse incorporando,
pasefiino, a elas; e, finalmente, algins
utilizaron 4dmbalas duas indistinta-
mente, e consonte 0s eXperimentos.

Nomes grandes na quimica como
Priestley, Sage e Van Troostwij; o sue-
co Bergman ou o alemin Klaproth;
compaiieiros de Lavoisier como An-
toine Beaume e Jean Cadet; ou mesmo,
xa ben entrado o século XIX, Humphry
Davy, rexeitaron as novas 1deas e con-
tinuaron a defende-la “sublime teoria”
durante toda a sua vida.

Pero houbo floxistas que, pasenifio,
foron deixando as vellas 1deas. Tal fixe-
ron os compafeiros de Lavoisier na
“Academia de Ciencias”: Berthelot
acepta as novas ideas en 1785; Fourcroy
e Guyton de Morveau, a principios do
1787, pouco antes de comezar a traballar



con Lavoisier no “novo método de no-
menclatura quimica”; e R. Kirwan
(1732-1822), un dos mais acérrimos de-
fensores do floxisto, con dtias Memorias
publicadas, unha en 1787, Essay on
phlogiston, e outra en 1789, Essay on
phlogiston and the constitution of acids,
esta tltima traducida 6 francés por Ma-
ne Anne Lavoisier, con anotaciéns de
Antome-Laurent, foi un dos que madis
loitou polas novas ideas de Lavoisier.
Cando Kirwan cofieceu as anotacions e
refutacions de Lavoisier 6 seu segundo
traballo, recofieceu publicamente o ben
fundamentadas que estaban as refuta-
ci6ns e, publicamente, pasouse a defen-
de-las nova teorfas. A finais de 1789,
escribia a Berthollet dicindolle:

" baixo as armas e abandono o floxis-
to Vexo claramente que non hai ningtin expe-
rimento que acredite a produccion de “aire
fixo” [COz) por combustién do “aire mflama-
ble” (Ho) e, sendo asi, éme 1mposible sustentar
un sistema contra os feitos recofiecidos De af
que, eu mesmo, fare1 unha refutaci6n do meu
ensai1o sobre o floxisto".

Indiquemos que en moitos casos
os investigadores non fixeron madis ca
simples substitucions, na sias Memo-
rias de investigacién, do termo “floxis-
to” polo “osixeno negativo”, sen que
sexa posible discernir ningin outro
cambio na sta mentalidade. As duas
teorias continudbanas utilizando, in-
distintamente, moitos investigadores.

Mesmo algins quimicos chega-
ron a considerar, na sia incompren-
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sién da nova teoria, que dmbalas ddas
teorias eran complementarias. Por 1s0
algins usaban ora o floxisto, ora o osi-
xeno na interpretacion de distintos
fenémenos e, 4s veces, mesmo en as-
pectos distintos do mesmo experimen-
to. Asi, mentres que as combustiéns e
calcinacioéns era mellor explicalas pola
teoria do osixeno, porque interpretaba
mo1 ben as relaciéns ponderais; para
estudiar aspectos enerxéticos, relacio-
nados coa luz e a calor, botaban man
do “floxisto”, por consideralo mdis
completo c6 “calérico” na sta inter-
pretacién. Un exemplo de canto vimos
dicindo represéntao Hutton, que nos
anos 1792 e 1794 publicou traballos
nos que defende a teoria do floxisto, a
pesar de ter loado a Lavoisier e de terse
declarado seu seguidor.

7.CODA

Rematemos dicindo que a teoria
do floxisto non morreu de morte stpe-
ta, e que a teoria da combustién de
Lavoisier non fo1 a bomba que a dina-
mitou. O traballo de Lavoisier chantou
as bases para que moitos 1nvestigado-
res abrisen os ollos e, despois, a suia
mente cara 4s novas teorias, mdis ba-
seadas en feitos experimentais ca en
doutrinas filoséficas.

", Os quimicos fixeron do floxisto un
principio vago que non estd nada rigorosa-
mente defimido, e que, consecuentemente, se
adapta a todalas explicaciéns.. "

(Lavoister



130 Manolo R Bemepo

BIBLIOGRAFIA

Amorim da Costa, AM, "Bicentenario’, Boletim da
SPQ, 52,16, 1994

Asimov | , Breve historia de la Quimica, Madnd, Alian-
za Edrtorial, 1975

Berthelot M, Una revolucién en la Quimica, Lavoisier,
Buenos Aires, Losada, 1945

Grosland M, “Lavoisier le mal aimé”, La Recherche
14,785 1983

Jagnoux R, Historie de la chimie, Paris, Ed Boudry et
ce, 1891

Lavoisier A L, Tratado de Quimica, Madnd, Ed
Alfaguara, 1982

—— QOuvres de Lavoisier, Paris, Imprimerie Impe-
riale, 1862

Martin Municio A, "Dos siglos de Lavoisier de la
alquimia a la quimica’, Quim e Industr, 42, 58,
1995

Pérez Bustamante J A, “En el bicentenario de la eje-
cucién de Lavoisier', Quim e Industr, 41, 842,
1994

Partington JR, A History of Chemistry, Londres,
McMillan Press Ltd , 1964.

Serres M, Historia de las Ciencias, Madrid, Eds Céte-
dra, 1991

Siegfried, "Lavoisier and the phlogistic connection”,
Ambix, 36, 31, 1989

Wojtkowiak B, Historia de la Quimica, Zaragoza, Ed
Acribia, 1987



Practicas

= Unha proposta de materiais didacticos
M¢# Montserrat Castro Rodriguez / Jesus Rodriguez Rodriguez

= O desenvolvemento do pensamento léxico
José Raposeiras Correa

= Algunhas superficies non deixan que as abandonen...
Antonio Vidal Gonzdlez

= O Centro Integrado de Misica
Sol Bordds / Carlos Castro

= O guidn na creacion audiovisual
Eulogio Rouco Lamela

= AVALIA. Un programa informdtico...
Roberto Fuente Pis






133

UNHA PROPOSTA DE MATERIAIS DIDACTICOS
NO CONCELLO DAS PONTES

“Os nenos de hoxe non reaccionan
coma os nenos de hai 20 anos nin de hai 10
anos O traballo escolar non lles interesa por-
que non se 1nscribe xa no seu mundo Entén,
inconscientemente, s6 lle prestan unha por-
c16n minima do seu interese e da sta vida, e
todo o demars resérvano para o que conside-
ran a verdaderra cultura e a verdadeira alegria
de vivir” (Freinet, 1980)

INTRODUCCION

No actual proceso de implanta-
cién da Reforma do Sistema Educativo
estin a pofierse en prictica un conxun-
to de medidas que pretenden facilitar e
optimiza-lo labor educativo cotid, on-
de 0 alumno se constittia no verdade-
ro protagonista dos procesos de ensino-
aprendizaxe. Neste contexto, o Desefio
Curricular Base (DCB), principal 1ns-
trumento “gufa” da devandita practi-
ca, axuda a artellar gran parte das deci-
siéns curriculares que se toman, facen-
do explicitas un conxunto de suxeren-
clas metodoldxicas, estratexias que se
deben empregar, etc.

As caracteristicas que peculiari-
zan a citada reforma poden ser unha

M*# Montserrat Castro Rodriguez
Jestis Rodriguez Rodriguez
Unaversidade de Santiago de Compostela

maior atencién 4 diversidade, que debe
responder 4s necesidades dos diversos
centros, profesores e alumnos, € as
consideracions sobre a interdisciplina-
riedade, globalidade, adaptabilidade
curricular, significatividade... Estas
perspectivas son froito dunha nova
visién do contorno, onde o concepto
de sociedade se amplia e diversifica e a
interaccién das multiples variables
que inciden nos procesos que ocorren
nela dan lugar a novas realidades, que
non sempre se poden encadrar dentro
de patréns sociais tradicionalmente
validos.

“O mundo no que nos toca vivir € xa
un mundo global no que todo est4 relacionado
tanto nacional coma internacionalmente, un
mundo no que as dimensiéns financieiras,
culturais, politicas, ambientas, cientificas,
etc son mterdependentes, e onde ningtn de
tales aspectos pode ser adecuadamente com-
prendido 4 marxe dos demais (Torres Santo-
mé, 1989)

Todo este conxunto de cuestiéns
esixe no traballo cotidn o desenvolve-
mento dun maior nimero de activida-
des e contidos que hai que tratar,

Revista Galega do Ensino - n® 13 - Novembro 1996
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maior cantidade de proxectos que hai
que desefiar, unha ampliacién da ofer-
ta dos centros educativos, etc. Estes
aspectos dan lugar, en ocasiéns, a que
o horario dos profesores se atope satu-
rado de novas competencias e respon-
sabilidades: coordinacién, programa-
cion ...; ademais, existe unha necesida-
de profesional de se converter nun
investigador, polo que é preciso actuar
cun maior numero de variables. Tales
funcions fan que o traballo do profesor
se tefia que estender mais al6 da propia
aula, e deba cofecer e analiza-la reali-
dade na que esta inmersa, co fin de que
esta sexa obxecto de estudio e refle-
xion para o alumnado nos procesos de
ensino-aprendizaxe que tefien lugar no
propio contexto.

Como consecuencia de todo 1sto,
cada dia son madis abundantes o nime-
ro de propostas didacticas que aparecen
tentando responder 4s novas situaciéns,
o que se pode xustificar polo seguinte:

- Conveniencia de adaptarse 4s
novas esixencias/prescripciéns curri-
culares.

- Influidos polas numerosas tare-
fas que os profesores tefien que reali-
zar, estes “demandan” recursos que os
axuden a estructura-la sta practica ou
exemplos de proxectos, experiencias...
postos en praictica noutras realidades.

- O proceso educativo comeza a
se estender mais al6 das propias aulas,

e incliense neste “proceso” outras ins-
titucions, tanto do 4mbito formal co-
ma do non formal, que comezan a ver
nos centros educativos, na educacién
dos seus cidadédns e na sta propia im-
plicacién, un xeito de contribuir 4 me-
llora da sta calidade de vida. Precisase
ent6n dalgin instrumento que facilite
a articulaci6n deste conxunto de pers-
pectivas dentro da mesma realidade
social.

No medio deste contexto, os ma-
teriais didacticos son 1instrumentos
que pretenden facilita-lo labor do pro-
fesorado, porque “dosifican” e “estruc-
turan” os contidos que se deben traba-
llar; ainda que, por outra parte, debido
4 stia propia limitaci6n, poidan amosar
perspectivas méis ou menos axeitadas
da realidade que pretenden estudiar.
Este problema p6dese eliminar na me-
dida en que se diversifiquen e plurali-
cen as metodoloxias e os recursos em-
pregados, e se tefia en conta que no
propio contexto existen importantes
fontes de informacién que exercitan
unha funcién educativa e comunicati-
va fundamental na sociedade moder-
na, que se debe ter presente nos proce-
sos de ensino-aprendizaxe desenvolvi-
dos nas aulas. A este respecto, coida-
mos que pode ser significativa a se-
guinte cita de Gimeno (1989, 179):

Serfa absurdo que o profesor tivera que
se-la fonte das distintas informaciéns que se
poden utilizar e son necesarias para desenvol-
ve-lo curriculum nas diversas areas ou disci-
plinas, ou nunha mais ca noutras, precisa-



mente nun mundo no que os medios de comu-
nicar mformacién e experiencia por canles
varadas se estenderon enormemente".

Presentamos a continuacion o re-
sumo dun conxunto de materiais di-
dicticos que forman parte dun proxec-
to de mtervencion pedagoxica, os cales
se constitien nos principais instru-
mentos empregados para a xestion dos
procesos de dinamizacion cultural dun
concello, onde centros, profesores,
alumnos, instituciéns, asociacions ...,
participan conxuntamente na realiza-
cién dun nimero considerable de acti-
vidades coa finalidade de contribuir 6
cofiecemento, preservacion, fornece-
mento e difusién da cultura dun pobo.

Localizacion

Este plan de traballo contextuali-
zase no Concello das Pontes de Garcia
Rodriguez (A Corufia), destinado tanto
6 ambito formal coma 6 non formal, e
mesmamente informal.

—
Cambros na estructura e na
infraestructura

DINAMISMO HISTORICO

Novo sistema de valores e
costumes

CONFIGURACION DA IDENTIDADE

Elaboracién propia

Recupera-la
1dentidade
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Obxectivos

O obxectivo dos diferentes mate-
riais é contribuir 6 cofiecemento da
vida pasada e presente dunha realidade
galega, e supofien un “instrumento”
de reflexién sobre o conxunto do pro-
ceso social desenvolvido no Concello,
no que 6 longo da historia aconteceu
unha serie de cambios a partir dos que
emerxeron novos valores e hdbitos que
identifican esta sociedade, os que con-
vén que sexan cofiecidos e respectados
polos propios habitantes da vila e polo
conxunto da sociedade.

Pretendemos, asi mesmo, que O
“curso” da citada transformacién da
sociedade poida ser captado e compren-
dido, a través deste conxunto de medios,
polos propios ponteses € por outros.

No seguinte esquema podese per-
cibir cal é o sentido que lles concede-
mos 6s recursos na implementacion do
citado proxecto.

Materias didicticos

Contextualizacién J

Actividades. (prof. e alumno).

Diapositivas

Video...




136

M? Montserrat Castro Rodriguez / Jests Rodriguez Rodriguez

Por quea realizacion deste trahallo nas Pontes de Garcia
fiodnguez?

O forte crecemento do Concello
e, en especial, da vila, trala instalacién
da macroindustria e dun importante
tecido industrial de pequena e media-
na dimensién, orixinou a configura-
c16n dunha “nova” realidade social.
Como consecuencia disto, parte dos
sinais de identidade perdéronse ou
quedaron arquivados no olvido do
tempo, como é o caso da cultura popu-
lar, tradici6n oral, agro, oficios, feste-
X08, vestix10s..., que, pola contra, debe-
rian ter un papel preponderante, en
canto que contribtien 6 enriquecemen-
to do presente actual, e constitiien os
piares para a “construccion” do pre-

sente e do futuro, nos que o individuo
e a sociedade deben ser verdadeiros
participes, dinamizadores e conscien-
tes “conformadores” da stia propia
identidade.

Outra das caracteristicas que pe-
culiarizaba este municipio é o mosaico
de culturas que conviven, que convén
que sexan recofecidas e aproveitadas
con fins educativos.

Estamos ante un contexto social
onde se xeraron e se estdn a xerar no-
vos valores e vivencias, os cales se
constitien nun novo potencial de sa-
beres, que debe incluirse e empregarse
nos procesos de ensino-aprendizaxe
que tefien lugar na aula.

PERSPECTIVA XERACIONAL DIACRONICA I

Pasado
? vencellada

» | PRESENTE
RN

I
CULTURA POPULAR o
Tradici6n Oral
Cultura Agro AM
Oficios
Festexos
Vestixios

determina
» | Futuro
que poderd ser

CULTURA “C”

N [comms

QIDILOI

Acadando

IDENTIDADE

(Fonte M M Castro Rodriguez, R Ramos Ferndndez e J Rodriguez Rodriguez, 1996)

.................. 5
y ‘ INDIVIDUO ~—3» SOCIEDADE |
Lfy, Vdora”
DESENVOLVEMENTO
INDUSTRIAL
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(G nowpalo] ——» [Onow pesene]

[COMUNIDADE-INDIVIDUO

[ 0 seu cofiecemento permite

AV a

Recupera-lo noso | | Recoriece-lo noso Orienta-las nosas
pasado presente liias de actuacidn
CRECEMENTO
— SOSTIDO <

Elaboracion propia

O pasado e o presente na vila das
Pontes interaccionan dando lugar a un
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tipo caracteristico de comunidade ¢
individuo (ainda que moitas veces ese
pasado pode ser esquecido e non valo-
rado na sda xusta medida). O cofiece-
mento destas (explicitas ou implicitas)
sefias de identidade ha de permitir
recupera-lo noso pasado, conece-lo
noso presente e orienta-las nosas lifias
de accion, todo 1sto cara un modelo de
sociedade caracterizado polo seu crece-
mento sostido.

No seguinte cadro podemos per-
cibir dun xeito esquematizado o papel
dos recursos no conxunto do ecosiste-
ma:

Materais didacticos.
Hentiheal - Contextualizaci6n
entifica-10s 1. Actiyid profr s z
ooty o puasdeden | Acy Elumno § g |[Adaptaciin Prof.
Realidade com-  ygade lmeratio § £ | |intepretacion
gled)éad(éo?emlrﬂg' Matenal Audiovisual 58 _geefggcrfén > - Aula - Al
U CUISOS (Provocar dina- Diaposttivas § g umnos.
muzacion cul- Video B 5| L
=5
tural Fotografias 28
B2
Equipo ¢ traballo
mterdisciplimar
Arquivo Quimico
.ésomgcmnls « Histonador
; arsaa ¢ cul- & Equipo de TV
Cuoncello % Debuxante
5 -
& Enxefieiros
Obradorro de
ImaxeeSon | | 77

Elaboracién propia
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A gran cantidade de recursos
existentes no municipio, leva consigo
que moitos deles se poidan constituir
en 1mportantes instrumentos 6 servi-
c1o0 da educacion, 6 seren “artellados”
a través de diferentes materiais didic-
ticos, que cun proceso de adaptacién,
interpretacién, etc., han de poder ser
empregados axeitadamente no interior
dos diferentes centros, e deben ser des-
pois adaptados 4s particularidades de
cada aula e 4s necesidades dos profeso-
res e alumnos.

Este material foi elaborado por un
equipo interdisciplinar, co apoio, por
un lado, do conxunto das instituciéns
do municipio €, por outro, co dun
grupo de persoas de diferentes areas,
que lle deron estructura e funcionali-
dade 4 investigaci6n.

O conxunto do material vén de-
sempefiar unha funcién de estructura-
cién e articulacién da realidade, e su-
pén unha “selecci6n” dos recursos
madis 1mportantes para a comprension
desta, facilita 6 alumno o acceso 6 co-
fiecemento mdis inmediato e sintetiza
a “cultura” do contorno.

Todo 1sto, coa finalidade de pro-
vocar un maior dinamismo cultural e a
1dentaficaci6n dos diferentes sinais de
identidade dun pobo.

Coémpre salienta-lo feito de que o
material elaborado non pretende con-
verte-lo profesor nun mero aplicador

deste, sen6n que pretende constituirse
nun instrumento mais 6 seu servicio,
para facilitarlle dalgin xeito as stas
tarefas. Nesta lifia, os instrumentos
elaborados pédense considerar desde
diversos puntos de vista, e converterse
nun dos principais recursos dos profe-
sores, nun complemento, ou simple-
mente nun exemplo co que comparar
outras propostas.

Asi mesmo, é mester face-las se-
guintes consideracions referidas 6 de-
sefio e estructuracién dos materiais:

- A organizacién do traballo por
nucleos permite a utilizacién dos de-
vanditos materiais en momentos con-
cretos, segundo as necesidades.

- O material elaborado serve para
o desenvolvemento dunha proposta
grupal e interdisciplinar; con el os dis-
tintos profesores dun centro poderian
programar e realizar tarefas conxunta-
mente.

- A totalidade do traballo preten-
de favorecer unha interaccién constan-
te entre profesor-alumno e medio.
Nesta lifia, son constantes as activida-
des que suxiren: visitas a instituciéns,
falar con determinadas persoas, etc.

- O traballo realizado preséntase
como unha proposta aberta na que
tefien cabida tanto os sectores formais
coma os non formais, e establécese
unha cooperacién entre os dous 4ambi-



tos. Coidamos favorecer unha especie
de “osmose” entre os centros € a co-
munidade, facilitando a través das pro-
postas a entrada nas aulas 6s pais, res-
ponsables, etc.

- Unha funcién moi importante
que lle concedemos 6 noso labor é a de
poder constituirse nun elemento dina-
mizador da diferente informacién e
documentaci6n existente no concello.
Moita da nova informacién xerada
pasa a formar parte dos andeis, e non
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volve ser empregada mdis ca en cir-
cunstancias concretas. Nos, despois de
revisar esa documentacién formula-
moslle 6 alumno actividades para que
busque nela informacién. Deste xeito,
0s nosos materiais son unha especie de
“reactivador” da cultura existente, que
non é cofiecida ou permanece almace-
nada.

En calquera caso, cordamos que a
nosa proposta pode ser ttil, e estd pen-
sada para que o alumno poida aprender:

Por | A actividade manipulativa. | En | Libro de consulta. De | Editonais.
A visién. Libro de texto Profesores.
Audicién. Cadernos de lectura. Colegas.
Intuicidn. Guia de traballo. Comunidade.
Comunicacién. Gravaci6ns sonoras. Especialistas.
Unidades didacticas
articuladas Programas...
Materas plésticas. entre outros.
Viaxes ou saidas.
Relac16n cos colegas

D Neira Garcfa, (1992) “Elaboracién del material para un
enfoque globalizado de la ensefianza desde la observacion e
investigacion en el aula”, Bordon, 44, 311-319

DESCRICION DO MATERIAL

Recursos empregados para a elaboracidn do material

Unha das fases mais longas do
traballo fo1 a recompilacion da infor-
macién. Esta dificultade xurdiu pola
amplitude do traballo, a dispersi6n da
informaci6n, o manexo de documenta-
cion non sempre facilmente accesible,
a antigitidade da documentacion, etc.

As canles de busca de informa-
c16n foron mor variadas, entre as que
citamos: contactos con 1nstitucions,
visitas 6s lugares de interese, realiza-
c16n de entrevistas, elaboracion de dia-
positivas, etc.

Fases

As fases na elaboracién do traba-
llo foron as seguintes:

- Manexo de abundante bibliogra-
fia.
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- Entrevistas a profesores ¢ espe-
cialistas en diferentes campos.

- Contactos coas 1nstitucions:
Xunta de Galicia , Concello, Arquivo
do Antigo Reino de Galicia, Instituto
Nacional de Estatistica, etc.

- Contacto con persoal interesado
en formar parte do proxecto (quimaicos,
enxefeiros, debuxantes, arquiveiros,
etc.).

- Entrevista a diversos informan-
tes clave (curas, alcaldes, concellais,
persoas maiores, etc.).

- Visitas a diferentes lugares cla-
Ve, necesarias tanto para a realizaci6n
do diverso material coma para a elabo-
racion e desefio do itinerario.

- Elaboracion de fotografias, dia-
positivas, etc.

Obxectivos

Tal como puxemos de manifesto
6 comezo do artigo, o programa e o
conxunto de materiais elaborados
achanse fundamentados nos principios
da reforma educativa.

Alguns dos principais obxectivos
formulados son os seguintes:

- Recuperacién do herdo cultural
dun xe1to activo e participativo.

- Cofiecemento, valoracién e con-
servacion das diversas manifestacions
culturais existentes.

- Identificaci6n, distincién e valo-
rac16n das diversas circunstancias cau-
sals e persoals que intervifieron na
evoluci6n da historia da vila.

- Percepcién dos efectos do avan-
ce tecnol6xico e as stias repercusions
sobre o equilibrio ecoléxico, a calidade
de vida e a relacion cos factores sociais
e politicos.

- Cofiecemento do influxo da tec-
noloxia nés 4mbitos da saude, calidade
de vida e desenvolvemento tecnoldxico.

- Cofecemento e valoraciéon da
existencia doutras culturas, identifi-
cando os trazos e sinais de 1dentidade
Ppropios.

- Comparaci6n das distintas cul-
turas.

Destinatarios

A proposta de intervencion a tra-
vés dos materiais elaborados pretende
ser ttil tanto para os sectores vencella-
dos 6 dmbito formal coma para os ven-
cellados 6 non formal ou informal,
sendo alguns dos seus potenciais desti-
natarios os seguintes:
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FORMAL NON FORMAL E INFORMAL
Colexios. Asociaciéns do Concello.
Colexio A Fraga. Casa de Cultura.

Colexio Endesa.

C.P. Comarcal A Magdalena.
Colexio de EXB A Magdalena.
Colexio de EXB Nebrija.
Colex1o Nacional Sta. Maria.
C.P. de EXB Montecaxado.
Unitarias.

Unutaria das Campeiras.
Unitaria de Campo Ribadeume.
Unitaria de Espifiaredo.
Unitaria de Goente.

Unaitaria de Saa Cruce.
Institutos:

1. de BUP Castelao.

1. de BUP Pardo Bazin.

I. de FP

Equipo psicopedagoxico, Arquivo Historico, Obradoi-

ro de imaxe e son, Emisoras de radio e television....

MATERIAIS: SINTESE DOS SEUS CONTIDOS

1. Material de contextualizacion

Un Concello na procura da sta
identidade histérica. Elementos peda-
g6xicos para a sua identificacion.

Este material constituiuse nun
material de consulta para os seguintes
destinatarios:

- Os profesores e alumnos.

-Calquera persoa que desexe co-
fiecer con certa profundidade aspectos
relacionados coa historia, xeografia,
demografia, situacién medioambien-
tal, conecemento da industria, etc., das
Pontes.

Os apartados que compofien esta
parte do material son os seguintes:
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*Caracteristicas fisicas do lugar:
- Caracteristicas xeomorficas

- O relevo.

- Climatoloxia.

- Edafoloxia.

*Historia das Pontes

*Evolucién Histérica, Socioeconémica e

Demogrdfica do Concello no s. XX.
- 1900-1940
- 1950-1990

*Caracteristicas da actualidade.
- Sectores socroecondémicos: Agropecuario,
Industrial e de Servicios.
- Situac16n medioambiental do Concello.
- Realidade sociocultural e educativa.
- O asociacionismo.
- Condiciéns de vida e benestar social.
- Etc.
*Complexo mineroeléctrico das Pontes.
- Descrici6n e analise.
- Funcionamento.
- Influxo da sociedade.

2. Material para o profesorado e 0 alumnado

Un exemplo de desenvolvemento
socioecondémico e industrial.

Medios e recursos para unha in-
tervencién socioeducativa no munici-

p1o.

2.1. Material para o alumnado

No material para traballar co
alumno aparece un nimero considera-
ble de actividades. Xunto a elas apare-
ce unha serie de suxerencias, que pre-
tendemos facilite a utilizacién do ma-
terial.

A través destes materiais, os ra-
paces e profesores poderidn traballar
dun xeito interdisciplinar e multidisci-
plinar as diversas materias. As activi-
dades seran as seguintes:

a-Actividades de iniciacién e con-
textualizacion.

b-Actividades de desenvolvemen-
to da unidade.

Os temas tratados son estes:
Xeografia e natureza

Neste bloque de actividades pre-
tendemos que profesor e alumno poi-
dan percibi-los trazos que caracterizan
o pobo das Pontes, e se decaten das
relaciéns entre medio social e medio
natural.

Neste apartado aparecen activi-
dades sobre a situacién xeogrifica do
municipio, o seu relevo, os varios rios
que pasan polas Pontes, traballos con
maquetas, sobre o clima, a flora e a
fauna; sobre xeoloxia e edafoloxia; so-
bre xeografia humana, etc.




Evolucion histdrica, socioecondmica e demografica:

Seguindo un percorrido cronold-
xico, aparecen actividades referidas 4
historia das Pontes: os monumentos
megaliticos, os castros, os celtas e o
celtismo, 0s romanos, 0s Mouros ...; €
aproximandonos xa mdis 6 noso pre-
sente, outro grupo de actividades fai
referencia 4 emugraciéon no s. XX. No
“modulo” dedicado 4 evolucién socioe-
conémica das Pontes nos tltimos anos,
rec6llese unha proposta para o estudio
da sociedade, da sia economia, etc.

Para poder elaborar esta parte do
traballo, recomenddmo-lo manexo de
diversas fontes bibliograficas. O profe-
sor serd o guia e coordinador das diver-
sas “reflexi6ns” individuais e colecti-
vas. A través do manexo da diversa bi-
bliografia, pretendemos que os alum-
nos cofiezan os diferentes posiciona-
mentos existentes; e trala stia interpre-
tacién e comparacién da bibliografia,
establecerase un conxunto de opiniéns
e valoracions propias e xustificadas.

Asi mesmo, pretendemos fomen-
ta-los procesos de retrospeccion coa
intencién de que os alumnos compren-
dan a sociedade de cada momento.

Cultura e tradicion

Pretendemos que as tarefas que
se realicen neste ambito se fundamen-
ten nunha perspectiva interxeracional,
para que os pazs, fillos e avés leven a
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cabo un 1ntercambio de experiencias e
1deas, e se asenten deste xeito as bases
dunha 1dentidade cultural e contextua-
lizada.

Dada a variedade de tradiciéns e
festas existentes neste concello, dese-
fiamos un conxunto importante de ac-
tividades referidas a este ambito.
Algunhas delas son: A feira do Grelo, a
festa dos cogumelos, a festa do Carme,
as diferentes festas do ano (festas de
Nadal, o entroido...) a tradici6n oral, as
cantigas, as lendas, os instrumentos de
musica galegos, a emigracion e cultu-
ra, os oficios (alfaremes, zoqueiros,
cestewros, ferreiros, canteiros, coirei-
ros), as crenzas e tradiciéns no conce-
llo das Pontes, etc.

As construccions tipicas da zona
aparecen, asi mesmo, tratadas neste
traballo: o horreo, a vivenda antiga, o
muifio de Alende, etc.

Complexo Minerro-eléctrico.

A través deste apartado, pretén-
dese que os alumnos poidan cofece-lo
funcionamento e estructura do com-
plexo mineiro-eléctrico das Pontes de
Garcia Rodriguez.

Pretendemos, asi mesmo, que 0s
alumnos poidan relacionar tales proce-
sos de desenvolvemento industrial
coas diferentes manifestacions sociais,
culturais, etc., existentes no pobo.
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Dentro deste bloque de activida-
des os alumnos traballardn aspectos
relativos a Partes da Central (Mina,
central térmica, escombreira), evolu-
cion histérica da central, produccién e
beneficios, persoal e material, influen-
cia da central no pobo, etc.

Actividades de avahacion:

A través dalgunhas suxerencias, o
alumno 1rase decatando dos cofiece-
mentos adquiridos 6 longo do proceso
educativo, e poderd completa-la sda
formacién con outras actividades ou

medios deste traballo (itinerario, dia-
positivas, fotografias, video) ou ben a
través doutros traballos que se consi-
deren oportunos.

2.2-Material para o Profesorado:

Neste apartado recollese un con-
xunto de indicaciéns e suxerencias
para unha utilizacién 6ptima do mate-
rial. Realizanse recomendaciéns sobre
a suia forma de emprego, temporaliza-
cién das actividades, alternativas de
traballo, etc.

Material para o alumno

Temas tratados.

Historia

Medio Socieconémico.
Poboacién.

Estructura econémica.
Xeografia e medio fisi-
Co.

Cultura e tradicion.
Medio ambente.

Actividades de

Xeografia e natureza.

- Evoluci6n historica,
soctoecondmica e demogréfica.
- Cultura e tradiccion.

- Complexo Mineiro-electrico.
- Actividades de avaliacion.

Elaboracién propia

Traballo
nterdisciplinar
¢ multidisciplinar

Materiais de uso comiin

Material para o profesor

Xustificaci6n das actividades.
Metodoloxia de traballo.
Temporalizacion.
Orientacidns.

Criterios de avaliacion.

Contextualizaci6n.
Itinerario.
Drapositivas.
Fotografias.

Video.




[tinerario

Un percorrido pola historia da
vila das Pontes.

Mediante a percepcion directa do
medio e as orientacions que aparecen 0
longo dos materiais pedagéxicos, pre-
tendemos que os procesos de compren-
s16n da realidade se vexan facilitados.
Nesta situacién, os procesos de apren-
dizaxe que tefien lugar durante o per-
corrido resultan mais doados 6 realiza-
rense no propio medio. O alumno,
principal protagonista do proceso, ato-
pase entén descubrindoo por s1 mes-
mo, guiado pola propia realidade e po-
las suxerencias do profesor.

Obxectivos

- Proporcionar s profesores un
instrumento e orientaciéns para o de-
senvolvemento dunha practica educa-
tiva activa.

2

- Servir de utilidade 6 alumno
para cofiecer e interpreta-lo contorno.

_Fomentar unha actitude critica
da realidade que estdn a vivir.

O itinerario estd destinado funda-
mentalmente para aqueles que dese-
xen unha visién xeral do pobo, sen
aborda-los temas con tanta profundi-
dade coma no traballo da aula.

Para cada un dos lugares de visita
elaborouse un nforme de actividades e
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un conxunto de explicacions teoéricas
que permiten 6s profesores e alumnos
comprender doadamente o visto na ruta.

O percorrido desefado ¢ o seguin-
te:

Primeiramente realizarase unha vi-
sita 4 central térmica de ENDESA,
momento en que os alumnos poden per-
cibi-las causas orixinarias do desenvol-
vemento industrial do pobo. Despois
dirixiranse 4 “Zona Vella”, na que obser-
varan diversas manifestaci6ns do pasado
e o influxo que sobre elas creou a dita
dinamizacién. Posteriormente, e tras
atravesa-lo centro do pobo, dirixiranse 6s
Poboados onde se atopan as manifesta-
c16ns industriais mais recentes.

Tamén se visitara a casa do Con-
cello da Vila, na que os alumnos pode-
rén cofiece-los 6rganos de xestién de
caracter local.

A través desa distribucién do per-
corrido pretendemos que os alumnos
valan familiarizdndose co contexto so-
ciocultural, e poidan cofiece-lo antigo
e as diversas manifestacions modernas
existentes.

Durante o percorrido, os alumnos
poderan observar, entre outras realida-
des, as variadas manifestacions cultu-
rais existentes no concello. Entre as
mdis destacadas, compre salienta-las
que se poden percibir a través do itine-
rario polas “diferentes pontes”.
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Material Audiovisual

O material elaborado componse

de:
Diaposttivas:

As 120 diapositivas estdn estruc-
turadas por temas diferentes. Nelas,
amoésanse os diversos aspectos e mani-
festaci6ns culturais, naturais e econo-
micas do lugar.

Video, "Achégate 4 Pontes":

O seu contido e estructuracién
pode resumirse no seguinte paragrafo:

“Unha rapaza atépase abraiada
ante a cantidade de recursos e mani-
festacions culturais existentes; ante a
perplexidade e confusién que lle crea o
contorno, comeza a solicitar informa-
cién 4s persoas coas que se atopa. Des-
pois decide ir 6 Arquivo Histérico,
onde se lle poida aclarar todo ese con-
xunto de cuestions.

Cos libros existentes no arquivo e
a informaci6n proporcionada polo seu
responsable, vai ir descifrando as pecu-
liaridades da cultura e sociedade pon-
tesa, coilecendo aspectos tales como a
sda historia, as caracteristicas xeogra-
ficas e fisicas, as causas da emigracion,
o desenvolvemento industrial, os mo-
numentos mdis representativos, etc. O
remate, pOdense percibi-las diversas
mostras de folclore tipicas do lugar,

que ocupan un papel importante na
“configuraci6n” das sefias de identida-
de peculiares”.

Metodoloxia

Coa implementacién deste pro-
grama pretendemos que os participan-
tes desenvolvan uns procesos de ensi-
no-aprendizaxe dun xeito activo e par-
ticipativo.

A 1nteraccion co medio € o traba-
llo en grupo son dous elementos claves
para a realizacion das actividades pro-
postas. Pretendemos que as persoas
implicadas se sintan coma verdadeiros
protagonistas e “idedlogos” das tomas
de decisi6ns e 1niciativas que se leven
a cabo, polo que a “negociaci6n” e o
didlogo resultarin fundamentais. Por
tanto, optamos por un proceso comu-
nicativo interpersoal que busca a im-
plicacién efectiva e significativa dos
participantes.

Avaliacion

Coidamos que a avaliaci6n que
hai que desenvolver na posta en practi-
ca do proxecto a través de materiais
didacticos debera ser realizada por ca-
da unha das persoas, institucions, etc.,
que participan na experiencia.

A aportacién de cada un dos com-
porientes axudari a realizar unha ava-
liaci6n “global”, que, tralas anélises e
tomas de decisi6ns oportunas, reverte-
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r4 novamente en cada un dos integran- propostas ou modificaciéns do proxec-
tes do proceso, dando lugar a novas to.
Avaliacién de ¢ polo Avaliaci6n do propio material.
alumnado.
AVALIACION.
Avaliacién de e por quen pon Avaliacion realizada de e por tédolos axen-
en prictica as actividades. tes que directa ou indirectamente estdn
implicados no programa de actividades.
Elaboracion propia
Coidamos que a avaliacién ha de programa, sendo as fases e a funcién
ser continua durante o proceso de pla- delas as amosadas moi sinteticamente
nificacién e de implementacién do no seguinte cadro:

Inicial: Antes de comezar a utiliza-los materiais compre cofiece-la situacion ini-
cial: experiencias do alumnado, formacion, expectativas, etc., das persoas que
se van implicar no desenvolvemento do proxecto, recursos cos que se conta,

etc.

Continua: Realizarase durante o proceso de implementacion do proxecto, e per-
mitira realiza-las modificacions e estructuracions oportunas do traballo.

Final: A través desta fase da avaliaci6n constataremos en qué medida os obxecti-
vos propostos foron alcanzados, o que nos permitird clarifica-las posibles vias

de intervencion.

Para a realizacién da avaliacién Valoracidns finais
propofiemos un conxunto de activida-
des que a xeito orientativo poden guia-
los procesos de avaliacién dos profeso-
res.

Despois de concluida a fase de ela-
boracién deste traballo somos conscien-
tes da existencia dunha serie de eivas;
nalgtns casos debidas 6 propio equipo
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investigador; outras, alleas 6s nosos
desexos, tales como a falta de recursos,
a propia distancia 6 Concello no que se
elaboraban estes materiais; a falta de
profesionais da zona que participasen
no desenvolvemento dalgunhas partes
do traballo; a coincidencia no desenvol-
vemento da primeira fase do traballo
coa nosa época de estudiantes; a dificul-
tade e amplitude dos temas abordados;
as complicaciéns 4 hora de elaborar un
proxecto interdisciplinar e multidisci-
plinar, que 4 vez fora aplicable 6 4mbi-
to formal e 6 non formal, etc. Compre
asi mesmo menciona-lo risco que
sup6n o feito de estar case catro anos a
traballar “sobre” unha realidade e un
tema determinado nun contexto como
€ o das Pontes de Garcia Rodriguez,
onde o dinamismo € unha caracteristica
fundamental, pois son posibles cambios
notables nese periodo.

Para finalizar, cémpre dicir e
salientar que a nosa proposta non pre-
tende condicionar en ningtin sentido as
practicas dos profesores nas stas aulas
nin a de ninguén que pretenda achegar-
se ou cofece-la realidade na que nés
estivemos investigando; tan s6 preten-
de dar uns instrumentos que faciliten o
cofiecemento € a interpretacion das
dindmicas socioestructurais e naturais
que tefian lugar no contexto estudiado
ou noutros no que puidera ser aplicado.

Coidamos oportuno finalizar este
traballo mencionando unhas verbas de
Freinet, que poden axudar a compren-

de-lo sentido e o sentimento do noso
traballo:

“N6s podemos intentar tamén a
modernizacién dos mstrumentos escolares, a
mellora das stas técnicas, para mudar progre-
sivamente as relacions entre a Escola e a Vida,
entre 0s nenos e 0s mestres, para adaptar ou
readapta-la escola 6 medio, para un mellor
rendemento das nosas forzas comuns”
(Fremet, 1980)
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O DESENVOLVEMENTO DO PENSAMENTO LOXICO

Educacién Infantil e Primaria

1. XUSTIFICACION

O longo das diversas etapas e nas
diferentes 4reas curriculares, especial-
mente na Educacién Obrigatoria da
actual LOXSE, destdcase a necesidade
de que os alumnos adquiran non s6 o
conxunto de cofiecementos elaborados
que constittie a cultura e a ciencia da
nosa sociedade, senén tamén -e dun
xeito bastante especial- que adquiran
habilidades e estratexias que lles per-
mitan aprender por Si mesmos Novos
cofiecementos. Hai que facer dos disci-
pulos persoas capaces de enfrontarse a
situaciéns e contextos que lles toca
vivir nesta sociedade en profundo cam-
bio e transformacién: aprender a
aprender para estar en éptimas condi-
ciéns de adaptacion.

A comunicacién intencionada do
acto didactico - como actividade esco-
lar dos alumnos e como tarefa docente
do mestre - sup6n, ademais das apren-
dizaxes de contidos que propén o DCB,
unha mellora dos procesos cognitivos
dos escolares.

José Raposeiras Correa
EPA. Pontevedra

Desta maneira, a mente precisa
dunha estimulacién que se ird producin-
do pouco a pouco: axilizacién e acti-
vacién do razoamento Iéxico. O primei-
ro, 0 rapaz empeza por comprende-los
que o rodean, logo exprésase e amplia o
vocabulario..., aumenta a stia capacida-
de de aprender, tendo en conta o innato
afan por saber que postden os nenos nas
idades temperas. Un desenvolvemento
intelectual apoiado, pois, na propia lin-
guaxe: pensamento, actividades gratifi-
cantes, xogos de palabras, asociaciéns de
ideas, relaciéns, anténimos, semellan-
zas, etc. Tamén o0s x0gos como o xadrez,
dominé, parchis, damas, conecta catro
ou catro en raia, etc, son algins dos
menores camifios para axudarlle 6 neno
a cultiva-lo seu “intelecto”.

2. FUNDAMENTACION TEORICA

Educar é formar persoas aptas para se
gobernar a si mesmas, e non para que as
gobernen outros.

SPENCER

As investigacions psicopedagéxi-
cas que confirman que a intelixencia é

Revista Galega do Ensino - n® 13 - Novembro 1996
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algo non 1nnato son cada vez mdis
numerosas. En todo caso innata é a
capacidade para adquurir esa intelixen-
cia, e tamén a capacidade para adquiri-
la linguaxe. Deste xeito, precisase
dunha aprendizaxe a través da ensi-
nanza, tanto da linguaxe coma da inte-
lixencia. Gomez-Castro (1991, 348) in-
dicanos, neste sentido, que “cada vez
son mas las escuelas que coinciden en
la necesidad de mejorar las habilidades
cognitivas de sus alumnos, como me-
dio de complementar su proceso edu-
cativo, introduciendo de manera adi-
cional en el curriculum ordinario pro-
gramas de entrenamiento cognitivo”.

Este adestramento cognitivo terad
en conta os aspectos da psicoloxia evo-
lutiva do neno: cofiecementos ligados
dende o desenvolvemento sensoriomo-
triz, pasando polo periodo preoperacio-
nal, polas operaciéns concretas, ata as
abstractas dos nosos educandos, 6
longo de todo o ensino obrigatorio.

Os nenos en idade infantil parti-
cipan en diversas situacions de xogo, e
a escola -dende a etapa de educacion
infantil- convértese nun valioso con-
texto no que interacttian un amplo
abano de posibilidades de comunica-
cién. Pensando que a educacién depen-
de da capacidade dos escolares para
utiliza-la linguaxe, e que esta é un ins-
trumento de comunicacién que inflie
no pensamento e na aprendizaxe, 0s
intercambios comunicativos que orixi-
nan as conversas infantis, a partir de

actividades ludicas, convértense nun
instrumento imprescindible para a
practica educativa... (Nicolau, 1995).

O Ministerio de Educacién vy
Ciencia, nas Guias publicadas sobre
Orientacidn e Titoria para Primaria e
Secundaria Obrigatoria (1992), falanos
de diversos programas de ensinar a
pensar: Enriquecemento instrumental
de Feuerstein; Proxecto de intelixen-
cia Harvard; Programa de Filosofia
para nenos de Mathew Lipma.... Trata-
se de desenvolver nos alumnos opera-
ciéns mentais eficientes, activindoas
cunha aprendizaxe apropiada e coa
funcién mediadora ou facilitadora do
adulto.

3. SUXESTIONS SOBRE O CONTEXTO FAMILIAR

O motivo do presente traballo
non € estrictamente escolar, sen6n que
tamén vai dirixido 4 farhilia. Dada a
interaccién Familia-Escola que debe
existir no proceso educativo, propod-
fiense as seguintes recomendacions:

- Os pais podemos cofiecer mellor
os nosos fillos sempre que “traballe-
mos” con eles dende a sta infancia,
observando como comezan a razoar e
divertindonos todos. Se queremos que
tefian un vocabulario amplo e preciso,
facilidade de comunicacién e de expre-
sion e boa construccién de frases para
cando medren, debémoslles desenvol-
ve-lo pensamento léxico a través da
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linguaxe, e tamén a través de toda cla-
se de xogos mentais-manipulativos.
Estes xogos pddense aproveitar en cal-
quera momento da xornada e en dife-
rentes situaciéns: nunha viaxe (por
exemplo indo no coche), cando pasea-
mos, 6 axudarlles a vestirse (se € 0
caso), cando ven a television, nunha
excursion, etc. Non convén forzar nin
obriga-los nenos nas actividades, xa
que estas tefien que lles gustar.

- Comezar sempre por tarefas sin-
xelas, as que se poidan solucionar e au-
tomatizar con facilidade: Ir de menos
a mdis.

- As preguntas hai que facelas en
funcién da idade do neno: Adaptacion.
Partirase sempre de situaciéns cofeci-
das polos rapaces, asi como do seu con-
torno. Para algunhas actividades com-
pre saber ler ou escribur, e para outras s6
é preciso escoitar e responder. Se ainda
non saben ler, pédense aproveitar apoia-
turas visuais con significacién e tédalas
actividades propias da linguaxe oral.

- Os maiores debemos motivar,
transmitindo ilusi6ns e amosando sa-
tisfaccién polos logros acadados nas
tarefas que realizaron os pequenos.
Formacién do autoconcepto positivo;
bucando situaciéns de aprobacién con
Interese, con trato persoal, con alegria,
animando e valorando.

O establecer unha comunicacién
coas familias, podeselles falar da 1m-

portancia que tefien o cofiecemento e
o emprego de estratexias axeitadas
(cognitivas e de procesamento da infor-
macién..., actividades metacogniti-
vas). Estas actuardn (no medio persoal,
escolar e social) como unha axuda mo1
valiosa para optimiza-las aprendizaxes
institucionais. Preténdese, dende a es-
cola, conseguir que os nosos alumnos
sexan mais competentes, e para 1so de-
bemos contar coa colaboracién fami-
liar, actuando coordinadamente entre
idmbalas dias institucions.

4, ACTIVIDADES PARA DESENVOLVE-LA LOXICA
NA ESCOLA

A mente desenvoélvese satisfacto-
riamente, na medida en que € bo o seu
contorno cultural, mediante exercicios
orixinados no vivir de cada dia, tanto
no marco escolar coma no extraesco-
lar... As veces podémonos atopar con
individuos que, por diversas causas, te-
fien a mente diminuida ou atrofiada e
precisan de tratamentos psicopedago-
xicos para repara-las deficiencias e
para mellora-lo exercicio das stas fun-
ci6ns mentais, asi como a sua capaci-
dade cognoscitiva... (Mencia de la
Fuente, 1995). Hoxe en dia, admitese
que a capacidade mental dada de cada
persoa podese mellorar a través do
exercicio das diferentes funciéns do
acto mental: ensinar a pensar para que
se poida aprender mellor.

Neste sentido, e a titulo indicati-
vo, citanse as seguintes actividades:
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4,1, Exercicios para a comprension de situacions sociais.

O rapaz ten que explicarse ante a
emerxencia de determinadas cuesti6ns
(intelixencia social), para saber como
actuaria ante situaciéns que se lle
poden presentar: madurez, comporta-
mento, comprensién e adaptacion,
fluidez e razoamento. Exemplos:

- ;Que farias ti, supoifiendo que
lle estoupases un globo a un amigo
teu?

- ;Por que se lles pofen cristais 4s
ventas?

- ;Como actuarias no caso de per-
derte nun lugar descofiecido?

- Escoitase unha sirena e vense
unhas luces. A xente mira para a ria.
Os coches apartan. ;Que pasou?

- Anxo colle a sta carteira, o boli,
os libros, o bocadillo ... ;Onde vai?

4.2. 0 xogo dos opostos e do mentireiro/verdadeiro

A actividade dos anténimos em-
prégase para exercita-la imaxinacion,
a creatividade e a relacién, asi como
tamén para aumenta-lo vocabulario.
Procurarase comezar por cuestions
bésicas (adxectivos e logo nomes), 6 es-
tilo do emparellamento e partindo de
dias columnas. Tamén se lles pode
propofer que digan o contrario dunha
palabra ou unha expresién. Exemplos:

Dia Chorar
Cedo Limpo
Frio Noite
Sucio Tarde
Rir Quente

- A vaca é grande e o rato é...
- O ferro é duro e a esponxa € ...

Respecto 6 xogo do mentirei-
ro/verdadeiro, pédese partir de frases
sobre as que o rapaz ten que responder
oralmente se son verdade ou mentira,
tendo sempre como referencia a apren-
dizaxe significativa. Procurarase que o
alumno se divirta e que conteste de
présa ou pensando menos tempo as
respostas, pero evitando sempre o en-
saio/erro. Ensinar a procesar e a refle-
xionar. Exemplos:

- Dtias e tres

son sete. - Dez ovos forman unha ducia.
- A auga ferve

co frio. - Os peixes voan.
- Os gatos

ladran. - O can ten tres patas.

43, Os conceptos: asociacin, formacion e organizacion

Un paso importante que 0s esco-
lares tefien que dar, para a compren-
sién do mundo que os rodea e para o
desenvolvemento intelectual, é o co-
fiecemento ou dominio dos conceptos
espacio-temporais. Como conceptos
complicados e abstractos que son,

podense construir ddas columnas.
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Nunha delas aparecerdn preguntas e na
outra respostas desordenadas. O rapaz
tera que unir, cunha frecha, a pregunta
coa resposta verdadeira. Exemplos:

- ;0nde estdn os

seméforos? Na carnicerfa.
- ;Cando 1mos
4 praia? No mes de decembro.

- ;0nde compran
meus pais os filetes? Na rda.
- ;Cando se celebra

o0 Nadal? No veran.
- ;Cando vas a
informaética? Os xoves € 0s ventes.

Para o “xogo” da asociacién de
conceptos débese facer unha adapta-
cion del 4 idade ou 6 vocabulario/pro-
greso que o neno tefa. Relacionar
palabras dunha columna con outra ou
suxeitos con predicados, por exemplo:

lefiador area

policia chuvia

pa bosque

paraugas ladréns

mestre diagnostica os enfermos
médico emprega a chave inglesa
fontaneiro  ensina os alumnos.

Outro aspecto que hai que consi-
derar neste apartado é o referente 4 for-
macién de conceptos a partir dun trazo
comiin, como unha actividade ltdica
para a ampliacién do vocabulario e da
fluencia verbal. Os nenos terdn que ato-
par cousas ou palabras que tefian unha
caracteristica determinada. Exemplos:

Nomes de vehiculos autobus, coche,
bicicleta, tren,
avion ...

Nomes de cousas

que pican a punta do lapis,

agulla, alfinete, etc.

Cousas que empezan

por “m” mesa, mapa, muro,

etc., 6 estilo do xo-
go do vexo vexo.
pelota, bola, esfera,
globo ... Exercicios
que poidan servir
para a asociacién de
formas ou de cores

(cousasvermellas...).

Cousas redondas

Como exemplos para a organiza-
cion de conceptos, podense facer exer-
cicios 6 estilo de ordenar nimeros ou
ben ordenar por tamafios, velocidades
ou por conceptos temporais:

- Ordena de maior a menor, ou vi-
ceversa, 0s seguintes NUmeros... (se-
gundo as idades dos escolares). Pénlle-
lo anterior e o posterior a varios nime-
ros dados.

- Ordena de menor a maior tendo
en conta a duracién (tempo): segundo,
ano, primavera, mes, século, hora.

- Ordena de maior a menor tendo
en conta a velocidade: tartaruga, lebre,
formiga, leopardo, pato.

- Ordena de menor a maior, se-
gundo o seu tamafio: salton, elefante,
canario, gato, pulga.
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4.4, Analoxias e semellanzas

Para traballa-las analoxias, a ma-
neira mais sinxela consiste en dicirlles
6s cativos unha frase e comezarlles ou-
tra para que a completen dunha forma
parecida 4 anterior. Exemplos:

- Lapis é a escribir como goma € a...

- Camifnamos cos pés e agarramo-
las cousas coas...

- Os nenos medran para ser homes
€ as nenas para Set...

- Anel é 6 dedo como pendente é

[N

Modelo espacial realizado par Mathieu Hamaekers do obxec-
to imposible de tres barras Arriba en vista Frontal, e as
outras dtias en rotacién de 45° e 90° respectivamente
(Loxica?

Tamén se pode partir de refrans
ou de oraciéns non moi familiares para
o neno. Neste caso ten que busca-la
analoga entre ddas ou tres oracions
madis, por exemplo:

— O profesor cantoulle as corenta
a mifa curma. Isto pode ser equivalen-
te a:

- Mifia curmai e o profesor actian
nunha coral.

- O profesor berroulle a mifia
curmd.

- O profesor canta mo1 ben.

Para as semellanzas pédense ma-
nexar conceptos espacio-temporais,
vocabulario, etc. Exemplos:

- Secuencias de tres ou catro pa-
labras, todas con algo en comun agis
unha delas. Aqui p6dese aproveitar pa-
ra dar explicaci6ns do “porqué”. Exer-
cicios bdsicos que se poden ir compli-
cando cada vez madis, por exemplo:

- Can - gato - arbore - galifia.
- Sofa - tallo - mesa - banco.

- Af - al4 - aqui - hoxe.

- Mes - ovella - semana - ano.

— ; En que se parecen a guitarra e
maila frauta, ou a cervexa e o vifio ou
unha maz4 e unha laranxa ... ?
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4.5, Campos semdnticos e formacion de palabras

Referente 6 xogo dos campos se-
madnticos e partindo de palabras escri-
tas, os rapaces terdn que pensar sobre
esas palabras, agrupandoas ou desagru-
pandoas segundo criterios que eles
mesmos poden atopar (animais, pren-
das de vestir, conceptos temporais,
etc). Exemplos:

- Vaca, culler, ovella, paxaro, gat-
fo, prato.

M C Escher, “Belvedere”, thgraﬁa 1958
Escher for mor afeccionado 4s representacions de obxectos
imposibles que desaffan a I6xica do espacio tndimensional

vaca culler
ovella garfo
paxaro prato

- zapato, luns, patacas, pan, maio,
chaqueta, veran, xersei, ano, carne,
pantalon, peixe.

zapato luns patacas
chaqueta maio pan
xersei veran carne
pantalén ano peixe
RN e d

T Exeder
sermenerr o U B, hant & oot ke
Ansrehl Ve = e £n v Snd WO

Ponclec blros 1o hmonm

Ansicht vor Wer i el *
i

Brek i oA opmgee VO
Bervaders gamass Eichers
lorlage

I S
» I 25

Sandro del Petre Debuxo sobre o “Belvedere” de Escher, no
que se propofien unha Serie de conexions curvas para que
poida ser visto como unha contruccion coherente de colum-
nas rectas
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Como ideas que se poden desta-
car para a formacion de palabras estdn
os encrucillados, os pasatempos, os
crebacabezas, as adivifias e os xogos de
palabras ou “sopas” de letras. Outro
exercicio consistiria en escribir ou di-
cir desordenadamente as letras que ten
unha palabra e, de seguido, os alumnos
tefien que descubrir de que palabra se
trata. Exemplos:

- a-s-e-m mesa.
- fi-l-a-g-i-a galina.
- I-p-e-t-o0-a pelota.
- a-c-a-l-b-o0 cabalo.

Tameén cabe citar neste apartado as
construccions ou frases que se poden ler
indistintamente de dereita a esquerda, e
viceversa, 6 estilo dos palindromos do
escritor arxentino de orixe galega Juan
Filloy: “no lo cases a Colén” ou “alli td-
pase Menem esa patilla”.

4.6, Cousas iloxicas

Para levar a cabo esta actividade
procuraremos que os nenos lean frases
que contefian cousas absurdas ou diré-
mosllas nds oralmente. Despois terdn
que descubrir cal é esa cousa 1l6xica e
por que estd mal. Este exercicio serve
incluso para divertirse ademais de
aprender a pensar. Exemplos:

- Unha grea de lobos voaba por
riba de Presqueiras.

- Fo1 incapaz de le-lo xornal, por-
que, 6 abri-lo sen coidado, caéronlle
todalas letras.

- Metin as maletas no coche pero
pesaban moito. Ante isto, e como pre-
cisaba delas, decidin quuitarlle a roda
dianteira 6 coche (para que tivese
menos peso) e deixala no garaxe. Asi,

fixen mellor a viaxe.

- Tefio unha perna rota, pero esta
tarde gafiarer a final dos cen metros
lisos.

Para toédalas actividades citadas
anteriormente é fundamental cofiece-lo
neno no seu contexto real: relacions con-
sigo mesmo e cos demais (na escola, na
familia, no 4mbito interpersoal e social),
nivel de aspiraciéns, necesidades e limi-
taciéns, fallos, éxitos e fracasos, compor-
tamento, etc.: Adaptacién dos adultos 6
menor. Ademais, non debemos esquecer
que moitas veces nos tamén podemos
aprender dos propios nenos, asi como
sacar ou aproveita-las sias ideas.

OBSERVACIONS FINAIS

Para o desenvolvemento das facul-
tades intelectuais, asi como do razoa-
mento 16xico a través da linguaxe, com-
pre ter en conta a lingua materna na
que o neno pensa e actia (dominio das
estructuras fonicas da devandita lingua)
sobre todo nos primeiros anos. Asi o
aconsellamos, para realizar estes exer-
cicios propostos para a citada estimula-
c16n do pensamento l6xico.
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Moitas veces Os rapaces aprendé-
moslles “contidos” sobre diversos te-
mas do cofiecemento do medio, de
inglés, linguas, etc; sen embargo non
lles aprendemos a pensar (exercicios
que son capaces de facer, que lles inte-
resan). Por iso é importante estimula-
los para que pensen en por si, para que
formen xuizos independentes, para
que tefian o seu punto de vista propio,
para que comprendan e razoen, para
que sexan creativos... para aprender.
Resumindo, deberiamos explotar 6
maximo as posibilidades intelectuais
dos nenos en idade escolar..., e as es-
tratexias e referentes pedagdxicos que
lles axuden a aprender mellor e con
mais rapidez, e a soluciona-los proble-
mas; preparacién para a modificabili-
dade e para o desenvolvemento poten-
cial das habilidades cognitivas.
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ALGUNHAS SUPERFICIES NON DEIXAN QUE AS
ABANDONEN OS GRAVES, MENTRES OUTRAS Sl

E un problema clisico aquel no
que se pide atopa-la posicién na que ha
de abandona-la superficie esférica un
punto material situado no alto dela e
dotado dunha velocidade infinitesimal
que permite 1ncicia-lo seu movemento
(suposto sen rozamento), baixo os efec-
tos da gravidade. A soluci6n neste caso
¢ mo1 sinxela, pero o problema empi-
rranos a xeneraliza-la cuesti6n no sen-
tido de se calquera superficie ha per-
mitir que un grave a abandone nunha
determinada posicién. Non nos pode-
ria sorprender moito que alguén, xa
cofiecido o feito no que un corpo aban-
dona unha esfera 6 chegar a unha
determinada posicién, xeneralizase o
resultado a outra superficie calquera,
coa idea de que un corpo abandonado
sobre ela acabaria por deixala, ainda
que poderia face-la salvidade de que a
devandita superficie non deberia “cor-
tar” a traxectoria do mobil, (é dicir,
que non fose céncava para 0 mesmo).
Esta xeneralizacién, que poderia obe-
decer a un certo “sentido comdn” non
¢, sen embargo, correcta, como habe-
mos de comprobar a continuacién.

Antonio Vidal Gonzdlez
I.B. Rosalia de Castro
Santiago de Compostela

Como acabamos de dicir, a pri-
meira condicién que debe cumprir
unha curva para que unha particula
poida abandonala é que sexa convexa
(vista desde a devandita particula). Se
for céncava, a forza de inercia sumaria-
se coa compofiente normal do peso, o
que impidiria deste xeito o abandono
do corpo. En termos matematicos, esta
condic16n supén que a derivada da fun-
cién que representa a curva ha ser cre-
cente, 1sto é, a tanxente 4 curva debe
aumentar co avance horizontal x.

A condici6n fisica necesaria para
que se cumpra o abandono é que a
forza centripeta sexa exactamente
igual 4 compofiente do peso normal 4
superficie:

I’T'IV2

mgcosq = —=——

2
v

geosou= —
p

Revista Galega do Ensino - n? 13 - Novembro 1996
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Fig 1

sendo p o radio de curvatura nese
punto.

Xa que o grave ha describir unha
traxectoria plana, o problema matema-
tico redticese 4 aplicaci6n da condicién
anterior a unha curva definida por f(x,y)
= 0. Se se considera o sistema de carte-
s1anas como ven indicado na Fig. 2, para
calquera punto da curva hase cumprir

vi= 2gy
cosoL= —L-—
\}1 + y'Z
3
(1 + y'z) 2
P=""TTT
y
X
o
Y
Fig 2

O aplicarse a condicién anterior-
mente citada, terase:

g Zgyy"
- 3
ey 1y
1+y!2:2yyu

A ultima ecuacién representa a
condici6n xeral que ha cumpri-la sec-
cién meridiana dunha superficie para
que o grave a poida abandonar, asema-
de que nos d4 o punto da mesma onde
se ven produci-lo devandito abandono.
Xa que non se pode establecer unha
regra xeral para calquera curva, no sen-
tido de que a forma da stia funcién nos
suministre, sen mais, 0 cumprimento
ou incumprimento das anteriores con-
diciéns, non queda outra solucién ci
de analizar cada caso separadamente.

Vexamos, agora, alguins casos
(concretamente, as superficies de revo-
luc16n producidas por conicas) que nos
van indicar que hai superficies que
“aman” os graves de tal xeito que lles
impiden abandonalas; mentres que, no
extremo oposto, hai outras que non
senten gran simpatia por eles e deixan
que as abandonen 6 cabo de certo
tempo; incluso, algunha pode sentir
tanto “odio” polos graves que non con-
sente que se deslicen sobre elas e obri-
ganos a abandonalas de xe1to inmedia-
to, e ainda que o grave intentar4, inul-
timente, regresar 4 devandita superfi-



cle, non conseguird madis ca contactos
instantdneos (junha triste historia de
amor non correspondido!).

a) Paraboloides e afins:

Se a curva meridiana da superfi-
cie é da forma potencial y = ax”, a con-
dic16n de convexidade esixe que n > 1
(evidentemente, se n = 1, a recta co-
rrespondente manteria o grave sobre
si). As derivadas primeira e segunda
desta funci6n son

y’ = nax™!
y"” =n (n-1) x**

co que se obtén, 6 aplica-la condici6n
xeral,

1 + n? 2> x»? = 2a? n(n-1)x**
1=a%(n?- 2n)x*?

ecuacién que ten soluciéns reais, fisi-
camente validas se n? - 2n > 0, é dicir,
sempre que n > 2. Un paraboloide, por
exemplo, manteria o mébil sobre si, 6
ser n = 2 para a stia seccién meridiana,
mentres que un paraboloide ciibico (n
= 3), permitiria que o corpo o abando-
nase.

b) Hiperboloides: A ecuacién da
curva meridiana é:

2 2
x —
-;7:_1

mN|‘<
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resultando para as duas primeiras deri-
vadas,

ax
/ bvb? +x?

g 2

3

(bz ch)E

Se substituimos estes valores na
ecuacién que d4 a condicién de aban-
dono, obtemos

Este reultado matemaético, 6 ser
analizado desde o punto de vista fisico,
lévanos a tres posibles situacidéns:

a) Se 2a*> < b*, o corpo non aban-
donard o hiperboloide.

b} Se 2a%> > b*, o corpo abandona a
superficie no punto no que a abscisa

queda definida pola ecuacién anterior.

c) Se 2a*> = b*, o corpo abandona
inmediatamente a supetficie.

a) Esfera (*):
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Se considerdmo-la esfera tanxen-
te 4 orixe de coordenadas (Fig. 3), a
ecuaci6n na que debemos reparar é a
seguinte:

x*+ [y - RP =R

X

Y
Fig 3
de maneira que as derivadas, reflecti-

das en funcién de variable vertical y
han ser:

R’ -(y-R)*
y-R

RZ
y's g
(y-R)'

0 que ven resultar, para o punto de
abandono,

d) Elipsoide:

A ecuacion da elipse, na situa-
c16n que se mostra na Fig. 4, é:

x2 (y-b)’
e
X
Y
Fig 4

Para as derivadas tense:

byb? - {y-1b)°
aly-b)

de maneira que a ecuacién correspon-
dente para o abandono do grave ha ser,
efectuando as axeitadas substituciéns:

(a®> - b)y® - 3Db(a?- b?y? + 3a’ by -
ab*=0

Esta ecuacién non presenta unha
solucién xeral, como acontecia nos
casos anteriores, por iso compre unha
resolucién para cada caso en particu-
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lar. Se temos a = b = R, a solucién desta mina-lo valor do 4ngulo que forma o vector

ecuacién coincide coa esfera de posici6n coa vertical no punto de abando-
no As consideraciéns son as mesmas cs que

(*] O procedemento habitual para fixemos ¢ principio deste traballo Asi, ha

resolver este problema consiste en deter- resultar
y=R(1- cos6)
2mgR(1 - cos6)
mgcosd = ———————
R
2
cosd=—
3
R
3
L~
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O CENTRO INTEGRADO DE MUSICA

1. INTRODUCCION

Co presente traballo propofiemos
unha aula nova: o seu interior constitui-
do por un alumnado cunha sensibilidade
comun, dirixida cara 4 arte musical da
que haberén ser profesionais, en compli-
cidade con profesores e curriculo; o seu
exterior estd desefiado como un espacio
1déneo para o desenvolvemento artisti-
co. Esta aula estd inmersa nunha socie-
dade posuidora dunha cultura que preci-
sa e valora a musica e mais 0s musicos.

Pretendemos mellora-la profesién
de musico e tamén a musica en Gali-
cia, tanto na calidade como na cantida-
de de profesionais, optimizando recur-
sos e inversiéns a través da imbrica-
ci6én da musica e o ensino xeral nun s6
centro (regulado polo artigo 41 da
LOXSE) e a partir da experiencia docen-

- te no Conservatorio Superior Estatal de
Vigo e os diversos plans de estudios.

2.0 MODELO 'TRADICIONAL'

2.1. Os estudios de mdsica

O modelo de conservatorio que hai
trinta anos enchia en Espafia as necesi-
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dades da demanda social resulta hoxe
msostible. A minoria que daquela acu-
dia 6s conservatorios na procura dun
titulo profesional desborda hoxe as posi-
bilidades destes centros, que estin a
medrar permanentemente. Como solu-
ciéns créanse aulas externas e centros
filiais que, no caso do Conservatorio
Superior Estatal de Vigo (desde o de
agora CSE), abranguen unha ampla zona
de influencia (Redondela, O Porrifio,
Ponteareas, Tui, Cangas, Moafa). A
todo isto deberanse engadi-los centros
ou conservatorios autorizados de caric-
ter privado (Mayeusis, Coppelia).

As escolas de musica, creadas 6
abeiro da LOXSE, octipanse do ensino
non profesional que os conservatorios
non ofreceran no seu dia (art. 8 do plan
do ano 1966) e nelas ten cabida o estu-
diante, neno ou adulto, que quere
amplia-la sta cultura musical (incluida
no ensino xeral) achegindose 4 prictica
instrumental como afeccionado. E o
lugar axeitado para descubrir e estimu-
la-lo talento e prepara-los alumnos con
aptitudes especificas para supera-la
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proba de ingreso 6s estudios profesio-
nais. Estes estudios son impartidos nos
conservatorios € centros autorizados,
que deben asegurar unha formacién
musical “que proporcione o nivel de ex-
presién artistica propio duns estudios
especializados que tefien como finalida-
de o exercicio profesional e que, por 1s0,
estan destinados a aqueles alumnos que
postian aptitudes especificas e vontade
para se dedicar a eles” (Curriculo dos
graos elemental e medio).

Asi e todo, malia as distintas op-
ci6ns de achegamento 4 musica, €
dicir, a musica como cultura xeral,
como afeccién ou como carreira profe-
sional, o CSE de Vigo mesturaas todas
como veu sucedendo tradicionalmen-
te: un conservatorio superior que ten
anexos un profesional e outro elemen-
tal e, xa que logo, profesorado e insta-
laciéns comuns. Neste modelo de
ensino pédese preguntar en que mo-
mento o alumno 1nverte a orde de va-
lores para se dedicar de cheo 4 musica
como meta profesional.

2.2. Interior dunha aula: alumno, profesor e repertorio

Unha sondaxe realizada no CSE
de Vigo, fundamentalmente entre
alumnos do grao elemental, amosa
unha porcentaxe moi alta de alumnos
que queren ser futuros profesionais da
musica. Asi e todo debemos acoller
este alentador resultado con certas
reservas, Xxa que abrangue un rango de
1dades entre os 8 e os 12 anos. Asi

mesmo compre ter en conta que moi-
tos dos novos alumnos que chegan 6
CSE de Vigo, situado nunha zona mo1
céntrica, fano por motivos de vecinda-
de, parentesco con outros alumnos ou
mesmo por decisién allea: polo xeral, o
descubrimento dos instrumentos e da
propia linguaxe musical resulta abon-
do atraente e orixinal como para pro-
vocar este tan sinalado entusiasmo
profesional, tamén animado polos pro-
fesores.

Pois ben, ainda considerando le-
xitimas as aspiraciéns profesionais do
musico novo, a complexa rede dos sis-
temas educativos nos que estd inmer-
so non favorece en absoluto a posibili-
dade de que estas aspiraciéns cheguen
a se poder realizar.

Un dos labores propios do curri-
culo dos graos elemental e medio é o
de servir de formacién basica e funda-
mento para futuros camifios profesio-
nais como instrumentista, pedagogo,
creador e investigador. Mais a forma-
cién basica que compaxine no musico
aspectos tanto intelectuais e artisticos
coma corporais precisa dun tempo de
dedicaci6n minimo 1imprescindible
para acadar resultados; tempo que non
esta contemplado no sistema educati-
vo actual e que se lle debe sacar 6
tempo de vagar creando un conflicto
de intereses e prioridades.

O horario dun alumno de grao
elemental consta de 25 horas de clase



semanais de primaria, co seu corres-
pondente tempo para tarefas extraes-
colares, € 5 horas semanais de musica,
co tempo correspondente para labores
extraescolares, 4s que engadimos 6 pé
dunha media hora diaria de estudio
instrumental. A todo isto debemos
engadi-los desprazamentos, os tempos
que hai que agardar entre as clases
(cando non é posible a coordinacién
entre horarios) e, por fin, as activida-
des extraescolares normais a esas ida-
des (idiomas, deporte...).

A primeira vista, xa podemos qui-
tar algunhas consecuencias:

- O alumno chega 6 conservatorio
despois da xornada escolar, e fa1 un
esforzo para comezar outra que lle
esixe igual capacidade de concentra-
cién e asimilacion, ademais da enerxia
fisica que precisa para a prictica ins-
trumental. De volta na casa agardan
por el as tarefas das ddas ensinanzas,
incluida a practica instrumental.

- Ambalas dias ensinanzas, xeral
e musical, son independentes e esixen
do alumno o miximo rendemento. En
‘caso de conflicto, a musica queda rele-
gada a un segundo plano.

Por todo o exposto resulta evi-
dente que na relacién entre o alumno e
o profesor prodiicese un desequilibrio:
as expectativas mutuas non se poden
cumprir. O vencello desta relacién € o
repertorio, ou sexa, o conxunto de
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obras que son obxecto de estudio, ana-
lise e interpretacidn e que constitiien a
bagaxe do musico desde os seus empe-
zos. Este repertorio, seleccionado e di-
rixido polo profesor, soamente pode
ser estudiado e interpretado polo pro-
pio alumno. O tempo de estudio de-
pende de cada persoa e mais do seu
ritmo de aprendizaxe, pero se non se
ten ese tempo de dedicacion individual
e solitaria, as clases co profesor quedan
baleiras de contido 6 non se presenta-
lo material musical preciso.

Resulta evidente que os progra-
mas de curso acaban por se axeitar a
esa situacién; non son inabordables
por causa da stia extensi6n e dificulta-
de senén pola menor dedicacién que
neles se inviste e mais porque nunca
chegan a se completar satisfactoria-
mente. O nivel medio baixa e o alum-
no excepcional éo, cando se d4 o caso,
con ampla diferencia. Un alumno que
cumpre os obxectivos no tempo pre-
visto non debe se-lo excepcional, se-
nén o habitual, nun conservatorio.
Moitos alumnos abandonan: posibles
miisicos que non chegaran a selo, co
desaproveitamento do centro e, polo
tanto, coa conseguinte perda econdmi-
ca que para a administracién supén
formar profesionais.

Reséntese o profesorado: falta de
nterese polo traballo, mingua da reali-
zac16n persoal, cansazo emocional e
problemas psicoléxicos 6s que se
deben engadi-los problemas coa admai-
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nistraci6n, como son os da dotacién de
material para os centros, etc. E a cha-
mada sindrome de burn-out (literal-
mente, “queimarse”) que produce sen-
timentos negativos sobre un mesmo,
os alumnos e a profesion. O mundo
laboral non se pode nutrir de profesio-
nais preparados para enche-los cadros
de persoal das nosas orquestras e os
circuitos musicais, xa que a titulaci6n
non garante o nivel preciso. O tnico
camifio que lle queda 6 titulado ¢é o da
docencia, que significa, en moitos
casos, perpetua-lo sistema.

3.0 CENTRO INTEGRADO

Artigo 41.1 da LOXSE: “As admi-
nistraciéns educativas facilitaranlle 6
alumnado a posibilidade de cursar si-
multaneamente as ensinanzas de mu-
sica ou danza e mailas de réxime xeral.
Con este fin adoptaranse as oportunas
medidas de coordinacién no que toca 4
organizacién e ordenacion académica
de ambolos dous tipos de estudios, que
haberan incluir, entre outras, as vali-
daciéns e maila creacién de centros
integrados”.

O centro integrado €, xa que logo,
aquel no que se cursan, conxuntamen-
te, as ensinanzas de réxime xeral e
mailas de musica. En Espafia ainda
non se levaron 4 practica. Este traballo
pretende desenvolve-lo contido do ar-
tigo 41 e estudia-la posibilidade da stia
realizaci6n como experiencia piloto no
CSE de Vigo.

Cremos que o centro integrado ten
sentido nun sistema educativo coma o
noso e que € unha solucién a curto e
medio prazo. Noutros paises non ¢é pre-
ciso, chega con observa-la atractiva orga-
nizaci6n musical de Noruega para unha
poboacién de 4.300.000 habitantes:

- E un sistema planificado de arri-
ba abaixo, de como chegar a consegui-
lo mellor profesional e o seu comple-
mento imprescindible: moitisimo pu-
blico afeccionado.

- A musica mstrumental e vocal
estd integrada na educaci6n, con parti-
cipacién en orquestra en todolos niveis.

- A rede de escolas de musica for-
ma afeccionados en tdédalas 1dades. No
ano 1988, 60.000 nenos foron educados
por un total de 3.000 mestres. Os 6
conservatorios rexionais e maila Aca-
demia Estatal de misica garanten unha
titulaci6n do mais alto nivel. Esta tlti-
ma ten 450 alumnos e 110 profesores
permanentes, ademais dos auxiliares.

- Todo 1sto apdiase nunha rede
organizada de bandas, seis orquestras
estatais, festivais e asociacions.

Como conclusién, a musica é
unha practica habitual que conta cun
grande nimero de afeccionados que va-
loran e fan necesarios os profesionais de
elite. O mdis sorprendente é que todo
isto ven se-lo resultado dunha ordena-
cion recente, planificada e progresiva,



que comeza no ano 1972 coa creacion
da Academia Estatal. Para Galicia, con
2.800.000 habitantes, Noruega pode ser
un bo punto de referencia.

O centro integrado de Galicia
poderia ser unha experiencia piloto
que non implica, en principio, a modi-
ficacién do sistema educativo. Esta
experiencia xa estd instituida no noso
vecifio Portugal: a escola Profesional
de musica de Viana do Castelo funcio-
na desde o ano 1992.

Nesta escola repartese a xornada
escolar entre a musica e mailo ensino
xeral. Os resultados a curto prazo son
sorprendentes: alumnos que conviven
coa musica tédolos dias acadan avan-
ces que son impensables para outros
do mesmo nivel nun conservatorio
convencional. O estudiante non preci-
sa motivacién adicional, xa que estd a
face-lo que quere e iso demanda do
profesor a maior entrega en cada clase.
Neste centro tefien sentido os obxecti-
vos dun curriculo, 6 estaren perfecta-
mente axeitados 6 alumno que preten-
de ser un futuro profesional.

3.1, 0s estudios nun centro integrado

Nun centro deste tipo, as ensi-
nanzas de réxime xeral e mailas espe-
cificas de musica coordinanse de xeito
que o alumno poida levar a cabo 4mba-
las duas actividades sen altera-lo seu
horario escolar semanal: malia a
reduccion horaria légranse os obxecti-
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vos dos diferentes niveis educativos.
Esta reduccién horaria debe ser, na
medida do posible, proporcional en
todalas disciplinas. O artigo 41.2 regu-
la un bacharelato musical que, ade-
mais das de musica, contén soamente
as materias comuns. Consérvanse, evi-
dentemente, os exames de pase de grao
(do elemental 6 medio e do medio 6
superior), que figuran no curriculo. O
alumno pode decidir, en calquera
curso, se continua os seus estudios n-
tegrados e a sda orientacién profesio-
nal musical ou decide regresar 6 réxi-
me xeral; mais, na nosa opinién, o mo-
mento 1déneo é en cada pase de grao.

Un factor de enorme interese € a
grande 1mportancia do ambiente de
inmers16n absoluta na musica 6 com-
partir con tédolos companeiros de
clase problemas semellantes sobre o
estudio, interpretacién, gustos musi-
cais e estéticos, ademais dos propios
do ensino xeral, en contraposicién coa
situaci6n actual, na que o estudiante
de musica é unha cousa rara. Podemos
traslada-lo dito 6 ambito familiar e
social: “non pode ser algo serio aquilo
que estudian tan poucos € que non ten
outra consideracién que non sexa a
dunha actividade extraescolar mais”.

3.2, Desenvolvemento do Proxecto

O CSE de Vigo ofrece as posibili-
dades de integrar unha experiencia
piloto do que poderia ser un centro
integrado: hai dous edificios indepen-
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dentes, zona de recreo, situacién cén-
trica e proximidade (100 metros) 6
Instituto Hispanidad, que imparte ESO
e Bacharelato.

Modalidades de realizacion:

1. Bacharelato Musical: 1sto é
posible realizalo de contado coa coor-
dinacién das xuntas directivas dos
dous Centros, xa que o Instituto His-
panidad 1mparte o primeiro curso do
novo Bacharelato, de forma experi-
mental, desde o curso 95-96.

2. ESO e Bacharelato Musical:
Dada a proximidade do Instituto His-
panidad e o CSE de Vigo, estudiarase a

coordinacién da nova distribucién
horaria (reduccién, troco de optativas
por disciplinas musicais). No curso 96-
97 poderianse cursar 12, 32 ¢ 4° de ESO
de forma 1ntegrada, ademais do citado
Bacharelato Musical.

3. Centro Integrado Completo 1n-
cluindo a Primaria: Debido 4s caracte-
risticas do CSE de Vigo xa comentadas,
poderiase realizar unha experiencia
piloto de primaria habilitando unha
clase para a correspondente unidade
escolar e o seu mestre titor.

3.3. Proposta de Distribucion Horaria (horas semanais)

Primaria 12 e 2° / Premusical

Curso 1¢
Musica activa 2

Curso 22
Miisica activa 2
Instrumento 1
Estudio 1.30

Lingua e Literatura Galega
Lingua Espafola e Literatura
Educaci6n Artistica
Educacién Fisica
Matematicas
Relixi6n/Estudio
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Primaria 3° e 62 / Grao elemental

Lingua e Literatura Galega

Auditivo 1 Lingua Espafola e Literatura
Ritmica 1 Lingua Estranxeira
Coro 1 Educacion Artistica
Audicions comentadas 1 Educaci6n Fisica
Instrumento 1 Matematicas
Clase colectiva 1 Cofiecemento do medio natural,
Piano complement. 0,30 social e cultural
Estudio 1,30 Relixi6n/Estudio
ESO 1¢ Ciclo / Grao medio
Ciencias da Natureza

. Ciencias Sociais
A}1d1t.1vo 1 Xeografia e Historia
Ritmica 1 Educacién Fisica
Coro 1 Educacién Pldstica Visual
Audici6ns comentadas 1 Lingua Espafiola e Literatura
Instrumento. 1 Lingua Galega e Literatura
Clase colectiva 1 Lingua Estranxeira: Inglés
Oquestra 2 Matematicas
Piano complement. 1 Tecnoloxia
Estudio 3

Relix16n/Estudio




172 Sol Bordis/ Carlos Castro

ESO 22 Ciclo

Harmonia

Coro

Audiciéns comentadas
Instrumento

Clase colectiva
Oquestra

Piano complement.
Estudio

Q= N = = = N

42 curso
Comuns
Ciencias Sociais
Xeografia e Historia
Educacion Fisica
Lingua Espafiola e Literatura
Lingua Galega e Literatura
Lingua Estranxeira: Inglés
Matematicas

Optativas (escoller unha)
Ciencias da Natureza
Educacioén Plistica Visual
Tecnoloxia
Informatica
(Outras...)

Bacharelato Musical

Fundamentos de composicién
Coro

Audici6ns comentadas
Historia

Instrumento

Musica de cdmara

Orquestra

Piano complement.

=D

Materias Comuns 1° Curso
Educacion Fisica
Filosofia
Lingua Galega e Literatura
Lingua Espafola e Literatura
Lingua Estranxeira
Relix16n/Estudio

Materias Comuns 22 Curso

Educacién Fisica
Historia
Lingua Galega e Literatura
Lingua Espanola e Literatura
Lingua Estranxeira




Combinacién horaria: débese
estudia-la situaci6n das diferentes dis-
ciplinas no horario lectivo. Haberd que
estructura-la xornada escolar de acor-
do co aproveitamento das horas de
meirande rendemento fisico e intelec-
tual e tendo en conta que a prictica
mstrumental e orquestral precisa dun
esforzo fisico adicional 6 intelectual.

3.4, ENSINANZA XERAL

Respectando as 4reas obrigato-
rias, a educaci6n fisica merece un
comentario 4 parte. As conductas na
practica dos 1nstrumentos son, se
cadra, ainda mdais complexas cds dos
atletas, polo que, na nosa opmnion,
débese potencia-lo obxectivo do cofie-
cemento corporal, o que implica saber
dos resortes musculares, de posturas,
etc., asi como do control do ton e mais
da relaxacién. Este cofiecemento da
mnteraccién mstrumento/corpo impli-
ca un estudio e observacién que com-
plementa 4 propia clase de educacion
fisica, pero que se realiza por profesio-
nais especializados nesas técnicas.

3.5, ENSINANZA MUSICAL

’

A linguaxe musical: maha a divi-
s16n en Auditivo e Ritmica, non son
compartimentos pechados; coa sua
separacion inténtase tratar por igual a
ambolos dous aspectos.

Coro: a voz como instrumento
maz1s expresivo permite unha activida-
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de ludica, pedagoxicamente ttil como
practica de grupo e educaci6n auditiva.

A orquestra elemental € o primei-
ro contacto entre instrumentos de
diferentes familias, experiencias dis-
tintas das clases colectivas, que son do
mesmo instrumento.

O horario de actividades de estu-
dio: entendémolo como estudio no
centro supervisado por un profesor.
Est4 distribuido en fracci6ns diarias e €
independente do estudio estrictamen-
te persoal do alumno, ainda que este se
realice no centro (nas cabinas). Desta
maneira aseguramos un tempo mini-
mo de estudio e, 6 tempo, un pequeno
control que permita adquiri-lo método
de estudio imprescindible para a pro-
gresiva autonomia do alumno.

As audici6ns comentadas farin
medra-la bagaxe auditiva que haberd
permitir recofiecer e comparar formas
musicals, autores, interpretes, instru-
mentos e estilos (non so6 cldsicos), etc.

O piano complementario serd, a
partir do segundo ciclo da ESO, tercei-
ro de grao medio, unha fonte de infor-
maci6n sobre o jazz e outros estilos,
cunha 1niciacién 6s seus recursos
expresivos € 4 1mprovisacion; esta in-
formaci6n aplicada 6 propio instru-
mento habera servir de motivacién e
preparar a aqueles que se vaian espe-
cializar en jazz no grao superior. A
creaciéon de “combos” ou dunha big
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band de jazz e a sta utilizacién na
clase de orquestra, simultidnea para
uns 1nstrumentos e alterna para
outros, completa a formaci6n noutros

estilos e posibilita a diversificacién
precisa para o mundo laboral.

3.6, REQUISITOS MINIMOS DO CENTRO

ENSINANZA MUSICAL
Aulas instrumentais individuais, minimo 15 metros cadrados
Aulas non instrumentais, minimo 25 metros cadrados

Aulas de Musica de Cdmara, minimo 30 metros cadrados

Aulas para Orquestra/Coro, minimo 80 metros cadrados
O numero de aulas habera se-lo preciso para que, de acordo co horario de funcio-
namento do Centro, o nimero de postos escolares e maila relacién numérica pro-
fesor-alumno poida garanti-lo horario lectivo que se estableza no plan de estudios

Seis cabinas de estudio, como minimo, para o grao elemental e seis cabinas de
estudio, como minimo, para o grao medio. Cada cabina habera ter 8 metros

cadrados, polo menos, e deberd haber unha por cada 30 postos escolares

Laboratorio de electroacustica/estudio de gravacién de 75 metros cadrados como
minimo

Auditorio dunha capacidade minima de 300 prazas e un escenario non inferior a
100 metros cadrados

Matizaciéns sobre algtns aspec- ademais de observa-los minimos le-

tos dos requisitos minimos regulados
no R.D. 389/92:

As aulas de musica (e tamén as
outras) e mailas cabinas de estudio,

gais, no soamente haberin de se axus-
tar 4s “Recomendaciéns sobre condi-
c16ns acusticas” senén que tamén de-
berdn ser obxecto dun estudio mdis
polo mitdo: a presion actistica nunha



clase instrumental que cumpre os
requisitos legais prexudica a satude e
tamén o oido. Un estudio polo miado
que contemple as caracteristicas de
cada instrumento (violin, bombo) e,
polo tanto, o nivel de isonorizacién
entre clases, desefio arquitecténico e
metros cubicos (e non s6 superficie),
reverberaciéon e ambiente interior,
ventilacién e climatizacidn, etc.

Na nosa opinién, nun centro des-
tas caracteristicas deberd haber cabi-
nas de estudio mesmo para o grao ele-
mental (Primaria). En t6dolos casos
haberan ser de 8 metros cadrado como
minimo e deberd haber unha por cada
30 postos escolares.

Ainda que o Auditorio é un espa-
c10 que tefien soamente 0s conservato-
r10s superiores, na nosa opinion, € coa
experiencia do CSE de Vigo, tamén o
debera haber nun centro no que se im-
parte o grao medio de musica. E abon-
do cofecido o uso dos polideportivos
para todo tipo de actividades, pero non
resulta admisible nun centro no que
priman as musicais. Tratamento 4 par-
te merece o acondicionamento acus-
“tico e desefio arquitecténico da sala,
accesos 6 escenar1io € mais 6 proscenio
desde o exterior, tamano do escenario
(o do CSE de Vigo precisa ser ampliado
cada vez que toca unha orquestra),
Camerinos € vestiarios.

O 1gual que a cuesti6n do audito-
rio, a existencia dun laboratorio de
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electroacustica/estudio de gravacién
cremos que € unha necesidade no grao
medio, 6 resultar determinante a sda
utilizacién para a formacién de instru-
mentistas, compositores e futuros pe-
dagogos.

A musica gravada é fonte de in-
formacién e grande axuda para o cofle-
cemento do repertorio e diferentes ver-
s16ns del. O compositor aspira a publi-
ca-la stia musica, tanto gravada como
1mpresa, pero son os intérpretes os que
gravan. O intérprete, xa que logo, ten
actualmente dudas maneiras de se diri-
xir 6 publico: en concerto e por medio
dunha gravacién. Ambalas ddas posi-
bilidades deben figurar no curriculo da
ensinanza musical.

Débense controlar, no posible e
por medio da practica, tédolos aspec-
tos que confltian nunha gravacién de
musica (sen inclui-lo orzamentario) e
maila presién que exercen sobre o
musico, asi como ter un coiecemento
desde dentro da “fabricaci6on” da
musica gravada. A visita a un estudio
profesional, cos obxectivos antes indi-
cados, resultaria economicamente
mmviable. Asi mesmo resultan impres-
cindibles para conece-lo futuro
mundo laboral a informdtica musical,
os multiples teclados e sintetizadores,
os mostreadores e mailos disparado-
res, todos eles usados frecuentemente
en combinacién cos instrumentos tra-
dicionais.
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ENSINANZA XERAL PRIMARIA

Unha aula por unidade. A sta superficie habera ser de un metro e medio cadrado
por posto escolar. En ningin caso haberi ter menos de 30 metros cadrados.

Dous espacios de 20 metros cadrados por cada seis unidades para desdobramento
de grupos e actividades de apoio e reforzo pedagoxico

Unbha sala de usos polivalentes de 100 metros cadrados.

ENSINANZA XERAL
SECUNDARIA/BACHARELATO

Unha aula por unidade cunha superficie de metro e medio cadrado por posto
escolar que, en ningdn caso, habera ter menos de 40 metros cadrados

Unha aula-obradoiro de 100 metros cadrados por cada 12 unidades ou fraccién.

Tres aulas de 45 metros cadrados cada unha para as 4reas de Musica, Informatica
e Plastica por cada 12 unidades ou fraccién.

Un laboratorio de Ciencias Experimentais de 60 metros cadrados por cada 12 uni-
dades ou fracci6n

INSTALACIONS COMUNS

Un ximnasio cunha superficie de 480 metros cadrados e que haberi incluir ves-
tiarios, duchas e almacén

Un patio de recreo de, polo menos, tres metros cadrados por posto escolar e que
deber4 ter unhas dimensiéns minimas de 44 por 22 metros e podera ser utilizado
como pista polideportiva.

Espacios axeitados para as reuniéns das Asociaciéns de Alumnos e Pais de
Alumnos
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Unha Secretaria

Unha sala de Profesores de tamafio axeitado 6 nimero de postos escolares autori-
zados, e nunca ferior a 30 metros cadrados

Aseos e servicios hixiénico-sanitarios en nimero axeitado 4 capacidade do
Centro, tanto para alumnos como para
profesores. Adaptacion para minusvalidos.

Despachos de Direccién e actividades de coordinaci6n e orientacion, de 80
metros cadrados, como minimo.

Unha superficie de 100 metros cadrados, como pouco, destinada 6s servicios de
biblioteca, videoteca e fonoteca,
de acordo coas especialidades que 1mparta o Centro.

4, CONCLUSIONS

0 pracer de estudiar

No centro integrado a musica € o
principal obxectivo. O alumno € o
receptor ideal da experiencia do mes-
tre, o que produce un ambiente de sa
complicidade entre alumnos e profeso-
res, todos musicos.

Un paso adiante

2

Se ben é certo que 6 integra-la
musica coa ensinanza xeral nun mes-
mo centro mellordmo-la calidade e
cantidade de profesionais, isto consti-
tle soamente un paso cara 4 situacion
idénea: a musica como practica instru-
mental e vocal forma parte do curricu-
lo do ensino xeral, integrada na cultu-
ra de todos. O mesmo tempo, a vida

cultural musical, estructurada en orga-
nizaciéns eficaces e promovida en
diversos circuitos, acadaria o sustento
e mailo apoio dun pais cunha nova
sensibilidade, allea 4 procura da rendi-
bilidade econémica da cultura.

DOCUMENTACION CONSULTADA

- BOE
- Conservatorios de Musica Plan 66
- LOXSE Lei Organica 1/90

- Requisitos minimos dos centros que imparten ensi-
nanzas de Réxime Xeral, RD 1004/91

- Ensinanzas mimimas de Educacién Primaria, RD
1006/91

- Ensinanzas minimas da ESO, RD 1007/91

- Requisitos minimos dos centros que Imparten
Ensinanzas Artisticas, RD 389/92
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- Proteccion dos traballadores contra os riscos deri-
vados da exposicion 6 ruido, RD 1316/89

- Norma Bésica de Edificacion sobre Condicions
Actsticas nos edificios, RD 2115/82

- DOG

- Curriculo dos Graos Elemental e Medio de Misica,
Decreto 253/93

- Curriculo da Educacién Primaria, Decreto 245/92
- Curriculo da ESO, Decreto 78/93
- Regulamento das Escolas de Misica de Europa

<
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O GUION NA CREACION AUDIOVISUAL

INTRODUCCION

Dende a aparici6n dos novos de-
sefios de 4rea dentro do contexto da
Reforma Educativa, a creacién audio-
visual entrou a formar parte dos conti-
dos dun certo numero de dreas forma-
tivas dentro do contexto da Loxse, e
moi especialmente en A4reas coma
“Educaci6n Pléstica e Visual” na ESO;
ou “Imaxe”, nos Novos Bacharelatos.

A 1mportancia que este medio de
expresiéon adquire no novo sistema
educativo vén dada tanto polo seu
potencial de instrumento de comuni-
cacién coma polo seu cardcter eminen-
temente formativo. A creacién audio-
visual vainos valer para introducir uns
conceptos novos, uns medios de expre-
s16n novos e unha nova linguaxe nas
aulas.

Para a realizacién de producciéns
audiovisuais é imprescindible aplicar
unha metodoloxia basica que nos per-
mita introducirmonos nos rudimentos
da linguaxe cinematografica. Desde

José - Eulogio Rouco Lamela
CEFOCOP - Santiago

este punto de vista, o profesor debe
partir de moédulos de actuacién que
posibiliten levar a cabo con éxito unha
experiencia audiovisual. Un destes
moédulos é o que fai referencia 4 crea-
c16n do guién.

O obxecto deste artigo é, por
unha banda, amosar dunha maneira
stmple como podemos realizar un
guién na aula e, por outra, achegar al-
gins materiais (patréns, exemplos) de
mortta utilidade para escribir guiéns e,
sobre todo, para lles aprender 6s nosos
alumnos a escribir guiéns.

QUEEO GUION

O guién é un dos elementos fun-
damentais da creaci6n audiovisual. O
cine, o primeiro producto audiovisual,
formouse con base nun esquema 1n-
dustrial de produccién que incluia
centos de persoas. Para que cada unha
destas persoas soubesen o que tifian
que facer en cada momento establecé-
ronse unhas normas, creouse unha lin-
guaxe propia € unha forma de a plas-

Revista Galega do Ensino - n? 13 - Novembro 1996
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mar no papel que ainda estan vixentes,
e que temos que respectar cando escri-
bimos un guidn.

O gui6én débelle valer a cada unha
das persoas que intervefien na rodaxe
para unha cousa diferente: para o
director é “a pelicula”; o actor, pola
sia parte, buscara s as partes que co-
rresponden 6 seu papel; o productor se-
rd o encargado de organiza-la produc-
cién en funcién do guién; o director de
fotografia procuraré as localizacions e
maila ambientacidn, etc.

O guién €, en fin, un instrumen-
to polivalente que van manexar moitas
persoas, das que unha grande parte non
participa na sua redaccion.

0 GUIONISTA

O gulonista non ten por que ser
alguén relacionado coa filmacién
dunha pelicula. Nos Estados Unidos
adoitan ser profesionais moi1 ben pagos
que case nunca intervefien na rodaxe.
Un caso excepcional é Woody Allen,
por exemplo, que escribe e dirixe as
siias propias peliculas. Esta maneira de

“actuar € moito mais habitual en Eu-
ropa, onde os directores son moitas

veces guionistas das stias obras.

Nos, se queremos actuar como
guionistas dunha produccién audiovi-
sual, debemos ter en conta que o noso
traballo ten que estar suxeito a unhas
normas e que estas deben ser com-

prendidas de maneira rdpida e intuiti-
va por cantos vaian le-lo noso traballo.
Temos que ter tamén mo1 claro o que
é un relato cinematografico, e temos
que ter algo de experiencia na realiza-
c16n, ou cofiece-los rudimentos da lin-
guaxe audiovisual, se queremos obter
bés resultados.

Por outra banda, escribir un guién
non é complicado de mdis. Abonda, en
parte, con desenar unha boa estructura,
ter unha idea de conxunto do argumen-
to e sabe-lo que se quere contar. O
demais pédese ir resolvendo no proce-
s0; pero é importante que non pensedes
que un guién queda rematado desque
pofidde-la palabra “fin” 6 cabo dunha
certa cantidade de folios. Ainda hai
moito traballo por diante.

CARACTERISTICAS DO GUION

Moitas veces, despois de remata-
la edicién/montaxe dunha pelicula,
vemos que o guién acaba esmorecendo
dentro da papeleira ou en calquera
sitio da oficina. Pero non se hai que
asombrar, esto é o normal. O guidn, 6
fin e 6 cabo, escribese para servir de
mstrumento na realizaciéon audiovi-
sual e non ten valor de seu, nin seque-
ra valor literario.

Por outra parte, hai que indicar
que os librifios que 4s veces vemos nas
librerias co suposto guién desta ou
aquela pelicula de sona non tefien
nada que ver cun guién orixinal. Eses



librifios, e eses guidns, fanse a poste-
rior1 describindo linealmente os conti-
dos da pelicula.

O gui6n ten algunhas regras, moi
poucas, pero asi e todo resulta util
seguilas. O oficio de gulonista € case
sempre 1ntuitivo, as veces froito da
profesionalidade, outras da necesidade,
e en ningn caso € un oficio literario.
Un guionista bo non ten por que ser un
bo escritor. Hai grandes escritores que
fracasaron cando se tentaron introdu-
cir no medio cinematografico.

No tocante 4s regras que se deben
ter en conta para escribir un guién, hai
que dicir tamén que estas non son
inmutables, que cambian coas modas,
os estilos e mailos gustos do mercado,
e que case tédalas regras se poden resu-
mir nunha: a necesidade de “Prender e
mante-la atencién do espectador”’.

Pero, por se acaso, velaqui algun-
has normas bésicas:

NO TOCANTE A FORMA

1. O gui6n debe ter un formato
"estandar, e indicar de forma diferencia-
da as mmaxes da pelicula, o son da
mesma e os cambios de secuencia (os
cambios de escenario).

2. O gui6n debe ser claro, ordena-
do e manexable, polo seu caricter de
instrumento de traballo que var ser
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transformado e manipulado de conti-
no.

NO TOCANTE O SEU CONTIDO

1. O gmoén debe describir “todo”
o que se ve ([IMAXE| e “todo” o que se
oe (SON), e nunca outros contidos sub-
xectivos que non se poidan percibir
por medio de 1maxes ou sons.

2. O guién debe estar escrito en
PRESENTE, pois todo o que sucede na
pantalla sucede en tempo presente. In-
cluso cando se retrocede no tempo,
unha vez nesa época estamos en PRE-
SENTE.

3. O guitn debe conter sempre
unha ACCION.

En canto 4s acci6ns dunha peli-
cula, estas deben responder sempre 4s
seguintes preguntas:

QUE PASA
COMO PASA

Débese engadir, como concrecion
descritiva:

CANDO PASA
ONDE PASA
A QUEN LLE PASA

O QUE e mailo como é a informa-
c16n obxectiva de todo o que se ve € 0
que se oe no producto audiovisual.

14-C Carridre, e P Bonitzer, Practica del guidn cinematogréfico, Barcelona, Paidos Comunicacion, 1995
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Esta informacién débese redactar pola O CANDO, 0 ONDE € mailo A QUEN
mesma orde que se vaia reproducir e son informacions basicas da secuencia.
non debe conter nada que non se vaia Indicanse no comezo dela. Por exem-
reproducir por medio de 1maxes ou plo:

sons.

SECUENCIA 1. SALA. INTERIOR/DIA

A sala é grande. Entra luz por unha xanela e 1lumina o sofd (ONDE e

CANDO).

No sofd estdn XOAN e mais ALBERTA. El leva posto un "smoking”. Ela,
un vestido de ir de festa. (A QUEN).

A seguir, describense as acciéns. (O QUE pasa e COMO pasa).

CONTIDOS DO GUION
tipos de guién e da maneira de presen-
Todo 1sto lévanos a considera-lo talos. Desde este punto de vista chega-
guién en funcién dos seus contidos. mos 4 conclusién de que os contidos
Despois habemos falar dos distintos poden ser de tres tipos:

/

CONTIDO

:

INFORMATIVO ARGUMENTAL EXPERIMENTAL

documental xéneros video-art
noticia cinematograficos video conceptual
cine de vangarda

Gréfico 1




0 CONTIDO INFORMATIVO

O contido informativo é o pri-
meiro dos obxectivos do cine desde o
momento mesmo da stia invencion.

O contido informativo ten unha
serie de caracteristicas propias:

1. Ordinariamente é un tipo de
prduccié6n denominado “Documental”.

2. O nivel de transimisén da
mensaxe € de tipo expositivo.

3. A informacioén ten mais “Vero-
similitude”.

4. Non se planifica previamente
dunha maneira exhaustiva.

5. A sta duracién habitualmente
é menos ca do contido de ficci6n.

0 CONTIDO DE FICCION OU ARGUMENTAL

O contido de ficcién tamén xur-
diu nos primeiros tempos do cine. Xa
os Irmans Lumiere crearon peliculas
dramatizadas, por exemplo L'arroseur
arrosé (1895). Cando se xeneralizou o
cine como industria comezironse a
crear xéneros cinematograficos, dife-
renciados como productos comerciais:
peliculas musicais, do oeste, de intri-
ga, etc. Esta clasificacién, que segue
tendo vixencia arestora, ainda que dis-

2 Comercializado en Espafia co titulo £/ regador regado
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cutida e degradada, deu lugar a esque-
mas narrativos, pautas de caracteriza-
c16n e elementos da linguaxe filmica
que axudaron a crea-la linguaxe cine-
matografica como hoxe a cofiecemos.

Os xéneros cinematograficos son,
entre outros, 0s que seguen:

AVENTURA oeste
bélico
COMEDIA cine comico
comedia
musical
DRAMA romantico
psicoléxico
costumista
INTRIGA policial
cine negro

FANTASTICO terror
infantil
ciencia-ficci6n
ANIMACION
HISTORICO

(O CONTIDO EXPERIMENTAL

O contido experimental no cine
aparece unido 6 concepto de “cine de
vangarda”. Este xeito de utiliza-las
imaxes cinematograficas como ele-
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mentos de expresion plastica asumiro-
no as vangardas artisticas como un
reto ante un novo medio.

Miis preto de nés, o ordenador
posibilitou que realizasemos peliculas
experimentais con imaxe virtual. Den-
tro deste concepto estdn un certo tipo
de peliculas de contido conceptual ou
experimentacions visuais (video-art).

O contido experimental da men-
saxe audiovisual utiliza imaxes e sons
para producir:

1. Sensaci6ns

2. Conceptos estéticos e/ou éti-
COS.

3. Manifestacions artisticas

O CONTIDOEN TV

O contido dos programas de TV é
merecente dun estudio minucioso e 4
parte. Desde que apareceu, a TV fo1
creando un universo propio no que se
integran os informativos, os documen-
tais, os programas de produccién pro-
p1a (espectdculos, variedades, lecer,
concursos), as producciéns draméticas
para TV, as retransmisions en directo
de actos e a reproduccion de filmes
creados orixinalmente para o cine.

Para a realizaci6n dos programas
de creacién propia utilizase unha dina-
mica diferente na realizaci6én de

guibéns, segundo o tipo de programas
que se vaian realizar. O dnico salienta-
ble para nés é que non se realiza nin-
gln programa sen guién previo, ainda
que sexa unha sumaria escaleta, coma
por exemplo nos informativos.

PROGRAMAS DE TELEVISION

Y
Clips

Anuncios

Informativos

Variedades

Concursos

Retransmisiéns

Series

Cine (documental e
dramitico)

Grafico 2

A DURACION

Outra maneira de clasifica-la
mensaxe audiovisual é pola sua dura-
c16n. As convenciéns e o caricter co-
mercial propuxeron como duracién
ideal dunha longametraxe uns 120
minutos mais ou menos. Nos primei-
ros tempos as peliculas eran madis cur-
tas (60 minutos, aproximadamente).

Se temos en conta a duraci6on ha-
ber4d que denomina-la mensaxe audio-
visual das maneiras seguintes:




Denominacién Duracién
Longametraxe Méis dunha hora
Mediametraxe De 30 a 60 min.
Curtametraxe Menos de 30 min.
Capitulos 30 min. aprox.
Experimental Indeterminada
Video-Clips +- 3 mun.
Anuncio +- 20 segundos
Gréfico 3
TIPOS DE GUION

Habitualmente un guién presén-
tase acompafiado cunha sinopse e
unha escaleta. A sinopse serve para re-
sumi-lo tema e maila accién do guién
e a escaleta para resumir cada unha das
stias secuencias. Un e outro sérvenlles
6s productores para aforraren de le-lo
guién se non lles resultan interesantes
a sinopse ou a escaleta.

SINOPSE

A sinopse € a primeira concrecién
dunha idea. Habitualmente escribese
despois do guion para explica-lo argu-
mento. Aqui imola utilizar de método
para facer xurdi-la idea que dard lugar
a un guiom.

A sinopse dunha longametraxe
pode ocupar unhas ddas ou tres paxi-
nas. Nunha curtametraxe non ocupara
madis ca unhas lifias.

Calidades que debe ter unha si-
nopse:
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1. A brevidade (unhas cinco lifias).
2. A claridade expositiva.

A sinopse debe responder funda-
mentalmente estas preguntas:

QUE PASA ¢ COMO PASA

O seu contido debe incluir un
achegamento a estes conceptos:

1 - Punto de partida
2 - N6

3 - Desenlace

ESCALETA

A escaleta é un resumo detallado
do gui6n. Dividida en secuencias, ne-
las indicanse sumariamente as acciéns
e algins didlogos importantes. Na TV
a escaleta é, 4s veces, 0 Unico guién
que existe para un programa ou un in-
formativo.

A escaleta debe engadi-la seguin-
te informacién (ademais da propia da
sinopse):

CANDO PASA,
ONDE PASA
e
A QUEN LLE PASA

A “escaleta” sup6n unha revisiéon
e unha primeira concrecién do argu-
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mento. A 1sto tamén se lle chama “pri-
meiro tratamento”.

Formalmente a escaleta debe in-
clui-las SECUENCIAS, se pode ser
numeradas e separadas por unha lifa.
Tamén debe incluir un resumo breve
da acci6n de cada unha delas e mais
algans didlogos, cando estes sexan sig-
nificativos.

O realiza-la escaleta estamos a
dar unha primeira visién do contido do
producto audiovisual e estamos a es-
tructura-lo gui6n dunha maneira pric-
tica. Se cadra é aqui onde debemos
empezar a fixarnos no tocante 4 dura-

c16n do video e 4 sia estructura.

GUION LITERARIO

O gui6n literario é o desenvolve-
mento completo da accién dunha pro-
duccién audiovisual. Nel describese
unicamente 0O que S€ Ve € 0 que Se o€
nunha produccién cinematografica. A
accioén debe estar redactada en presen-
te e indicanse as secuencias nas que se
divide esta accién.

A forma de presentacién do guion
literario non é demasiado importante,
pero s1 que € necesarlo que cumpra
unha serie de requisitos para que todo
o mundo o poida entender:

1. Debe levar indicadas as se-
cuencias consecutivamente e numera-
das. Cada secuencia ten que indica-la

localizacién da accién e o momento do
dia no que acontece; ou sexa: se é de
dia ou de noite e se a escena acontece
nun espacio 1nterior ou exterior.

2. Os seus contidos podense pre-
sentar en duas columnas: a de IMAXE,
4 esquerda, € a de SON, 4 dereita, que
¢ o madis corrente, ou mediante unha
distribucién clara na paxina. Isto é mo1
doado de facer cos modernos ordena-
dores. De non ser asi convén utilizar
unha pauta coma a que se emprega na
redaccion do guién técnico, ou sexa:
mediante ddas columnas claramente
diferenciadas.

3. Nun guwién literario non é
imprescindible empezar cada secuencia
nunha pdxina nova, pero se o facemos
asi podemos muda-la orde das secuen-
clas moito mellor, ou suprimi-las se-
cuencias que quelramos, sen termos
que efectuar cambios noutras secuen-
cias. Tamén desta maneira ha resultar
maiis doado face-lo gui6én técnico, ata
sobre 0 mesmo gui6n literario.

Cada secuencia debe indica-la
localizacién (o lugar da accién) e sina-
lar se é interior ou exterior, € se € de
dia ou de noite.

En producciéns longas, dunhas
trinta secuencias, ¢ ben facer unha
ficha de cada unha das secuencias, uti-
lizando c6digos de cores e un pequeno
resumo da accién, para ve-lo conxunto
e estudia-lo desenvolvemento da peli-



cula enteira. Isto é similar 6 que Si-
mon Feldman? denomina “sistema dos
anacos de papel”.

Ve-lo exemplo 1: Guén literario.

ESTRUCTURA NARRATIVA E GUION

;Que € a estructura narrativa? A
estructura narrativa € o xeito que te-
fien os medios audiovisuais para com-
bina-los elementos compositivos que
posibilitan articular mensaxes inteli-
xibles e eficaces.

A narrativa audiovisual aplicase
tanto 6s contidos coma 6 modo de
transmitir esa mensaxe que ten cada
un dos distintos productos audiovi-
suais. E distinto o modo de narracién
audiovisual que 1mplica un diaporama
do doutros productos audiovisuais; non
pode utiliza-los mesmos elementos ca
un filme, ou ca un video, entendido
este como producto videografico. Por
outra parte, a televisién ten elementos
propios que fan que o seu discurso
narrativo poida variar con respecto ¢
dos outros productos audiovisuais.
Non é a mesma tampouco a maneira
que ten de manipula-las 1maxes o
medio 1nfogrdfico.

Hai dous modos de estructura na-
rrativa: a que parte da tradicién orien-
tal, especialmente da 4rabe (As mil e
unha noites, Lazarillo de Tormes), na
que unha historia vai enlazando con
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outras consecutivamente; € a derivada
da traxedia cldsica grega, na que unha
narracién comeza, desenvolvese e cul-
mina, seguindo unha progresién que
abre e cerra un conflicto.

ESTRUCTURA NARRATIVA E CURVA EMOCIONAL

A estructura narrativa de toda
produccién audiovisual pdédese expre-
sar por medio dun diagrama que reflec-
te o grao de tension ou de interese que
produce a trama. Tddalas peliculas te-
fien unha curva emocional, que se po-
de expresar por medio dun diagrama.

: % Climax

INTERESE

Plot-point

l DURACION

Gréfico 4

ESTRUCTURA NARRATIVA CLASICA

A estructura narrativa clésica
divide o filme en tres partes, que
corresponden mais ou menos 6 cofieci-
do “punto de partida, n6 e desenlace”
propio das representaciéns teatrais. O
desenvolvemento das partes debe ser
fluido, consecuente, coherente.

Cada unha das partes ten un
desenvolvemento diferente:

3 S, Feldman, Guidn argumental, guién documental, Barcelona, Editonial Gedisa, 1993
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1 PARTE

Na primeira parte dunha pelicula
debemos tentar:

1.Capta-la atenci6n do especta-
dor. Facer que se interese.

2. Situalo. Sorprendelo. Expo-lo
problema.

3. Conmovelo.

4. Presentarlle os personaxes ou a
accion.

En Strangers on a train (1951}, de
Alfred Hitchcock, preséntanseno-los
dous personaxes despois dun longo
percorrido coa cdmara 4 altura dos pés
de cada un deles.

2 PARTE

Na segunda parte dunha pelicula
desenvélvese a acciéon. A accién cha-
maselle habitualmente trama. A sta
vez a trama contén un ou varios plot.
O plot seria o centro desta accién. A
accion débese desenvolver por un enca-
deamento de acontecementos, utili-
zando o principio de causa-efecto. A
trama debe ter unha loxica interna,
debe ser comprensible. Hai que evita-lo
“stupid plot” ou trama absurda. Moitas
veces, para isto utilizase un elemento
denominado “MacGuffin”. O “Mac-
Guffin” é un 1nvento de Alfred

4 Comercializada en Espafia co titulo Exirafios en un tren

Hitchcock, que o definia como “o que
move 0s personaxes pero que non lle
interesa 6 espectador”. Por exemplo:
en North by Northwest (1959, de A.
Hitchcock, Cary Grant persegue du-
rante toda a pelicula un microfilme se-
creto que uns espias tentan sacar do
pais. Pero 6 espectador interésalle mais
a historia de amor entre Cary Grant e

Eva-Marie Saint ¢ microfilme.

3 PARTE

O punto culminante da accién
denominase climax. Nel resélvese o
enigma, e chégase a unha conclusion.
Na terceira parte vémo-lo resultado do
plot, da trama.

PROLOGO E EPILOGO

A estructura en partes dunha pro-
duccién audiovisual podeselle engadir
un prélogo e mais un epilogo. No pro-
logo preséntase a accién ou os perso-
naxes, ou créase un elemento de intri-
ga. O epilogo ou resolucién desempena
unha funci6n distinta: explicase a his-
torta ou vese o resultado final da
trama. E un momento de distensién,
que acttia de contrapeso na accién e
posibilita asimila-lo climax.

O epilogo denominase tamén
anticlimax e utilizase para neutraliza-
la catarse da acci6n. Vale tamén de des-
pedida relaxada dos personaxes. Cunha

5 Comerclalizada en Espafia co titulo Con la muerte en los talones



broma ou un comentario capcloso
rematanse moitas veces estes modulos.

OUTRAS ESTRUCTURAS

Aplicando o diagrama precedente
p6dense establecer outros modos de
estructura:

Ondulante: de serie televisiva.
Hai sucesivos climax e resolucions.

En meseta: Propia de filmes de
intriga. Este tipo de estructura mantén
a tensién nun mesmo punto durante
moito tempo.

En caida: E un esquema cldsico 6
revés, evitado por todos. E dificil
mante-lo interese do espectador.

Estes tipos de estructura, cando
foron aplicados 4 television, cambia-
ron de dias maneiras:

De dentes de serra: con sucesivos
climax e caidas.

Acciéns paralelas, ou acumula-
c16n de acciéns. Ultimamente vese
moito en series coma Hill Street Blues®
ou L.A. Law’, por pofier dous exemplos
namais.

0 ESQUEMA TEMPORAL FILMICO

Hai outra maneira de describir,
mediante un esquema lineal, a evolu-
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c16n das acci6ns 6 longo dun producto
audiovisual: é o esquema temporal fil-
mico.

O esquema temporal abrangue
toda a duracién dunha produccién au-
diovisual por medio dun trazado lineal.

O esquema temporal méis utili-
zado é o denominado lineal simple.
Isto sup6n que unha pelicula contén
unha acci6n cunha extension temporal
continua, pero non condensada, ou
sexa: que empeza no ano 1912 e rema-
ta no 1995, por exemplo.

|
r 4>

ESQUEMA TEMPORAL FiLMICO

Grafico 5

Esta lifia horizontal podese divi-
dir nas distintas partes das que consta
a continuidade cinematografica, e ata
nas secuencias das que consta a men-
saxe audiovisual.

| | Ll ] >
I | 11 |
SECUENCIAS
Gréfico 6
O esquema pode ser lineal interca-

lado. Esto sucede cando durante unha
accién continua no tempo aparecen

6 Comercializada en Espafia co titulo Cancidn triste ge Hill Street,

7 Comercializada en Espafia co titulo La ley de Los Angeles
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momentos nos que se presentan outras
acciéns anteriores ou posteriores.

Nestes casos enténdese habitual-
mente que calquera hifia por baixo da
lifia principal representa o pasado, e cal-
quera lifia por riba representa o futuro
ou unha 1maxe fantastica ou onirica.

e B >

DOUS FLASH-BACK

Grafico 7

Cando son acciéns paralelas re-
preséntase como unha continuidade
no tempo.

ANALISE DO ESQUEMA TEMPORAL FILMICO

Segundo a estructura temporal, a
accion descrita nun guién pode ser:

1. Lineal continua (sen cortes ou
con moi poucos).

2. Lineal condensada (sucesos en
distintas épocas e lugares). Por exem-
plo: The third Man (1952)¢, de Carol
Reed.

3. Acci6ns en paralelo (daas ou
mdis acciéns que conflien nun mo-
mento). Por exemplo The Birth of
Nation (1913), de D.W. Gniffith.

8 Comercializada en Espafia co titulo E/ tercer hombre

4. De tempos alterados ou flash-
back. Indica regreso 6 pasado, lembran-
za, sofio, ou fantasia. Por exemplo:
Citizen Kane (1941)°, de Orson Welles,
ou Brief Encounter (1946}, de David
Lean.

08 ELEMENTOS INTERNOS DO GUION

Hai varios elementos que son
importantes para lle dar cohesién a un
guién, e que inciden sobre a estructura
do mesmo.

Normalmente non pensamos no
uso de elementos internos que son cla-
sicos e que se utilizan moito no cine
profesional. Estd claro que para unha
produccion de cinco ou dez minutos
non nos debemos complicar moito a
vida, pero non habia sobrar pararmos
un pouco neste punto e analiza-lo noso
guién para ver se contén algin dos ele-
mentos que imos citar, € se non os ten
podiamos pensar de que maneira in-
cluilos no resultado final.

Dentro do argumento e no seu
desenvolvemento hai os elementos se-
guintes:

Gancho. Anzol: acontecemento
impresionante / enigmatico / sorpren-
dente que capta o interese do especta-
dor no empezo dun filme.

9 Comercializada en Espafia co titulo £/ nacimiento de una nacién

10 Comercializada en Espafia co titulo Ciudadano Kane
11 Comercializada en Espafia co titulo Breve encuentro



Plot: a trama.

Le1 de progresiéon continua: a ten-
s16n ten que 1r aumentando ata o cli-
max.

Climax: resultado da trama e
punto culminante da pelicula. Des-
cubrir onde est4.

Aanticlimax: relaxa trala tension
do climax.

MacGuffin: o que move 6 perso-

naxe pero non move 6 espectador.
Utilizabao moito Hitchcock.

Montaxe-secuencia: decorrer do
tempo con secuencias encadeadas dun
mesmo obxecto.

Plot-point: efecto teatral, que cam-
bia de stpeto os acontecementos da his-
torta, unha revelacién que desvia a
trama ou cambia o estado dos persona-
Xes.

ALGUNS CONSELLOS PARA A REALIZACION DO
GUION

- Deixar de lado as descriciéns
literarias, tanto de personaxes coma de
lugares ou sensaciéns, porque a maior
parte das veces non se poden converter
en imaxes. Todo estado de dnimo debe
quedar reflectido en accidns.

- Darlles un caricter definido 6s
personaxes. Todolos personaxes que
aparecen nunha pelicula son esenciais,
e o espectador debe comprender en
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todo momento o mobil das stas ac-
ci6ns. En caso contrario eliminideos.
Se decidides manter un personaxe na
acci6n dadelle sempre un momento.
Como dixo McLuhan: “todo o mundo
ten un minuto de sona na vida”.

- Que non se vos esqueza nunca o
son. E un dos elementos mais impor-
tantes do desenvolvemento da accién,
non sé polo que poidan dici-los perso-
naxes, senén polos elementos de
ruido, musica, etc. que poden provocar
estados de animo, tensi6n ou clara-
mente resultar elementos dramdticos
da accioén.

- Ter en conta que o comezo dun
filme, os seus primeiros minutos, ¢é
fundamental.

- Pensar que toda secuencia debe
conter unha progresién na accién, un
sentimento, unha xustificacion da sta
existencia. En caso contrario, elimina-
dea.

0 GUION NA PRE-PRODUCCION

O guién desempeiia distintas fun-
c16ns en cada momento dunha produc-
cion audiovisual. Esta dividese en tres
fases: Pre-produccion, Producciéon e
Post-produccién. A pre-produccién a-
brangue todo o que ten que ver coa
xénese da idea, coa escritura do guién
e coa revision dos seus contidos para
adecualos 6s obxectivos de partida ou
6s condicionamentos de execucién do
proxecto.
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Antes de empezar a redactar un
gui6n debemos ter unha 1dea. A 1dea é
unha cousa que se pode resumir nun-
has poucas lifias, e nela pddense
mncluir 4s veces unha parte pequena
dos contidos, un tema xenérico ou
unha conclusi6n. Unha 1dea tamén
pode ser un argumento, pero este debe
ter sempre un desenvolvemento madis
amplo.

Segundo Do Comparato? hai
dous tipos de 1deas:

1. A 1dea espontinea: que pode
vir da propia 1maxinacién, da memo-
ra, dun feito ou unha lembranza, ou
de algo visto ou lido algunha vez.

2. A idea inducida: que pode ser
froito dun encargo, dunha necesidade
ou unha adaptacién doutra obra pree-
xistente.

Idea espontanea Idea inducida
Imaxinaci6n Encargo
Memoria Necesidade
Lido/visto Adaptaci6n
Gréfico 8

CONDICIONAMENTOS DA IDEA

No momento de realizar un pro-
xecto audiovisual, non podemos pensar

en desenvolver un argumento extenso
ou complexo. Un limite adecuado para
contar calquera suceso simple poden ser
entre cinco e dez minutos como maxi-
mo. Un video argumental de dez minu-
tos faise longo se estd mal contado. Os
video-clips e os anuncios de TV contan
auténticas historias nuns segundos ou
nuns minutos. Hai que ter en conta que
cada minuto de producto final en video
pode supor un labor de moitas horas na
fase de edici6n, que habitualmente é
moi traballosa.

Imos 1ndicar logo estas tres con-
dici6ns como premisas operativas para
realizar un producto audiovisual:

CONDICIONAMENTOS

Y

Basearse nunha 1dea propia

Que a realizaci6n sexa sinxela

Duracién maxima. 10 minutos

Grafico 9

Desque tefiamos marcados os li-
mites podémonos dedicar a escribi-la
1dea.

PROCEDEMENTO PARA  FACER XURDIR UNHA
IDEA NA CLASE

Hai varias férmulas para facer
xurdir 1deas nun grupo. Nalguns casos
partese dunha suxesti6n que aporta un
membro e o resto asimea. Noutros ca-

12 D Comparato, £/ guidn Arte y técnica de escribir para cine y television, Madnd, I0RTV, 1988




so0s é moitas veces un obxectivo diddc-
tico (un tema interesante para a clase
ou un contido que marca o profesor).
Ainda asi é conveniente que estas
1deas 1niciais pasen sempre polo pro-
ceso de 1deac16n, para enriquecelo coas
aportaciéns dos demais membros do
grupo.

O 1deal para levar a cabo expe-
riencias audiovisuais deste tipo € tra-
ballar con grupos de non mais de 15
alumnos. Se se tefien grupos maiores,
o mellor ¢ dividilos e traballar alterna-
tivamente con uns e con outros.
Facelo con mdis habitualmente resul-
tard caotico. Isto tamén € operativo
para crear equipos de rodaxe.

MSOTESCRBRUNASNORSE

Debémoslle dar a cada alumno
un papel. Nel deberan escribir en cinco
lifias unha 1dea, a primeiwra que lles
pase pola cabeza, sen titulo nin nada.
Para 1sto non deixaremos mdis ca
cinco minutos € non se permitird que
ninguén fale cos compafieiros, nin que
deixe a folla en branco. As mellores
destas 1deas serdn as que despois se
han levar 4 préctica.

Tamén é unha boa regra para obter
unha 1dea conserva-la mente en branco
e non se deixar influir polas suxesti6ns
do profesor, nin tentar compracelo.

Regras de estricto cumprimento:
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1. Non lle temos que deixar mais
tempo a ninguén.

2. A folla non pode quedar en
branco.

Desque pasen 0s CInco minutos,
recéllense todalas sinopses.

A seguur, o profesor ou un membro
da clase le tédalas sinopses en voz alta.
Despois escollense as mellores ou as
mais orixinais por orde de preferencia.
Este proceso podese realizar por vota-
c16n ou mformalmente, segundo 6 pro-
fesor lle pareza mais adecuado.

Por norma, na fase de creacion da
1dea non debemos eliminar ningunha
proposta.

Débense elixir tantas sinopses
coma grupos de traballo se formen.

PASO 2. CREACION DE GRUPOS DE TRABALLO

Despois da lectura formaranse
grupos de traballo. Cada grupo de tra-
ballo ten que realizar un guién com-
pleto con cada unha das SINOPSES
seleccionadas. Os grupos madis eficaces
son os de tres ou catro membros,
nunca de dous nin de mdis de cinco.
Nunha clase con quince alumnos mais
ou menos, poderianse formar:

5 grupos de 3
4 grupos de 4
3 grupos de 5
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Hai que se encargar de que en
cada grupo haxa un autor das sinopses
seleccionadas. Despois, a cada grupo
daselle a sinopse correspondente. No
grupo lense, coméntanse e unificanse
criterios. Algunhas das 1deas rexeita-
das podense ter en conta para incluilas
na simopse ou para enriquecela. Hai
que ter en conta que cada grupo vai
realizar un gui6n completo, ainda que
non chegue a realiza-lo video.

Dentro de cada grupo créase unha
dindmica que consiste nisto: Cada
membro do grupo, con base na idea eli-
x1da, realiza outra sinopse pola sta
conta e repitese 0 proceso, pero agora
dentro do grupo. Desta maneira enri-
quécense as 1deas iniciais coas aporta-
ci6ns que fan os companeiros e coas
distintas visi6ns da sinopse dos que
non tiveron a idea orixinal.

Desque se realice este paso habé-
monos decatar de que a i1dea quedou
revalorizada, transformada e ampliada
coas aportacions de tédolos membros
do grupo. Neste proceso podese ver
como se crea unha dindmica moi par-
ticipativa. Pouco a pouco o grupo
empeza a adquirir cohesi6n arredor da
tarefa asignada, que é a de realizar un
bo guion.

PASO 3. CADA GRUPO ESCRIBE UNHA “ESCALETA"

Outro paso adiante na elabora-
c16n dun gui6n € escribi-la “escaleta”.

z

A “escaleta” é un instrumento pro-

fesional no que se especifican as dis-
tintas secuencias nas que se divide o
video, numeradas de forma consecuti-
va. Non hai que seguir ningin modelo,
e nunha produccién de cinco minutos
vefien chegando duas follas para escri-
bi-la “escaleta” completa.

PASO 4. A ESCRITURA DO GUIGN LITERARIO

Desque estean feitas a sinopse e
maila escaleta debemos pasar a escribi-
lo guién literario. Xa sabemos como
debe ser un guién desde o punto de
vista formal, pero 4s veces deixamos
de lado unha cuestién importante: a
forma de estructura-los coniidos.

Escribir un gui6n non é empezar
pola secuencia 1, engadir “Sala-inte-
rior dia” e tirar para adiante. Moitas
veces o enredo das secuencias confun-
diranos, faranos perde-la perspectiva
da historia, despistard os personaxes
ou descompensara as accions 6 longo
do tempo total asignado 6 producto
audiovisual.

Para evitar todo 1sto debemos
estudiar, e telos en conta mentres es-
cribimo-lo guién, todos estes elemen-
tos: a estructura narrativa, o esquema
temporal filmico, a curva emocional e
os elementos internos do guién. Para
iso temos que armarnos de folios, lapis,
boligrafo, rotuladores a cor, fichas de
cartolina, etc. e dispofiernos a esque-
matiza-los elementos antes sinalados.
Nada disto nos ha sobrar, xa o veredes.



ANALSEDOGUION.

Antes de que un guién se produ-
za, habitualmente deben facer unha
revisién o director e o productor. Para
realizala repisanse os elementos do
gui6n, parando en cada un dos aspec-
tos mdis importantes del:
ANAUSEDAVIABILDADE

Debemos analiza-lo gui6n e facer
unha critica das posibilidades de reali-
zalo. Este proceso débese discutir con
todolos membros da clase.

Para 1so debemos responder a
estas preguntas:

1. ;Poderémolo realizar?

2. ;Podemos obter tédalas imaxes
€ 0s sons que queremos?

3. ;Témo-lo tempo que fa1 falta?
4. ;Témo-lo equipo que fa1 falta?

ANALSEDAIDENO ARGUMENTO

’ O analiza-la 1dea, concretada na
sinopse, debemos responder a estas
preguntas:

1. ;E unha 1dea boa?
2. ;0 argumento enténdese?

3. ;Que queremos dicir co argu-
mento?
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4. ;Que ¢ o esencial do argumen-
to?

5. ;Que mdis cousas, alleas 6
guon, poden axudar para expresa-la
1dea?

ANAUSEDATRAMA

Debemos responder a estas pre-
guntas:

1. ;Ddse toda a informacién nece-
saria para descifra-la trama?

2. ;Utilizanse simbolos?. ;Son
14 l
comprensﬂales?

3. ;Que recursos de 1maxe/son
1mos utilizar para elabora-la trama?

4. ;Ha1 demasiadas coincidencias
na trama?

O espectador non soporta moitas
coincidencias. O espectador ha perdoar
facilmente que metamos un personaxe
nunha situacién dificil, pero nunca
que o saquemos 1gual de facil. As coin-
cidencias volven a trama inverosimil.
O “Idiot-plot” é unha intriga estipida,
que fa1 que os personaxes se porten
coma 1mbéciles para que se poida de-

senvolver.

ANALISE DOS PERSONAXES

Debemos responder a estas pre-
guntas:
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1. ;Estdn ben definidos? ;Moven-
se por motivos coherentes?

2. ;Todolos personaxes son nece-
sar10s!?

3. ;Hai didlogo de mdis? ;Ou de
menos?

4. ;Estian indefimdos? ;Tefien
reaccions 1mnadecuadas?

5. ;Progresa a sda actitude 6 lon-
go do filme? ;Son imprevisibles?

6. ;Son diferentes? ;0u parécense
demasiado entre eles?

ANALISE DA ESTRUCTURA / A CONTINUIDADE

Debemos responder a estas pre-
guntas:

1. ;O punto de partida capta a
atencion?

2. ;Hai emoci6n no desenvolve-
mento da trama?

3. ;0 climax estd ben situado?

Z

4. ;A estructura é coherente co
contido?

5. ;Non sobra nada?
6. ;Non falta nada?

7. ;Cada secuencia motiva a se-
guinte?

8. ;A solucién estd ben argumen-
tada?

ANALISE DO RITMO

O tempo condiciona a estructura
e mailo ritmo do filme. Concaténase
coa estructura e depende do tempo
total. Pode ser rdpido, lento, crecente.
E mo1 importante telo en conta para a
fase de montaxe/edicion.

Para estudia-lo ritmo das secuen-
cias convén facer esquemas tempo-
rais, estudia-la curva emocional e
facer fichas con cada unha das secuen-
cias, numeralas e colocalas en forma
de panel. Se utilizamos cédigos de
cores para as escenas de violencia,
amor, 1ntriga, etc. e signos diferentes
para cada un dos personaxes, podemos
ve-la aparencia do relato e a acumula-
c16n de acci6n, ou de personaxes,
nunha parte da pelicula e a siia ausen-
cla noutra.

0 GUION NA PRODUCCION

A producciéon abrangue a rea-
lizacién do guidn técnico, a andlise de
gui6n, o plan de rodaxe e a mesma fil-
macién, que habitualmente se deno-
mina realizacién cando se trata do
medio videografico.

Pero antes de nos por a escribi-lo
gui6n técnico temos que pensar nunha
serie de condicionamentos previos; por
exemplo: ;con que medios contamos?,
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0 guién acostuma ser algo mol aberto suxeito a variaciéns, sobre todo, cando coinciden guionista e director
Na fotograffa Jean Rouch e Edgar Morin, directores e guionistas de “Chronique d'un été" (1961) filmados no Musge de Lhomme
de Parfs, mentras discutfan sobre os “Rushes” da devandita pelicula

;que orzamento?, ;canto tempo temos
para realiza-lo proxecto?

, Mentres redactabdmo-lo guién
literario xa puxeramos algunhas condi-
ci6ns, pero un guén literario pédese
escribir sen que se chegue a realizar in-
mediatamente. Sen embargo, cando que-
remos producir un proxecto determina-
do, temos que planificar mo1 ben tédalas
stas fases. Antes de comezar a face-lo
gui6n técnico debemos cubrir unha folla
similar 4 que presento no exemplo 2.

Ve-lo exemplo 2: Documentacién

Nesta folla anotaremos tédolos
datos técnicos que nos poidan facer
falta para describi-la produccién: o
medio elixido, o maternal dispofuible, as
persoas que van participar nel, o tempo
que nos ha facer falta para realizalo e as
localizaci6ns que 1mos utilizar; e tamén
unha smopse do tema e un pequeno
esquema do plan de realizacién. Todo
1sto hanos axudar moito para organiza-
lo traballo e facelo mais eficaz.
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0 GUION TECNICO

O chegar a este punto debemos
comezar a redacta-lo guién técnico.
Para 1sto tomaremos como base o
gui6n literario coas correccidns que se
apuntasen.

O gui6n técnico € 1gual cé guidn
literario pero engadindo planos, enca-
dramentos, movementos de camara e
todalas indicaciéns que sexan necesa-
rias para a filmaci6n. Os planos numé-
ranse consecutivamente, ou dentro de
cada secuencia ou preferiblemente 6
longo de tédalas secuencias.

O GUION TECNICO normal-
mente fano o Director da pelicula e
mailo Director de fotografia (ou opera-
dor de camara).

Ve-lo exemplo 3: Guidn técnico

O gui6n técnico debe estar redac-
tado dunha maneira clara para poder
defini-los planos, que se poden indicar
en columnas 4 parte, 4 esquerda do
folio, ou por riba do manuscrito, indi-
cando as coberturas de cada plano.
Para 1s0 0 mais adecuado € escribilo en
dias columnas, o que nos dé a posibi-
lidade de deixar espacio para as indica-
c16ns técnicas que se poidan realizar.

Por esta razon resulta evidente a
importancia de facer un guién literario
estructurado. De facelo asi, en moitos

casos 0 mesmo guién literario pode va-
ler de base para realiza-lo gui6n técnico.

No guién técnico podemos in-
cluir tédalas indicaciéns técnicas que
consideremos necesarias, e ata engadir
diagramas de posicién de cdmara e ac-
tores, encadramentos ou planifica-
cions dificilmente explicables doutra
maneira.

E aqui onde se debe cita-la exis-
tencia dun modo de guién moi profe-
sionalizado, que parte destes preceden-
tes, que € o guién debuxado, ou “story-

board”.
O "STORY-BOARD”

O "story-board" inventouno Walt
Disney para facer mais axil o traballo
preparatorio dos filmes de debuxos
animados®®. Isto permitia escolmar
mediante debuxos 0os momentos bdisi-
cos da accién.

O “Story-board” ten a mesma
utilidade c6 guidn técnico. Habitual-
mente realizao unha persoa especiali-
zada niso, seguindo as indicaciéns do
director e do equipo de produccién. O
“story-board” resulta de grande utili-
dade en peliculas cunha gran comple-
xidade de planos ou que tefan trucos
que esixan visualizacién conxunta
(ciencia-ficcién, etc.). Tamén se elabo-
ra en proxectos de gran contido visual

13 P Zanotto, “Cine de animacién”, en £/ Cine, Enciclopedia del 7° Arte, Tomo IV, Barcelona, Buru Lan, Ediciones, 1973



e de curta extensiéon; por exemplo,
“gketchs” ou anuncios de TV. A sua
presentacién non ten un modo fixo.
Podese presentar por medio de debu-
xos soltos ou en formato de “cémic”,
ou tamén como suxiro no exemplo 4.
Este modo de presentaciéon do “story
board” permite cortar cada encadra-
mento en horizontal para compo-la
continuidade 6 gusto do autor ou do
director do filme e para varia-la conti-
nuidade se fose preciso. As indicaci6ns
que van con cada encadramento son
tamén de gran utilidade.

Ve-lo exemplo 4: Story-board

ALGUNS CONSELLOS NA REALIZACION DO GUION
TECNICO

- Un gui6én para unha longame-
traxe de 100 minutos non debe ter
(habitualmente) méis de trinta secuen-
cias. A multiplicacién de secuencias
implica multiplicacién de complica-
ci6ns. Débese procurar unificar ac-
c16ns nun Unico espaclo, a non ser que
1sto sexa imposible. O productor € o
director hano agradecer.

- Débese traballa-la estructura,
mediante a realizacién de fichas que
indiquen o tipo de acci6n de cada se-
cuencia. Ve-las secuencias en forma
de panel resulta dunha gran utilidade.
As veces descubrimos que situamos
mal, a destempo, unha escena de
amor ou de accidn, ou que Xuntamos
moitas delas nunha parte do desen-
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volvemento e deixamos mo1 baleiras
outras partes.

SEPARACION DO GUION

Antes da realizacién, ou da filma-
ci6n en video, sepdrase o guidn se-
cuencia por secuencia, ou sexa: unha
folla para cada secuencia. Estas follas
ordénanse despois de tal maneira que
se poidan filmar xuntas as secuencias
que se desenvolvan no mesmo lugar
ou 4 mesma hora do dia.

Ve-lo exemplo 5: Separacién do
guion.

A separaci6n do gui6n € unha
fase mo1 profesionalizada da produc-
c16n audiovisual e habitualmente rea-
lizase dunha maneira intuitiva ou 1m-
provisada nas pequenas produccions.
Hai un modelo formalizado, tal como
aparece no exemplo 5, pero € facil ano-
tar en calquera folla a relacién de nece-
sidades materiais ¢ de ambientacion
para filmar calquera secuencia. Como
exercicio resulta case sempre clarifica-
dor e hanos axudar a levar con orde as
fases mdis rutineiras do proxecto.

A separaci6on do guién contén
unha serie.de informacions de gran uti-
lidade. En primeiro lugar cita o nome
dos principais compoiientes do equipo
técnico: director, cimara. Tamén mdica
o numero e a localizacién da secuencia,
a sda situacion real e se se trata dun
escenario construido ou dun espacio
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natural. Indicano-lo equipo técnico que
1mos necesitar: cdmara de video, acce-
sor10s, equipo de 1luminacién, etc. Por
ultimo mndicanos cal € o equipo artisti-
co, 0 atrezzo e os elementos de decora-
c16n que deben figurar na filmacién.

Esta que presento é unha folla de
separaci6n do gui6n coma as que se uti-
lizan en producciéns cinematograficas;
hai outros modelos ainda mais compli-
cados, pero non vén 6 caso traelos aqui.
O meu consello é que a utilicedes, por-
que ainda que probablemente nunca
chegaredes a ter tantos elementos
coma os que se indican (e seguramente
vos ha come-la envexa cada vez que os
vexades), a verdade é que é un instru-
mento que vos axudard a saber con
rapidez e claramente o que 1des necesi-
tar para filmar cada secuencia.
LOCALIZACION DE EXTERIORES E INTERIORES

Desque estea elaborado o guién
técnico, o director e os seus colabora-
dores localizan os lugares onde se vai
realiza-la rodaxe. Adéptanse as medi-
das necesarias para facilitalo. No caso
de proxectos audiovisuais documen-
tais ou non cinematogrificos pédese
asimilar 6 proceso de documentacién e
provisiéon de materiais necesarios para
a realizacién del.

ENSHO DE SCENAS ETOMAS DE CAMARA

Non hai que chegar 6 dia da roda-
xe sen saber onde se vai p6-la cimara,

ou sen ensaiar antes as escenas no
lugar onde se van desenvolver. Isto
posibilitard que a fase de rodaxe se rea-
lice mais rapidamente e que non apa-
rezan contratempos 1mprevistos.

Se compre buscase e preparase a
roupa adecuada que han leva-los acto-
res. Tamén haberia que incluir no seu
caso a maquillaxe e a caracterizacion.
PLANDERODME

Coa separaci6n do guién na man
elabdrase un plan de rodaxe. Xa o nome
o di: o plan de rodaxe € a folla na que se
mdican os dias que se vai rodar, que
secuencias se rodan cada dia e en que
lugar fisico se vai efectua-la rodaxe.
Ha1 un modelo normalizado pero non
har por que utilizar este, senén un
adaptado 4s necesidades.

Ve-lo exemplo 6: Plan de rodaxe.

Despois de superar estas fases,
que son complexas pero imprescindi-
bles, podemos encara-la realizaci6n do
proxecto audiovisual para o que se cre-
aron todos estes materiais.

A realizaci6n € o proceso de fil-
maci16n, ou rodaxe, dun producto au-
diovisual. Empeza cando, co guién
rematado na man, nos pofiemos a
obter/captar tédolos elementos au-
diovisuais que 1mos incluir no pro-



xecto por medio de instrumentos
adecuados.

A filmaci6n temos que 1ir con
tédolos problemas solucionados, o
guién revisado, etc.

OPARTEDECAMARA

O parte de cdmara é un elemento
fundamental en calquera filmacién. E
un documento no que se indican as
secuencias e os planos que se rodan,
pola mesma orde na que se van fil-
mando. Habitualmente ten indicacién
do dia no que se filma, e vanse anotan-
do os nimeros de voltas (ou de segun-
dos, ou de metros) que 1ndica a cdmara
desde o empezo da cinta, que se pon no
cero 6 comezar.

Normalmente realizao o “script”,
que estd sempre a carén da cdmara e
anota tédolos datos que poidan axudar
a identifica-los planos que se rodan,
para recofecelos posteriormente na
fase de edicién. Nel indicanse as tomas
que valen ou non valen, segundo o
xuizo do Director € o do Cadmara. Asi
pédense localizar axifia na fase de post-
produccién as unidades validas para a
composicién da mensaxe audiovisual.

O mira-lo material gravado pdde-
se ir directamente 4s tomas anotadas
no parte de cdmara, e facilitar enorme-
mente a montaxe.

Ve-lo exemplo 7: Parte de camara.
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Se na produccién audiovisual har interpretacion de actores,
acostuman aportar algunha modificacion para lograr mellor
resultado

Na fotografia David O Selznick e Jennifer Jones cambiando
ImpresiGns sobre 0 guion durante a rodaxe de “Adids a las
armas” (1957)

0 GUION NA POST-PRODUCCION

Na fase de post-produccién é on-
de se fa1 a montaxe (edicion), utili-
zando para iso os elementos (unidades
de filmaci6n) que temos gravados de
antes mediante instrumentos técni-
Cos.

A post-produccién abrangue todo
o proceso posterior 4 filmacién dun
producto audiovisual. E 0 momento no
que se ordenan as 1maxes € 0S SOnNs
segundo o proxectado no guién.
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Var ser daquela cando vos deca-
tedes de que modificastes, substan-
clalmente algunhas veces, o guién
orixinal. Con 1sto habedes compren-
der que o gui6n € un nstrumento de
traballo, e que en ningdn caso é un
documento 1nalterable. A riqueza do
medio audiovisual é precisamente
este proceso de creacién continuo,
que abrangue t6dalas suas fases de

realizacién.

Para realiza-la fase de post-pro-
ducciéon debemos seguir estes pasos:

1. ECAVE DO MATIRALESLECOON.

Aqui examinase todo o maternal,
comprobando que as filmaci6ns efectua-
das correspondan 6 previsto no guién ou
6 mdicado no parte de cdmara.

Se non se ten feito o parte de
cimara haberd que cubri-la folla de
minutado. Esta folla resulta imprescin-
dible despois para seleccionar e buscar
axifia os planos escolmados para efec-
tua-la edicion.

Ve-lo exemplo 8: Folla de minu-
tado.

Nesta fase seleccidnanse tamén
os sons que van 1r co audiovisual ou
revisanse as gravacions sonoras que se
efectuasen coa filmacion.

14 Video-tracks-record

2. EDICION (MONTAXE EN VIR)*

No caso da edicién en video téc-
nicas propias de cada un destes medios,
e para 1s0 cOmpre usar un equipo que
posibilite realizar en cada caso unha
edici6n o mais perfecta posible. Se non
ha1 tal equipo é mellor deixarlle este
proceso a algun profesional.

EDICION “OFF LINE"

E unha edicién previa, cunha
copia das 1maxes orixinais, que se rea-
liza sen son, para facilitarlle o labor 6
montador cando faga a montaxe final.
EDICION "ONLINE" I

E a edic16n final, coas imaxes ori-
xX1nais e os sons seleccionados.

N S

A montaxe sonora en video depen-
de das posibilidades do aparello co que
se faga a edici6n. En moitos casos non
habemos poder utilizar mais c6 son
ambiental. Para poder facer un “audio-
dubbing” temos que ter un aparello con
esa funci6n ou encargarlle este traballo
a un equipo profesionalizado.

A dobraxe en video tefio que a
desaconsellar, porque é un traballo
mo1 dificil que require equipos e per-

soal altamente cualificado. Quitado



que se queira facer unha parodia, o
resultado ha ser pouco satisfactorio.
INCLUSON DETAIVLOSEEFECTOS SECIS

Hai a posibilidade de utilizar titu-
ladoras comerciais para video. Tamén
se pode utilizar un ordenador con
“interface” video, por exemplo o
AMIGA de Commodore, ou algin pro-
ducto especifico da marca SONY. Pero
non debemos desbota-la posibilidade
de elabora-los titulos dunha maneira
artesanal. Hai varios trucos propios do
cine “amateur” que poden dar mo1 bo
resultado en video, e en ultimo caso
sempre podemos recorrer ds imaxes
fixas. De tédalas maneiras, non € nun-
ca tan importante coma os contidos,
asi é que non paga a pena obsesionarse
con iso.

Os efectos especiais podense exe-
cutar por medios electrénicos. Hai
mesas de mestura de video e xeradores
de efectos que os poden elaborar facil-
mente, pero non convén nunca basear
neles o peso dunha produccién audiovi-
sual. Vale mais, se se pode, pasar disto.
REVSION DO ORUINAL FVASTERTECOPA

Desque estean cumpridas tédalas
etapas anteriores debemos revisar por
dltima vez o resultado da edicién.
Lembrade que un audiovisual gravado
en sistema doméstico non podera xerar
copias sen perda substancial da calda-
de da imaxe. Unha maneira de evitar 6
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maximo esa perda é gravar e editar en
sistema “alta banda” ou en formatos
profesionais.
AVAUACION, EXHBION EDISRIBUCION.
Esta é unha fase na que podedes
establece-los v0sos propios criterios e
tira-las conclusiéns pertinentes.
OCUONNODOCUMENTAL

Hai algunhas diferencias na ma-
neira de enfocar unha produccién do-
cumental e un programa argumental, e
estas diferencias refléctense no guion.

TPOSDEDOCUMENTAL

Hai unha gran variedade temadtica
dentro dos documentais e tamén hai a
mesma variedade de férmulas para es-
cribi-los seus guidns.

Un documental, tal como o defi-
nimos, pode ser:

1. Unha noticia dun programa
informativos.

2. Unha reportaxe.

3. Unha imaxe tomada da realida-
de e aplicada a un discurso calquera.

4. Un anuncio dun producto de-
terminado.

5. Un docudrama (unha re-
construcci6n de feitos) interpretado
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polos protagonistas da historia real ou
por outros actores.

6. Un documental de arquivo:
utiliza 1maxes non tomadas polo reali-
zador.

7. Un documental cldsico. Pre-
senta a realidade nalgunha das stas
facetas, cunha intencién determina-
da, mediante a montaxe € o comenta-
r10.

0 GUION DOCUMENTAL

Igual ca no guién argumental, a
producciéon documental nace dunha
1dea, dunha necesidade ou dunha pro-
posta. A forma de 1deacién é simuilar.
No que varia con respecto a unha pro-
ducci6n argumental é no desenvolve-
mento das distintas fases.

Formalmente, o guién para un
documental escribese 1gual ca nos
outros casos: en duias columnas ou
diferenciando claramente a parte de
1maxe da parte dedicada a son.

A realizaci6n dun gwién docu-
mental supén varias fases, que habi-
tualmente estdn imbricadas na rea-
lizac16n deste.

FASE 1. INVESTIGACION

Fase de investigacién. Documen-
taciéon: Investigacion sobre o tema.
Recollida de material.

E interesante que esta fase se
resolva indo 6 lugar no que se quere
realiza-lo documental, tomando notas,
1maxes, testemufios sonoros, entrevis-
tas gravadas.

Este material débese revisar con
coidado despois, porque moitas veces
pddenos suxerir aspectos que non tifia-
mos pensado tocar ou que nin se nos
ocorreran.

As 1maxes de arquivo, doutras fil-
mac16ns ou de documentacion grafica,
débense obter ou localizar nesta fase.

Durante esta fase débese facer
tamén unha pescuda sobre os medios
técnicos que se tefien para obte-las
1maxes e mailos sons que se prevén.

FASE 2. ESCALETA

Realizaci6n da escaleta. A escaleta
serd un primeiro guién, un esbozo de
intenciéns, mdis ou menos detallado
segundo o gusto do autor ou o tipo de
produccion. Nela indicanse as 1maxes e
os sons que se han incluir en cada
secuencia, ainda que sexa sumariamen-
te. Nalgins manuais este tipo de guién
citase como “tratamento”.

FASE 3. FILMACION

Toma de 1maxes. Esta fase ¢ a da
realizaci6n audiovisual. Nela é impor-
tante ter unha boa relacién das 1imaxes
filmadas. Para 1sto utilizase un parte de
camara. De non o facer asi habera que



recorrer despois, na fase de exame, 4
realizacién dun minutado.

FASE 4, EXAME

Escolma de tomas. Despois de
realiza-la filmacién hai que revisar
todo o matenal e escolma-las imaxes
que sairon mellor. Con estas imaxes
realizase o gui6n defimitivo.

FASE 5. GUION DEFINITNVO

A realizaci6n do gui6n faise sobre
o material filmado. Isto pédenos facer
variar moitas veces o discurso previsto
ou a 1dea orixinal.

Pasa 4 veces que a realidade pro-
duce acontecementos que resultan
madis importantes c6 que estaba previs-
to filmar. E importante saber aprovei-
tar estas oportunidades. Este cardcter
de improvisacion do documental é 1im-
pensable, ou case, no cine argumental.

No guién definitivo, que é unha
especie de gui6n técnico, indicanse as
tomas que se decidiu incluir no pro-
ducto final, con indicaci6n para locali-
zalas nas cintas orixinais.

FASE 6. EDICION

Durante esta fase faise a montaxe
(edic16n) coas 1imaxes e os sons que van
dar lugar 6 producto final. E nesta fase
onde se inclden tamén a musica, os
efectos visuais e mailos titulos de cré-
dito.
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Formalmente o gui6n documen-
tal pode adoptar calquera das variantes
que se utilizan para o guién documen-
tal. Cada tipo de documental aconse-
llard un tipo de guién diferente. Non
son 1gual o gui6n dun anuncio de 20
segundos ou un video-clip c6 guién
dun documental de media hora sobre a
cria do mexallén, por exemplo.

Non hai que esquecer que un
documental se elabora fundamental-
mente entre a fase de exame do pro-
ducto filmado e maila fase de edicion.
O que se utiliza na fase de filmaci6n é
fundamentalmente unha especie de
escaleta na que se detallan as previsi-
bles escenas que se van rodar e as
intencions delas.

AUDIOVISUAIS E CINE

Millerson, G, Técnicas de realizacién y produccion en
televisién, Madrid, Instituto OR TV, 1988

Rabiger, M, Direccion de documentales, Madnd,
IORTV, 1989

GUION AUDIOVISUAL

Comparato, D, £/ guidn, arte y técnica de escribir para
cine y televisién, Madrid, Instituto OR TV, 1988

Feldman, S, Guidn argumental Guién documental,
Barcelona, Gedisa, 1993

Miller, PP, La supervision del guion, Madrid, Instituto
ORTV, 1987

PEDAGOXIA DOS MEDIOS AUDIOVISUAIS E DO CINE
Aparici, R, e outros, /magen Video y educacion,
Madrid, Fondo de Cultura Econdmica, 1987
Aparici, R, e outros La i/magen, | y I/, Madnd,

UNED
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EXEMPLOS
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AVALIA

Un programa informdtico de apoio & orientacién psicopedagoxica

REUNO

“AVALIA” ¢ unha base de datos
experimental con fichas en galego para
gardar e recuperar informacién sobre
avaliaci6n psicopedagoxica dos alum-
nos. “AVALIA” traballa nos contornos
Windows 3.1 e Windows 95, e permite
explota-las posibilidades operativas dos
mesmos (edicién, copia e péga desde e
para outras aplicaciéns Windows, etc.).

Destinado para orientadores que
traballen en equipos ou en centros, 0
programa arquiva e recupera os datos
dos alumnos dos que se estea realizan-
do unha avaliacién psicopedagoxica.
Despois de cubrir tédolos campos das
distintas paxinas, a base de datos per-
muite crear un informe orientador, ben
individual, ben dun grupo de alumnos.

A mstalacién e o emprego do pro-
grama son doados e quedan descritos
no ficheiro LEAME e no material
1mpreso que vai canda o programa.

Roberto Fuente Pis
CEFOCOP. Ferrol

1. ;POR QUE SE CREOU O PROGRAMA? OS CAM-
BIéS NA AVALIACION PSICOPEDAGOXICA

Un instrumento educativo débe-
se crear para algo. Ese algo pode se-la
soluci6n para un determinado proble-
ma ou necesidade. Neste caso, un con-
xunto de factores fixo que se pensase
na creacién dun programa destas ca-
racteristicas. Os mdis 1mportantes
foron: as necesidades informaticas dos
orientadores e as novas concepcions
sobre orientacién educativa, avalia-
c16n e atencién psicopedagoxicas.

Por unha banda, as necesidades
informaticas dos orientadores fan que
sexa necesario crear aplicaciéns para
facilita-lo seu traballo. Xeralmente, os
orientadores empregan 0s programas
estandar do mercado, adaptados por
eles mesmos 4s stas tarefas. A orienta-
c16n educativa, e tamén a profesional,
demanda unha grande cantidade de da-
tos que sexa doadamente accesible pa-
ra poder ser empregada e necesita pro-
gramas adaptados 4s stas demandas.
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Por outra, as recentes concep-
c16ns sobre orientaci6n educativa e
atenci6n 4s necesidades educativas es-
peciais tefien a sua proxeccién na ac-
tual maneira de entende-la avaliaci6n
e a 1ntervenciéon psicopedagéxica.
Dunha avaliacién centrada no indivi-
duo, clinica e diagnosticadora, pasa-
mos a unha avaliaci6n que ten moito
en conta o contexto e o curriculo do
alumno como base para unha inter-
vencién posterior.

Fundamentalmente tivéronse en
conta duas normas:

- Orde do 6 de outubro do 1995
pola que se regulan as adaptaciéns do
curriculo (CA de Galicia).

- Orde do 14 de febreiro do 1996
pola que se regula a avaliaci6n dos
alumnos con Necesidades Educativas
Especiais (MEC).

Na Orde de 6 de outubro pola que
se regulan as adaptacions do curriculo
aparecen reflectidos os elementos que
debe conte-lo documento de Adapta-
cién Curricular en cada apartado, iso
s1, deixxando unha marxe de flexibilida-
de para a concrecién en cada centro e
en cada caso en moitos apartados. Os
elementos que debe comprender unha
Adaptacion, baseandonos nesta norma
ainda que engadindo algiins aspectos!,
serian:

1 0s aspectos engadidos aparecen cun asterisco

1. DATOS PERSOAIS DO ALUMNO
2. DATOS FISICOS E DE SAUDE
3. DATOS PSICOSOCIAIS

a. Nivel intelectual.

b. Nivel aptitudinal.

c. Trazos de Personalidade.

d. Intereses manifestados.

e. Adaptacién persoal e social.

f. Motivacién e estilo de aprendi-
zaxe*.

4. DATOS DO CONTORNO SO-
CIOFAMILIAR.

a. Datos bdésicos.

b. Expectativas familiares.
c¢. Relaciéns.

d. Observaciéns*.

5. DATOS DO CONTORNO ESCO-
LAR

a. Escolaridade anterior.

b. Formas organizativas do centro.

c. Formas organizativas da aula.

d. Relacién e participacion dos
distintos servicios educativos.

6. DATOS PEDAXOGICOS.
a. Competencias adquiridas res-

pecto 6 curriculo de referencia nas dis-
tintas areas.



b. Necesidades educativas respec-
to das capacidades establecidas no
curriculo de referencia.

c. Areas curriculares adaptadas.

d. Recursos que se van empregar:

- .- Humanos.
- II.- Materiais.

7. PROFESIONAIS PARTICIPAN-
TES

8. ANEXOS*.

a. Distribucién semanal das acti-
vidades, persoas e servicios implica-
dos.

b. Adaptaciéns curriculares a
curto prazo’.

Na Orde que regula a avaliacién
psicopedaxdgica de alumnos con nece-
sidades educativas especiais no MEC,
dise que a avaliacién psicopedagéxica
terd que se basear na interaccién do
alumno cos contidos e materiais de
aprendizaxe, co profesor, cos seus
compafieiros no contorno de aula e no
centro escolar, e coa sda familia. Em-
pregarase o mesmo enfoque cos alum-
‘nos non escolarizados.

Como eixe clave da avaliacién
psicopedagdxica indicase que esta terd
que conter informacion relevante do
alumno e do seu contorno familiar e
escolar para axusta-la resposta educati-
va 4s stias necesidades:

2 Vid Figurandm 5
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a) Do alumno: Condiciéns perso-
ais de discapacidade ou sobredotacion,
historia educativa e escolar, competen-
cia curricular e estilo de aprendizaxe.

b) Do contorno escolar: Andlise
das caracteristicas da intervencion
educativa, das caracteristicas e rela-
c16ns que se establecen no grupo clase,
asi como da organizaci6n da resposta
educativa.

¢} Do contorno familiar: Caracte-
risticas da familia e do seu ambiente,
expectativas dos pais e posibilidades
de cooperaciéon no desenvolvemento
do programa de atencién educativa no
seo da familia.

Nesta mesma Orde di1 que “a ava-
liaci6n psicopedagéxica é competen-
cia, dentro do sistema educativo, dos
equipos de orientacién educativa e psi-
copedagoxica e dos Departamentos de
Orientaci6n dos centros docentes”.

1.1. Instrumentos para empregar na avaliacidn psicope-
dagdxica

Empregaranse os 1nstrumentos
propios das disciplinas implicadas que
permitan responder 6s requirimentos
indicados anteriormente. Procedemen-
tos, técnicas e instrumentos como a
observacion, os protocolos para a ava-
liac16n das competencias curriculares,
0s cuestionarios, as probas psicopeda-
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goxicas, as entrevistas e a revision dos
traballos escolares. “S6 co fin de obter
informacién adicional complementa-
ria poderd ser util considera-la avalia-
c16n psicopedagoxica de caricter indi-
vidual”. Esta frase revela o importante
cambio conceptual en relaci6n coa
avaliaci6n, 6 terse que empregar 1ns-
trumentos e 1nterpretaciéons coheren-
tes coa concepcidn interactiva e con-
textual do desenvolvemento e da
aprendizaxe.

1.2, Informe Psicopedagdxico

Todas estas informaciéns recolle-
ranse nun informe psicopedagoxico.
Este informe constittie un documento
no que, de xeito claro e completo, se
reflecte a situacién evolutiva e educa-
tiva actual do alumno nos diferentes
contextos de desenvolvemento e de
ensino, se concretan as stas necesida-
des educativas especiais, se as ten, € se
orienta a proposta curricular e o tipo
de axuda que pode necesitar durante a
sda escolarizacion para facilitar e esti-
mula-lo seu progreso.

Os elementos que integran o
" informe psicopedagdxico serdn, como
minimo, os seguintes:

a) Datos persoais, historia escolar
e motivo da avaliacion.

b) Desenvolvemento xeral do
alumno, que incluird, no seu caso, as
condici6ns persoais de satde, de disca-

pacidade ou de sobredotaci6n, o nivel
de competencia curricular e o estilo de
aprendizaxe.

c) Aspectos midis relevantes do
proceso de ensino e aprendizaxe na
aula e no centro, tendo en conta as
observaciéns realizadas e a informa-
c16n facilitada polo profesorado e
outros profesionais que intervefian na
educacion e tratamentos individuali-
zados do alumno.

d) Influencia da familia e do con-
torno social no desenvolvemento do
alumno.

e) Identificaci6n das necesidades
educativas especiais que acadard a ade-
cuaci6n da oferta educativa, asi como
a provisi6n dos apoios persoais e mate-
ria1s a partir dos recursos existentes ou
que razoablemente poidan ser incorpo-
rados.

f) Orientaciéns para a proposta
curricular.

Como é 16x1c0, garantirase a con-
fidencialidade do informe e asegurara-
se a sda custodia.

2. MANEXO DA _APUCACION "AVALIA"

2.1, Introduccion

“Avalia” é unha base de datos
para levar o seguimento da avaliacion
psicopedagdxica de alumnos. Funciona



no contorno Windows (3.1 e Windows
95). Estd desefiada para ser empregada
polos orientadores de equipos e cen-
tros educativos. Contén campos “me-
mo” que permiten a introduccién de
textos longos, tal e como se necesita
nos informes. Estas calidades fan que o
orientador poida realizar buscas e con-
sultas con bastante rapidez con tédalas
posibilidades do contorno Windows
(levar informaci6n, pegar informacion,
etc.). A base de datos é de facil empre-
go, sempre e cando se tefan en conta
uns pequenos requisitos que se expli-
can a seguir.

2.2, Instalacion

Vostede necesita ter:
- ordenador 386, 486 ou superior,
- 4 megas de ram minimo,

- Windows 3.1 ou Windows 95
instalados,

- tres megas libres no disco duro,

- rato.

* Desque se introduza o disquete 1
e se execute o programa setup dende o
Administrador de programas de Wind-
ows, 0 programa de 1nstalacién pide os
disquetes necesarios. Crea dous direc-

torios:
C:\cefocop\avalia

C:\cefocopudapt
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A 1nstalacién crea tamén auto-
maticamente un grupo de programas
Windows co icono correspondente a
“avalia”. Prema dudas veces o bot6n do
rato para abri-lo programa.

1.3. Men e teclado

Unbha base de datos funciona con
rexistros. Os NOsOs rexistros corres-
ponden 4s catro paxinas de cada alum-
no e arquivanse en dudas bases (ava-

lia.dbf e avalia.dbt).

O programa creouse en galego, a
excepcién das sinxelas ordes do menu
(inglés) que explicamos agora.

Para emprega-lo ment prema a
tecla Alt e mévase coas teclas de direc-
c16n ou as letras sublifiadas no mendu.
Mais facil: empregue o rato.

Existen tamén combinaciéns de
teclas que realizan accions.

File “Arquivo”- - (Alt+F)
Close “pechar”- - (Ctrl+F4)
Print “1mprimir”- (Ctrl+P)

Printer setup “configurar impre-
sora”

Edit “Editar” (Alt+E)
Undo “desfacer” (Ctrl+Z)
Cut “cortar” (Ctrl+X)
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Copy “copiar” (Ctrl+C)
Paste “pegar” (Ctrl+V)
Delete “borrar” Del

Select all “seleccionar todo”

Form “ficha” (Alt+O)
Find records

“buscar rexistros” (Ctrl+F)
Replace records

“substituir” (Ctrl+R)
Add records

“engadir novos” (Ctrl+A)
Delete current

record “eliminar” (Ctrl+U)
Lock current

record “actual” (Ctrl+L)

Blank current
record “baleirar rexistro”

Go to record number...
“1r rexistro

namero...” (Ctrl+G)

Previous record
“rexistro anterior” PgUp

Next record
“rexistro seguinte”  PgDn

Top record “dltimo

rexistro” (Ctrl+PgUp)

Bottom record
“primeiro rexistro” (Ctrl+PgDn)

Refresh records “actualizar”

nmn

Window “Fiestra

(Neste menu poderd selecciona-
lo tipo de presentacién das pantallas).
Seleccione “"Tile Horinzontally” para
que as fiestras non se descoloquen can-
do selecciona os campos “memo” ou o
Informe.

Help “Axuda”
(Non operativo nesta version)

Ademais do ment vostede conta
cunha barra de seleccién rapida (bo-
téns con debuxos) para realiza-las
accions mais frecuentes. Por exemplo,
premendo na impresora imprimese a
ficha actual.

2.4, Manexo

Vostede podese desprazar polos
campos empregando o rato ou a tecla
de tabulaci6n (a que ten duas frechas
ou pon Tab). Cubra os campos de ca-
racter cos datos do alumno examinado.
Os campos onde pon memo son cam-
pos de texto e pode entrar neles pre-
mendo dias veces o botén esquerdo do
rato ou coa tecla que pon F9. Os cam-
pos memo aparecen en minuscula
(memo) cando non tefien informacién
“dentro”.



Estes campos memo permiten
arquivar grandes cantidades de infor-
maci6n. Cando os abre activase un
ment diferente para eles (pode buscar
texto, ir a unha lifia determinada, 1m-
primir s6 ese campo, copia-la informa-
c16n no portapapeis, etc). Daas ordes
son importantes para non perde-la
informacion:

Ctrl+S =
salvar
informacién

Save “Gardar”

Save and Close

“Gardar e Pechar” Ctrl+W=
pecha o editor
salvando
informacion

Maximice os campos de texto pa-
ra traballar mais comodo (a frecha que
se encontra na esquina superior derei-
ta da fiestra). Isto fa1 que cando volva 4
ficha base do alumno esta non se des-
coloque. Xogue coas posibilidades de
organizacion de fiestras para traballar e
exportar ou importar informacion.
Tamén pode maximizar ou minimizar
a fiestra completa da aplicacion.

Cada rexistro de avaliaci6n ten
varias paxinas (4). Despracese por elas
premendo nas pestanas inferiores ou
coas teclas de direccion <-, ->.

Cando cubra de todo o rexistro (4
paxinas), ou de vez en cando, tefna a
precaucién de pasar 6 rexistro seguinte
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(coas teclas de paxina ou as frechas de
control do ment) para arquiva-la infor-
maci6n introducida na base de datos.

No programa aparecen tres rexis-
tros, dous deles en branco para realizar
probas. Se quere engadir mdis rexistros
cos seus 1nformes, empregue a opcion
do menu (Add Records) ou a combina-
c16n de teclas Ctrl+A.

Un consello: familiaricese co pro-
grama e o seu funcionamento antes de
empregalo profesionalmente. Tefa co1-
dado de garda-los cambios e non borra-
los rexistros accidentalmente.

2.5. Apartados psicopedagdxicos

Segundo dixemos, o programa foi
desefiado tendo en conta a lexislacion
galega sobre adaptaciéns curriculares,
e tamén a lexislacién do Ministerio de
Educacién sobre avaliacién psicopeda-
goxica.

Datos de 1dentificacién do alumno.
Datos de identificacion do centro.
Datos satde.

Nivel intelectual.

Nivel aptitudinal.

Trazos de personalidade.
Intereses.

Adaptacion.

Historia educativa.

Competencia curricular.

Estilo de aprendizaxe.

Contexto escolar.

Contexto familiar.
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Actividades extraescolares.
Orientaciéns.

No exemplo ficticio “Xaquin”
podense ver cubertos os distintos apar-
tados. Os apartados cubertos do exem-
plo soamente indican algunhas posibi-
lidades. Realicen algin exemplo nos
rexistros baleiros.

2.6. Elaboracidn de informes

O programa permite elaborar
informes de cada alumno ou de varios.
Para 1s0 emprega un campo que debe
ser cuberto. O lado do botén informe,
se se desexa, hai que anotar “s1”, pasar
a outro rexistro para que se garde o
actual, volver 6 rexistro desexado e
premer “informe”. Se o rexistro non
estd gardado correctamente o progra-
ma presenta unha mensaxe errénea.

Nota importante:

- Deteccién da necesidade de cre-
acién.

- Desefo dun esquema basico de
incorporacién de datos.

- Creaci6n dun programa bésico
(probando presentacién, cores, organi-
zaci6n da informacion...).

- Consulta 6s orientadores dos
equipos da zona para que subministren
suxestions baseadas no seu traballo,
para 1ncorporar aspectos 6 programa.

- Creaci6n dun programa na ver-
sién 1.0 experimental.

- Proba dese programa.

- Distribucién da versiéon 1.0 6s
profesionais da zona para que sexa pro-
bada polos orientadores, co fin de que
aporten ideas.

- Incorporacién de suxestions.

- Distribucién de versiéns 2.x e
posteriores, tendo en conta 0 mesmo
esquema de experimentaci6n e mellora.

2.8. CONSULTAS E SUXESTIONS

Aconsello borrar tédalas marcas
de informe (s1s) despois de realiza-la
copia impresa do desexado. Se non, o
programa recollerd todolos rexistros
marcados con sis.

(Elimine o “si” do exemplo, para
que non saia nos informes posteriores).

2.7. Proceso de desenvolvemento da aplicacion

z

“Avalia” é un programa experi-
mental. Para a sta elaboracion séguese
este proceso de investigacion:

ESTE E UN PROGRAMA EXPERI-
MENTAL. VOSTEDES PODEN REA-
LIZAR CONSULTAS OU SUXESTIONS
SOBRE A SUA UTILIZACION NO
TELEFONO

981 37 05 41

FAX 981 37 05 40

0 NOSO ENDEREZO E-
CEFOCOP FERROL

Asesoria de Educacién Especial
R) RAMON Y CAJAL S/N

15071 FERROL

A CORUNA
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BIBLIOGRAFIA COMENTADA PARA NENOS
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Iria, a nena que nos conta a sua historia,
é a menor de seis irméans Ten que aturar
cunha situacién inxusta na stia casa, Xa que
tanto os 1rmans coma seu pat lle encargan
decote pequenos labores domésticos, que ela
se ve na obriga de realizar

O dia que fa1 sete anos, Iria decide
librarse desa situaci6n Comeza a introducir
certos “cambios” nos labores que lle manda-
ban (coma tal deixar unha ra entre as sabas 6

Titulo: A derradeira Cincenta
Autor: Renada Mathieu
Ilustraciéns:  Francesc Salva
Coleccion: O Parrulo

Edita: Ir Indo

Primerros lectores

face-la cama dun dos irmdns, himparlle a
outro os zapatos con mel ) O resultado ¢
que cada quen comeza a encargarse das stias
cousas e deixan de mandarlle os labores que
facia.

Velaqui unha narraci6n chea de humor,
cunha clara mensaxe “a favor das nenas” O
texto é sinxelo, manuscrito, e vese reforzado
por unhas 1lustraciéns que amplian a vertente
humoristica da historia

Revista Galega do Ensino - n? 13 - Novembro 1996
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Este € un dos tres titulos aparecidos ata
agora dunha nova coleccién dirixida és nenos
e nenas que comezan a ler A protagonista de
todos eles é unha rata, a rata Marifia, que se
nos presenta de forma humanizada, tal como
¢ habitual noutros libros nos que os persona-
xes son animais Neste titulo, o segundo da
serie, o eixe son as chamadas telefénicas que
a rata Marifia recibe na stia casa fala coa lua,
co sol, cun caracol

Este libro, coma os outros da colecci6n
4 que pertence, contén unha proposta orixinal
e mo1 ben resolta tritase de contar en cada
libro o ciclo vital dun animal (o gato, neste ca-
s0), pero a través dunha historia de ficci6n
(protagonizada neste caso por Xoguetén, o
gato que serve de fio narrativo)

O texto arranca co nacemento de Xogue-
tén, fillo da gata que ten unha vellifa, a avoa
Fina Esta regélalle o animal 4 stia neta Sol, que

Titulo: Marisia e o teléfono
Autor: Fina Masgrau
Ilustracions:  Lourdes Bellver

Edita: ABA Edici6ns
Primeiros lectores

O libro ten a estructura que se adoita
empregar nos libros dirixidos a estas 1dades
toma como unidade a dobre pdxina, na que o
fundamental é a 1lustraci6n, acompanada por
breves textos manuscritos na péaxina da
esquerda

Os textos, rimados, tefien moita gracia
As 1lustraciéns reforzan esta dimensién
humoristica, a través dunhas imaxes resoltas
con trazos sinxelos e cores de tons suaves

Titulo: O gato

Autor: Teresa Duran
Ilustracions:  Marie-José Sacré
Coleccion: O ciclo da vida

Edita: Editonial Galaxia
De 6 anos en diante

0 leva para a casa Vémolo medrar, facer trasna-
das, agatufar polas arbores, caer desde un quin-
to p1so, namorarse doutra gata, ter gatiios co
que o ciclo recomeza e a historia remata

O texto de Teresa Durdn é admirable
Cheo de humor e tenrura, coas palabras xus-
tas E as 1lustracions, a toda cor, estdn 4 altu-
ra do texto, reforzan o humor que hai nel e
introducen, ademais, unha nota de tenrura no
conxunto
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Velaqui un libro que é unha ledicia para
unha persoa de calquera 1dade A historia que
nel se nos conta transcorre na antiga Rusia e
0 seu protagonista € un artesin da madeira,
que se dedica a talla-las tipicas bonecas rusas,
esas que gardan outras mdis pequenas no seu
mterior Un dia atopa no bosque un anaco de
madeira mo1 especial, 1déneo para o seu labor
Cando, xa no obradorro, se pon a face-las bo-
necas con el, descubrird que aquelas figuras
van se-la stia creaci6n mais sorprendente

Os gordibolas son uns pequenos seres,
redondos coma pelotas, que viven felices no
fondo da Lagoa de Antela Un dia cae na auga
un grande ovo azul, un ovo posto pola drago-
na Ramona Dese ovo, 6 cabo dun tempo, nace
a dragona Lolinda, que axifia se fa1 amiga dos
gordibolas

Pero a dragona comeza a medrar € a
medrar Chega a ser tan enorme que os gordi-
bolas se ven na obriga de abandona-la lagoa e
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Titulo: Matrionuxca
Autor: Dimuiter Inkiow
Ilustracions:  Roser Rius
Coleccion: O Barco de Vapor
Edita: Ediciones SM

De 6 anos en diante

Estamos ante unha narracién que ten
tédalas caracteristicas para engalolar a maxia
das historias de tradicién oral, a gracia duns
dialogos excelentes, a orixinalidade da trama,
a sorpresa do desenlace

As numerosas 1lustracions de Roser
Ruus, a toda cor, 6 tempo que constitien unha
especie de narracién paralela, reforzan e
amplian os contidos do texto

Titulo: Os Gordibolas A Historia
Autor: Xosé Ballesteros
Ilustraciéons:  Carmen Muruve
Coleccion: Os Gordibolas

Edita: Xerais / Kalandraka

De 7 anos en diante

buscar, xa en terra firme, un novo lugar no
que vivir, 6 que lle pofien de nome Urbibola.

Velaqui o primerro titulo dunha serie que
val ter como protagonistas a estes seres 1maxi-
narios que son os gordibolas Este texto micial,
con abundantes didlogos, serve para que cone-
zdmo-los personaxes € o ton xeral da serie, que
aposta pola fantasia e o humor As 1lustracions
a toda cor, cheas de gracia e expresividade, son
o complemento eficaz deste divertido relato
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PARRULOS POBRES

Noema, unha nena de sete anos, € a pro-
tagonista e narradora desta novela Vive con
seus pais, € mais con seu avd, nun piso da
cidade Noema mantén con seu avé unha rela-
c16n mot especial, xa que, como o par estd
case sempre fora e a nai traballa, pasa moitas
horas con el

O longo dos vintedous breves capitulos
do libro, Noema vainos contando os pequenos
feitos da vida coti4, facendo un fincapé especial
nas stias conversas co av0, que xXa val maior e
non esta ben de satide O remate, o avé morre,

O ambiente no que se desenvolve esta
historia é o mesmo doutros libros de Xoin
Farias (Os Corredoiras, Carmela ) a Galicia
rural dos anos da posguerra, na que transco-
rreu a sua infancia, € que vén sendo unha
fonte 1nesgotable de temas para o autor

Neste caso, atendendo a un consello
que o mestre lles d4 antes de que comecen as
vacaciéns de veridn, o neno narrador/prota-
gonista vai escribindo nun caderno os suce-

Titulo: O estanque dos parrulos
pobres

Autor: Fina Casalderrey

Ilustracions:  Teo Puebla

Coleccion: Tucan

Edita: Edebé-Rodeira

De 7 anos en diante

€ a nena vivird esa morte dun xeito natural,
como algo que ten que suceder 6 cabo da vida

A morte é, precisamente, o tema central
deste fermoso libro O grande acerto estd no seu
tratamento, xa que, como dixemos, todo estd
contado desde os ollos da nena, cunha visi6n
chea de inxenuidade e tenrura, pero tamén car-
gada de 1ronia, froito desa ollada infantil sobre
as teimas e as 1deas das persoas maiores

Con este libro, a autora obtivo o Premio
Edebé de Literatura Infantil correspondente 6
ano 1995

Titulo: Desde o corazén da mazd
Autor: Xoan Farias

Traduccion: Xulio Cobas

Ilustracions:  Manuel Uhia

Coleccion: Ala Delta

Edita: Edelvives

De 8 anos en diante

sos e as vivencias da sua vida cotid a fami-
lia, os bafos no rio, as trasnadas que fai coa
panda, as suas fantasias, o primeiro namo-
0

O que salienta por riba de todo é o pecu-
liar xe1to de narrar de Xoan Farias, con frases
curtas e abundantes didlogos, que nos trans-
miten esa vision entre nostilxica e poética,
salferida con acertadas pingas de humor e de
critica, que caracteriza os seus libros
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Ainda que xa hai diferentes ediciéns
nas que se recompilan os nosos contos popu-
lares [entre elas, a da Biblioteca Basica da Cul-
tura Galega, preparada por H Harguindey, no
ano 1983), o certo é que ainda non existia nin-
gunha dirixida especificamente 6 piblico 1n-
fant1l Agora, H Harguindey e M Barrio, 1in1-
cian o labor de editar unha serie de volumes
nos que os contos populares se presentaran en
edic16ns axeitadas 6s lectores novos

O criterio seguido é o de agrupalos por
temas, algo que tamén se ten empregado nas

eharlie ¢4 tivriea
o0 chocolare

ROALD DAHL.

Roald Dahl, o escritor galés falecido
en 1990, ¢ xa un dos clasicos da literatura
infantil Os seus mellores titulos (As bru-
xas, Matilda, Boy ) xa estan traducidos 6
galego Entre eles salienta o que hoxe co-
mentamos, que quizals sexa o seu libro mais
cofiectdo

Roald Dahl desvelounos, en Como me
fixen escritor, cal for a 1dea que fixo xermolar
este libro “,Que tal unha fabrica de chocola-
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Titulo: Contos populares galegos

Autor: Henrique Harguindey e
Maruxa Barrio

Ilustracions: ~ Manuel Uhia

Coleccion: Arbore

Edita: Editorial Galaxia

De 9 anos en diante

edici6ns para adultos E o volume que aqui
presentamos, con contos de animais, € 0 pr1-
meiro desta serie

Recébllese nel unha seleccion de 24
contos, representativos do abundantisimo
corpus existente Tratase dunha seleccién
mot ben feita, na que se desbotaron aqueles
textos exceslvamente longos, € na que sa-
lientan todas as caracteristicas —humor, en-
xefo, ensinanza— propias deste eido da tradi-
c16n oral

Titulo: Charlie e a fdbrica de choco-
late

Autor: Roald Dahl

Traduccion: Alberto Avendaio

Coleccion: Gaivota

Edita: Edici6ns do Cumio

De 9 anos en diante

te que fa1 cousas fantdsticas e marabillosas

dirixida por un tolo?” E esa é a historia
Charlie, un rapaz de familia pobre, atopa
nunha chocolatina un Billete Dourado que lle
permutira cofiece-la fabrica de chocolate que
dirixe o excéntrico Willi Wonka Dentro dela
agardalle unha fervenza de situaciéns nsol-
tas e disparatadas, contadas a un ritmo frené-
tico, sempre co humor acido tipico deste
autor Un libro que tédolos nenos e nenas

deberian poder disfrutar
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Rednense neste libro catro contos de
medo Dous deles beben abertamente, tanto
na stia forma coma nos seus contidos, da tra-
dic16n oral do noso pais (O Fornadas, A Ioba),
mentres que os outros dous (O espello do via-
xe1ro, O cumpremortes) achéganse mais 4 tra-
dici6n literaria dos contos de medo (Edgar
Allan Poe e mais Anxel Fole poden se-los dous
referentes mais claros)

-ﬂ%“ g,
&
<&

Tristes
armas

Marina Mayoral

“Unha neboenta mana de outono de hai
moitos anos, Harmonia e Rosa sairon do orfa-
nato da Nosa Sefiora do Cristal para coller o
barco que habia de levalas a Rusia” Asi come-
za a narracién na que se nos conta a historia
de duas daquelas nenas da guerra, trasladadas
a Rusia polo goberno da Republica, mentres
en Espaia se desenvolvia a guerra civil

O longo do libro véisenos contando a
vida das dGias irmins os anos pasados en
Leningrado, o amor entre Harmonia e Ledn,

Titulo: Cando petan na porta pola
noite

Autor: Xabier P Docampo

Ilustracions:  Fran Jaraba

Coleccion: Merlin

Edita: Edici6ns Xerais de Galicia

De 13 anos en diante

Nos catro relatos, o autor consegue
crear o clima inquietante que caracteriza s
mellores producciéns deste tipo, de xeito que
o lector se ve atrapado por esa mestura de
desacougo e pracer que tan ben cofece quen
sexa afeccionado 4 literatura de misterio

Con este libro, Xabier P Docampo aca-
dou, entre outros galardéns, o Premio Nacional
de Lateratura Infantil e Xuvenil correspondente
6 ano 1995

Titulo: Tristes armas
Autor: Marina Mayoral
Coleccion: Foéra de Xogo

Edita: Edici6ns Xerais
De 14 anos en diante

outro rapaz refuxiado, a vocacion artistica de
Rosa, que acabara convertida en bailarina
Pero tamén se nos contan outros feitos, coma
a amarga historia de seus pais nos anos da gue-
rra e da posguerra ou as reviravoltas da carta
que as dudas nenas lles escribiron e que nunca
chegarian a ler

E esta unha novela cargada de emo-
c16ns, na que, a través dunha escrita sinxela e
directa, se nos achega a un anaco da nosa his-
toria insuficientemente cofiecido



Catuxa ten dezaseis anos e vive en
Compostela Seu par morre, aparentemente
for un suicidio, e ela vese na obriga de adap-
tarse 4 nova situacién Pero, nunha visita 4
xestoria de seu pai, decatase de que este trata
de comunicarse con ela a través do ordenador
Asi, Catuxa descobre que non houbo tal suici-
d10, senén que seu pai for asasinado, a raiz dun
asunto de lavado de difieiro procedente do tra-
fico de drogas O fantasma do pai contalle
tédalas circunstancias do asasinato, 6 tempo
que lle revela que ten outro fillo, froito dunha

B
ﬁnf'» oy by
Qué raros

son los mayores!

Atopamos neste libro unha historia sin-
xela, pero narrada desde un peculiar punto de
vista, que é o que a fa1 orixinal Laia, a peque-
na protagonista, cOntanos en primeira persoa
como un dia descubre que seus pais, en vez de
deixala na casa, a montan no coche e lévana
ata unha casa na que hai outros moitos nenos
E o seu primeiro dia na garderia Ali xoga,
come, durme, chora e sobrevive como pode
a aquela morea de novas experiencias
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Titulo: Conta saldada

Autor: Suso de Toro

Edita: Alfaguara / Obradoiro
De 14 anos en diante

relacién que tivera antes de casar A rapaza
busca ese medio irmén e, coa stia axuda, arga-
1la un plano para vinga-la morte de seu pai

Esta novela, que dalgin xeito recrea o
mito de Hamlet en clave actual, é un deses
libros "que fan lectores” Narrada en primeira
persoa, en capitulos breves inzados de didlo-
gos que non poden soar mais reais, produce un
efecto case hipnético en quen a le, de manei-
ra que é imposible deixala ata chegar 4 pixina
derradeira Un libro magnifico

Titulo: ,Qué raros son los mayores!
Autor: Antoni Dalmases
Ilustraciéns: ~ Maria Espluga

Coleccion: Los Piratas

Edita: Ediciones SM
Primerros lectores

Xa de volta na casa, despois de que seus
pais a recollesen, abraiase coas palabras que lle
escoita a stia nai, e descobre que o daquel dia
non fora excepcional, senén o 1nicio dunha eta-
pa nova e diferente

Coma os restantes libros desta colec-
c16n, 0 texto preséntase con letra manuscrita,
de lectura mo1 doada As 1ilustracidns, orixi-
nais, expresivas e cheas de gracia, tefien un
papel protagonista, como ¢é habitual nos libros
dirixidos a primeiros lectores
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NAVPL N

Hai xa méis de dez anos que se publicou
a edici6n orixinal deste dlbum, que daquela
levou os prem1os maéis importantes no ambito
europeo O paso do tempo non fixo méis que
confirmar que estamos diante dunha marab-
lla que hoxe segue a emocionarnos coma
daquela

Rosa Blanca é unha nena que vive
nunha vila de Alemania Son os anos do nazis-
mo, a 22 Guerra Mundial acaba de comezar A
nena ve como pasan decote 0s tanques € 0s
soldados E un dia descubre, de casualidade,

Lil1 e stia nai viven soas, nunha cidade
nova 4 que se trasladaron despois de que os pais
da nena se divorciasen A nena sintese soa, € no
colexio resultalle dificil facer amizades

Cando chega a festa do carnaval, o pro-
fesor manda que todos vaian disfrazados Lili
non se atreve a contarllo 4 nai, chea de ocupa-
c16ns, e ela vai sen disfrace Todos se burlan da
nena, e o profesor castigaa Aquela noite, Lili
céntallo a stia nai, que axifia artella un disfra-
ce para o dia seguinte Pero ese dia tamén se
burlan dela, esta vez por 1r disfrazada

Titulo: Rosa Blanca

Idea e

ilustracions:  Roberto Innocent1
Texto: Christophe Gallaz
Traduccion: Maribel G Martinez
Edita: Léguez Ediciones

De 9 anos en diante

que un rapaz intenta fuxir dun dos moitos
cami6éns que tamén atravesan as rdas Segue
os vehiculos ata as aforas da vila e descubre o
segredo ali hai un campo de concentracién
para os xudeus Desde aquel dia, Rosa Blanca
achegarase t6dalas tardes 4 reixa, para levar-
lles algo de comida 6s prisioneiros.

A 1maxe ¢ a protagonista absoluta deste
fermoso libro, no que o texto s6 ten a funcién
de acompanar unhas ilustraciéns, impresio-
nantes e conmovedoras, que constitien o
auténtico fio narrativo

Titulo: Lil1, Libertad
Autor: Gonzalo Moure Trenor
Coleccion: El Barco de Vapor

Edita: Ediciones SM
De 12 anos en diante

Ese sera o 1nicio da loita de Lili por afir-
marse e por facer que tamén a escola sexa un
lugar no que se respecte a liberdade e o derei-
to 4 diferencia

Estamos, sen dubida ningunha, diante
dun dos mellores libros publicados en 1996 A
historia de Lili, sinxela e tenra, pero tamén
apaixonada, convértese nunha parabola acerca
das dificultades para defende-las propias 1deas
nun mundo no que non se acepta que alguén
se saia das normas establecidas



Robert
Bwindel s

Link é un rapaz de 16 anos Stia nai casa
con outro home, comezan os problemas, ¢ el
foxe da casa Vai a Londres, ali vanlle mal as
cousas e acaba formando parte dos “sen
teito”, os que andan a mendigar esmola e pola
noite dormen nos portais Todo son dificulta-
des, ata que cofiece a Ginger, un mendigo
veterano, que lle ensina os trucos necesarios
para sobrevivir

Pero un dia Ginger desaparece E, en
semanas sucesivas, Link vaise decatando de
que tamén deixa de ver outros mendigos
Alguén os estd a eliminar, coa seguridade de
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Titulo: Calles frias
Autor: Robert Swindells
Coleccion: Paralelo Cero
Edita: Bruno

De 14 anos en diante

que ninguén os ha botar en falta As cousas
complicanse para Link cando ese misterioso
eliminador decide que el vai se-la seguinte
victima

Velaqui un libro extraordinario, narrado
cunha eficaz técnica de contrapunto, que nos
introduce nun tema pouco tratado na narrati-
va xuvenil, como é o da marxinacién dentro
das nosas cidades Ademais da emotiva
denuncia que subxace na historia, o autor
soubo contala de xeito que a tensién e o 1nte-
rese medren a medida que avanzan as paxinas,
ata chegar 6 impensado desenlace
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A LA SOMBRA
DEL GRANADO

TARIQALI
UNA NOVELA
DE LA ESPANA
MUSULMANA

pocet tese

Ademais do pracer da lectura da
propia obra A la sombra del granado
témo-la oportunidade engadida de
reconstruir, a través da historia dunha
familia, o ambiente de méiximo en-
frontamento en al-Andalus de duas
culturas: A 1slamica e a cristid. Permi-
tome resumi-la situacién nunha frase
tomada da novela premiada (p. 26). £
unha frase resumo que o pai lle d1 6
seu fillo pequeno: “Yazid bin Umar, ya
no existen decisiones fdciles para
nosotros. Vivimos el momento mds di-
ficil de nuestra historia”.

A lectura da novela danos oca-
s16n sobre todo para repasa-la historia
de Al-Andalus e a sda caida, que o
autor sintetiza asi (pax. 156): “Nues-
tras derrotas se deben a nuestra inca-
pacidad de preservar la unidad de al-
Andalus. Permitimos que cayera el
Califato y en su lugar crecieran male-
zas venenosas, hasta cubrir la totalidad
de nuestro jardin. Los grandes sefiores
se abalanzaron sobre al-Andalus y se lo
dividieron entre si. Cada uno de ellos
se convirtié en un gran pez en medio
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Titulo: A la sombra del Granado
Autor: Tariq Al

Editorial: Edhasa, Barcelona, 1996
Nuam. pp.: 296

Tamarno: 18x 11

de un pequefio estanque, mientras los
reinos cristianos experimentaban el
proceso opuesto. Fundamos numero-
sas dinastias, pero no hallamos el mo-
do de gobernar a nuestro pueblo de
acuerdo con los dictados de la razoén.
No supimos promulgar leyes politicas
que protegieran a nuestros crudadanos
de los caprichos de gobernantes arbi-
trarios. Nosotros, un pueblo privilegia-
do que destacé sobre el resto del mun-
do en ciencias, arquitectura, medicina
y musica, no pudimos encontrar un
camino hacia la estabilidad n1 un go-
bierno basado en la razon. Fsa fue
nuestra debilidad y los cristianos del
mundo han aprendido de nuestros
errores”.

Tamén podemos reconstrui-la
forma de vivir andalusi en Granada,
saber dos costumes gastronémicos, da
organizacién familiar e ata dos perfu-
mes. Os olores, de feito, constitiien un
motivo recorrente nas descricions das
paisaxes e do ambiente xeral da nove-
la, incluso o olor tense como distinti-
vo entre os crentes da cada relixién.

Revista Galega do Ensino - n® 13 - Novembro 1996
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Ademais do asunto histérico cen-
tral da novela, ha1 aspectos e personaxes
secundarios que lle dan colorido; temos,
por exemplo, o personaxe da vella Ama
(crente pesimista, que afirma deles mes-
mos: “s6lo quedard un recuerdo fragan-
te de nosotros”). O contrapunto é o
anci4n agnostico “al Zindik”, quen nun
momento sinala: “He aprendido més de
uno solo de sus poemas, que de todos los
libros religiosos sin excepcién”. Estes
dous personaxes, e o que eles significan,
loitan na mente do pequeno Yazid, tal e
como nos di o narrador da novela: “(Ya-
z1d) Echaba de menos a Ama mucho
mas de lo que estaba dispuesto a admi-
t1r, pero al menos al Zindik habia ocu-
pado su lugar, y el anciano estaba mejor
mformado sobre todo lo referente al
movimiento de la luna y las estrellas”.

A narracién tamén nos acerca a
valoraciéns e circunstancias que pode-
rian ser de actualidade. Recordaremos
s6 dous paragrafos, ambos sobre os
habitos sociais:

“No habia nada que los aldeanos
temieran tanto en el mundo como la
posibilidad de que los separaran de las
tierras que ellos y sus antecesores
habian cultivado durante siglos. Si la
unica forma de conservar sus hogares
era convertirse al catolicismo, muchos
estaban dispuestos a pasar por esa
ordalia para sobrevivir. El primero de
ellos seria el senescal de la famuilia,
Ubaydallah, cuyos unicos dioses eran
la seguridad y la riqueza”.

O segundo texto estd tomado do
encontro entre un xove “capitdn peli-
rrojo y lampifio” e o administrador da
aldea, a quen “sus cincuenta afios de
trabajo como administrador de tierras y
de seres humanos le habian proporcio-
nado una experiencia y unos conoci-
mientos extraordinarios, que no hubie-
ra podido encontrar en los libros”. “El
viejo administrador” afirma algo que
ainda hoxe pode ter actualidade nun
pobo. Escoitemos: “Nosotros, los anda-
lusies, tardamos mucho tiempo en
tomar decisiones. Es la consecuencia
l6gica de haber sido gobernados duran-
te centenares de afios por soberanos que
resolvian todo por si mismos. Decidian
las cuestiones importantes sin contar
con nosotros. Ahora comenzamos a for-
jarnos nuestras propias opiniones, pero
es dificil romper con los viejos hébitos.
Aunque empezamos a decidir por noso-
tros mismos, nos lleva tiempo y nos
detenemos en trivialidades...”

A novela ten un final traxico e
zumega case toda ela violencia e
enfrontamento; ainda asi é posible ato-
par claves para pensar no didlogo. Xa
no prélogo o narrador exp6n o que esta
a pasar pola mente de Jiménez e de
Cisneros mentres queimaban o muro
de manuscritos: “estaba convencido de
que solo podrian vencer a los paganos
s1 se aniquilaba por completo su cultu-
ra, y eso requeria la destruccién siste-
matica de todos sus libros. Las tradi-
ciones orales sobrevivirian por un
tiempo, hasta que la Inquisicién prohi-



biera las lenguas ofensivas. S1 no hu-
biera sido él, algun otro habria tenido
que organizar aquella fogata necesaria:
alguien que comprendiera que era pre-
c1so asegurar el futuro por medio de la
firmeza y de la disciplina y no del
amor y de la educacié6n como procla-
maban 1ncansablemente esos 1mbéci-
les dominicanos. ;Acaso alguna vez
habian conseguido algo?”

Precisamente, no texto temo-la
resposta 6 dilema xurdido. O camifio
do amor e da educacidn, o respecto 4s
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culturas, 6s libros, 4s literaturas e 6
dislogo son e serdn valores sociais
emerxentes e firmes bases na cons-
truccién da convivencia.

Infelizmente, ainda na informa-
c16n da actualidade nos atopamos con
conflictos e enfrontamentos nos que a
diferencia de culturas e de crenzas se
usan como motivo mais ou menos ex-
plicito dos conflictos.

Manuel Regueiro Tenreiro

<






A casa de Adara

Alpedo C”i'dfx,, erilist g

Coa plenitude da primavera coin-
cidiu a presentacién dun novo libro do
recofiecido escritor Alfredo Conde.
Tratase esta vez dunha recompilacién
de contos que leva por titulo o do ulti-
mo, tanto pola stia cronoloxia como
polo lugar que ocupa no volume: A
casa de Adara. £ asi mesmo esta a ini-
ca composici6n nédita, pois as outras
foran xa publicadas en diversas datas e
lugares, e algunhas resultaban hoxe de
dificil acceso.

Componse a obra dun “Limiar”,
unha “Confesi6n de parte” -que esta-
ba editada xunto con colaboraciéns
doutros autores na Biblioteca “Nova
33” pola Caixa de Aforros de Galicia
(1994)- e de sete relatos de amplitude
desigual. Cémpre precisar que tédo-
los xa cofiecidos, dos que 1remos
dando datos editoriais de interese,
figuran agora en novas versions, so-
metidos a un especial labor de puli-
mento e cordado da prosa, tanto que
parece de lei dicir que nunca antes
alcanzara Conde a alta perfeccién
aqui acadada.
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Titulo: A casa de Adara
Autor: Alfredo Conde
Editorial: Xerais, Vigo, 1996
Nam. pp.: 142

Tamarno: 21x13

Esa “Confesi6n de parte” -na que
o que verdadeiramente hai, agds pe-
quenos sucesos anecddticos, son me-
morias cheas de amorosas nostalxias-
enche unhas das mais fermosas péxi-
nas do libro, pois xunta os elementos
subxectivos e autobiograficos co afecto
6s lectores, expresando 6 mesmo tem-
po importantes criterios do autor sobre
o xénero do conto.

O que inaugura a serie, “A morte
de Blas” (primeira edicién en Contos
do Castromil, Vigo, Ir Indo, 1992), une
o tema do narcisismo cos da nenez e da
morte, pero ¢ tamén un relato costu-
mista que deixa mo1 marcadas as dife-
rencias sociais entre sefioritos e pobo 4
través de actitudes, reflexions e didlo-
gos. “O loro de Baracaldo” (Revista No-
va Andaina, Casa de Galicia de San-
turce, n? 11, Anuario 1994), fabulado a
base de recordos de xuventude, resulta
no conxunto un axilisimo xoguete de
humor, un sopro de brisa marifia.

En terceiro posto figura “A cidade
da alameda” (“La ciudad de la Ala-

Revista Galega do Ensino - n® 13 - Novembro 1996
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meda”, El Extramund:1 y Los Papeles
de Iria Flavia, n® II, 1995), narraci6n
retrospectiva de estructura circular,
tremenda e sombria, que concentra,
sen a penas outra concesion que curtos
didlogos incrustados, o pensamento
dunha muller tirdnica e rancorosa, vic-
tima dun desamor e unha vinganza
que xorden da sua propia intransixen-
cia. Temdticamente chegamos 6s pro-
blemas dos adultos; en concreto, 6s do
matrimonio.

Construccién similar amosa “Ai-
res de triunfo” (Ronda Iberia, marzo,
1991, en casteldn), no que coinciden a
cronoloxia dos primeiros e dos ultimos
pérrafos, anque mais nada ten que ver
co relato anterior. Aqui as lixeirezas e
as manas da adolescencia dan por froito
unha madura xuventude: todo o resto
estd presentado como unha serie de
casualidades, enchoupadas de humor e
de enxefio, que lindan 6 final coa para-
doxa. De lonxe, un lividn ton patético.

Lendo “O proido” (EI Correo Ga-
Ilego, 1992) decatimonos, mediante o
uso insélito dun narrador coa identidade
encuberta ata o final, de como poden
cumprirse os agoiros. Tratase dunha
obrifia aguda e divertida, repleta de fin-
ximentos que chegan 4 teatralidade, de
equivocaciéns que afogan as ledicias.
Muller, sogra, nervios, gardas, alfinde-
ga, noite e alcohol xuntanse para debu-
xar dias situaciéns fundamentais satu-

radas de gracia. De novo, temas matri-
monmniais, aspectos da 1dade adulta.

Inspirado na viaxe do autor a
Cuba e no seu coilecemento e penetra-
ci6n na alma dos emigrados, naceu,
sen dubida, “Cubaita, la bella” (EI Co-
rreo Gallego, 1992}). Atopdmonos cun
dos contos mdis extensos e tamén
madis ambiciosos desta coleccion. Nel
o heroe é un cubano, neto de galego e
amante obsesivo de todo aquilo que o
avo lle aprendeu. A trama desenvolve
un caso de transmigracién, de transfe-
rencia de personalidade, espléndida-
mente plasmado por unha voz narra-
dora de trazos cambiantes. Aqui, 6
contrario do que ocorre noutros rela-
tos, non se altera a cronoloxia lineal:
abonda co pormenorizado estudio da
complexidade animica.

“A casa de Adara” supera en orixi-
nalidade temadtica e compositiva a t6-
dolos demais. O amor non correspondi-
do e ainda esperanzado preséntase para-
lelo 6 noxo que provoca o namorado na
sda conxuxe, 4 relacién marital baleira,
Os terribles silencios, 6 fastio e 6 odio.
Rexe o tempo unha man segura e dactil
que, desde a intimidade dos entes lite-
rarios, avanza, retrocede ou expon
situaciéns simultdneas. A parte na que
un dos personaxes se acha na feble lifia
que separa a vida da morte podese
salientar como a mais lograda: home e
pensamento voan nunha atmosfera que

1 No libro da "Biblioteca 114" de £/ Correo Gallego, 1992, este conto dd nome 6 volume Figuraban tamén "Aires de trunfo”
(src) € o actualmente titulado "0 profdo”, que se chamaba ali "0 proer”



entretece o derradeiro suspiro coas mei-
randes 1lusi6ns. Un estado de 1rrealida-
de entre o onirico, o imposible ou o
méxico amoésano-la descofiecida fron-
teira que linda co Alén; mais, se 1sto xa
é, de seu, terrible, igual de ferinte que
unha cortelada resulta a actitude fem-
nina nesta historia arrepiante.

En conxunto, pédense observar
no volume certas constantes diferen-
ciais da produccién do autor. Referi-
monos en concreto 4 preferencia por
protagonistas que enlazan as refle-
x16ns do que acontece no presente
coas do que sucediu no pasado. De af
se deriva o punto de vista en primeira
persoa (“O loro de Baracaldo”, “Aires
de triunfo”) ou, mdis frecuentemente,
en tercewra, utilizada dun xeito mo1
cortazariano, pois a omnisciencia se-
lectiva impoénse 4 tradicional, coa que
se alterna, para amosirno-lo pensa-
mento dos personaxes, alguns deles,
como xa se dixo, mulleres. Débese
sublifia-la abraiante capacidade de-
mostrada por Conde nas stias pescudas
da perversidade feminina.

Esa terceira persoa seleccionada
permitelle presentar por momentos o
contido da conciencia ou do subcons-
ciente de maneira indirecta -co estilo
indirecto libre- e inserir exclamaciéns
e 1nterrogacions a través dun el enga-
nadizo, tan préximo 6 eu que acerca os
lectores 6s protagonistas, do mesmo
modo que se estes se expresasen coa
stia propia voz:
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E agora estaba trousando sen
entende-la razén que obrigaba 6s de-
mdis a permanecer 6 Seu caron men-
tres tan soberbia e escatoléxica actua-
cién suda estaba a ter lugar. jAcaso es-
taban tan peneques coma el! Dubidd-
bao moito. Ninguén coma el tifia tan-
tos motivos como pra se abandonar ¢
alcohol... (“Cubita, la bella”, pax. 92).

A tensién e a condensacién pro-
pias do xénero conséguense renuncian-
do 4s descriciéns ambientais e aten-
dendo moito 4s personais, isto €, 0s
xestos das criaturas como reflexo do
seu interior. A recorrente importancia
dos acenos, o modo de axexar, as for-
mas de moverse -en especial a de
move-los brazos, as mans e os dedos-
xunto 4 coloquialidade dos didlogos
cando xorden, evidencian unha manei-
ra de narrar influida de cerca pola qui-
nésica teatral ou cinematografica:

Parou cos brazos dobrados e per-
pendiculares 6 colo, as puntas dos de-
dos premendo docemente as guias dos
bigotes... {“A morte de Blas”, pax. 25).

Botoulle a man ds gafas e qui-
toullas cun aceno entre desaforado e
1mitil; pero volveullas calzar, con xes-
to tamén involuntario, 6 axexa-los
ollos féra do seu sitio, extraviados, e
un velaifio cuspe pingdndolle polo re-
bique do tremecente beizo... ("A casa
de Adara”, pax. 117).

Asi mesmo, redicense as inse-
rencias autoriais -que poden detectarse
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a miado nas novelas do allaricense- en
beneficio da brevidade e do triunfo, so-
bre todo o demais, da complexa psico-
loxia dalgiin dos caracteres, imposible
de reflectir en textos tan curtos se non
se economizan uns recursos para enfa-
tiza-los outros.

Un fio unificador constituido po-
las secuencias temporais e temdticas
(nenez, adolescencia, xuventude, ma-

trimonio, morte...) d4 coherencia a es-
tes contos. Por riba deles, a ollada do
autor, tan 4spera e dura coas mulleres,
revisa a galeria dos seres que creou
entre risadas, comprensién, desprezo
ou sorna. Mais trala ollada, como adoi-
ta acontecer na obra de Alfredo Conde,
emerxen toques de melancolia.

Ana Maria Platas Tasende

>



Dende hai xa algiins anos, a pu-
blicacién dunha nova obra do colombua-
no Garcia Marquez constitie un acon-
tecemento literario celebrado por
muilleiros de lectores e proxectado edito-
rialmente como se dun best-seller se
tratase. Iso aconteceu, por exemplo, en
1994 coa novela Del amor y otros de-
monios e, dous anos despois, con No-
ticta de un secuestro. Cémpre dicir,
polo que se refire 6 dltimo dos citados
titulos, que en diferentes medios xorna-
listicos o escritor declarara que estaba a
escribir, habia tempo dabondo, unha
obra sobre a problemdtica do narcotrafi-
co no seu pais. Unha problemadtica tei-
mudamente viva e actual que sitda a
Colombu1a no ollo do furacin da violen-
cia, do crime organizado, dos atentados
contra a clase politica, dos asasinatos en
masa de campesifios a mans da guerrilla
ou do exército, dos enfrontamentos da
policia contra as bandas armadas 6 ser-
vicio dos grandes capos do comercio da
droga. O resultado non é sené6n “el holo-
causto biblico en que Colombia se con-
sume desde hace mas de veinte afos”,
en palabras do mesmo Garcia Marquez.
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Titulo: Noticia de un secuestro
Autor: Gabriel Garcia Marquez
Editorial: Mondadori, Barcelona, 1996
Nim. pp: 327

Tamarno: 23 x 14

A hora de facer referencia a No-
ticia de un secuestro hai que ter en
conta o belixerante compromiso poli-
tico e social asumido de sempre polo
escritor e reflectido non s6 nos seus
posicionamentos 1deoldxicos (expresa-
dos reiteradamente nos medios de co-
municacién e manifestos en significa-
tivas amizades como a de Fidel Castro)
como cidad4dn e intelectual, sendn ta-
mén na tematica dalgunhas das stas
novelas e relatos. Doutra banda est4 a
paix6én polo oficio xornalistico, unha
irrenunciable vocacién do escritor, en
constante entrecruzamento coa sia ta-
refa de narrador puro. Se na Crénica de
una muerte anunciada (1981) o titulo
evidenciaba a pegada do xénero xorna-
listico, convén non esquecer que O
mesmo acontece co titulo de Noticia
de un secuestro (1996) e que no aparta-
do de “Gratitudes” que encabeza a
obra fala o escritor do complexo proce-
so de mnvestigacion dos feitos e das nu-
merosas entrevistas que fixo a moitos
dos seus protagonistas directos. Un
traballo de investigaci6n xornalistica
baseado en sucesos de radical actuali-
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dade no inmediato presente da vida
colombiana.

A disposicié6n do acontecer polo
discurso narrativo, a indagacién na si-
tuaci6n e no estado animico dalgunhas
victimas do secuestro (Maruja Pachoén,
Marina Montoya ou Beatriz Villami-
zar), a arquitectura xeral da historia e o
pulso alcanzado pola narracién en
moitos intres, constitiien a dimensién
narrativa da obra, que por todo o
demais -en particular pola nula presen-
cia da imaxinacion creadora, pola falla
de ficcionalizaci6n- amosa a sua linea
de reportaxe ou cronica centrada nun
suceso (0 secuestro dunha decena de
persoas, algunhas delas representati-
vas de sectores influentes da vida co-
lombiana) que tivo desacougado o pais
e determinou unha estratexia de ac-
c16ns e reaccidns que implicou o mes-
mo presidente César Gavirla, o seu
goberno, o poder xudicial e o famoso
narcotraficante Pablo Escobar.

A narracio6n flie por dous vieiros:
un, dotado de tensién dramadtica, é o
das victimas, dos secuestrados; outro,
o daqueles que moven os fios, dende
diferentes ambitos de poder, para
arranxa-la situacién. Como novela do
real ou crénica/reportaxe novelada po-
demos catalogar esta obra, na que
botamos moito de menos a 1maxina-

c16n, a fantasia, a capacidade fabulado-
ra e a poderosa e engaiolante expresivi-
dade do escritor.

Froito dun compromiso ético-1deo-
l6x1co, Noticia de un secuestro pertence
4 literatura da violencia. Estd, por exem-
plo, na mesma o6rbita do que ten feito
Vargas Llosa en obras como Lituma en
los Andes ou Historia de Mayta, nove-
las nas que o terrorismo desencadeado
polo movemento Sendero Luminoso
constitiie unha particular clave temati-
ca. A diferencia esencial é que Vargas
Llosa novelou os feitos, mentres que
Garcia Marquez preferiu ofrecer un tes-
temufio puntual e documentado, axus-
tado con precisién 6s sucesos, pero
pobre no tocante 4 ficcién literaria
como creacién auténoma da imaxina-
cién do escritor.

Ainda que mantén o interese do
lector, Noticia de un secuestro non fi-
gurard, de certo, entre as obras madis
memorables de Garcia Miérquez. A
meirande parte dos seus lectores agar-
dan o outro Garcia Maquez, o novelis-
ta imaxinativo e fantdstico fabulador,
o autor de EI amor en los tiempos del
cblera ou Del amor y otros demonios,
tan diferente 6 que rematamos de ler.

Luis Alonso Girgado

<
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Catlos s nes

DEUS SENTADO
NUN SHLON AZUL

Xa é case un topico empezar cal-
quera comentario sobre esta novela
cunha especie de afirmacién previa,
quizais unha aseveracién do seguinte
tipo: “despois dun longo silencio, Car-
los Casares publica un novo libro”. En
realidade, e tal como o propio escritor
ten manifestado en diferentes ocasions,
o tempo que mediou entre a publi-
cacion de Os mortos daquel verdn
(1987) e Deus sentado nun sillén azul
(1996) non se caracterizou, precisamen-
te, pola inactividade de Casares. En pr1-
me1ro lugar, compre lembra-la pacien-
cia e minuciosidade con que o ourensin
tece, dia a dia, esas pequenas xo1as lite-
rarias que se agochan, timidas e mara-
billosas, nun recuncho de La Voz de
Galicia. Por outra banda, seria inxusto
esquece-lo seu labor ensaistico, que nos
deixou froitos tan imprescindibles para
a comprensién da nosa historia como
Ramén Pifieiro. Unha vida por Galicia
(1991}, un traballo feito con emoci6n de
amugo e rigor de estudioso.

Sen embargo, hai que recoflecer
que xa levabamos tempo sen noticias
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Titulo: Deus sentado nun sillén azul
Autor: Carlos Casares

Editorial: Galaxia, Vigo, 1995

Num. pp.: 271

Tamaiio: 21x13,5

do Casares narrador, desa pluma que
ocupa, por méritos propios, un dos lu-
gares cimeiros da nosa literatura.
Ainda permanece no noso padal a lem-
branza do magnifico sabor que nos dei-
xara [lustrisima, ou Vento ferido, por
non falar daquel conto -o do inesqueci-
ble xudeu Xacobe- no que estaba resu-
mida toda a bondade e toda a intole-
rancia do ser humano. Pero velaqui que
chegou, por fin, unha novela, e ben
longa, a facerlle compana 4s stias exce-
lentes predecesoras. Para comezar,
cémpre salienta-la valentia con que
Carlos Casares se enfrontou ¢ seu novo
libro. Quizais era mais doado para el,
un escritor de sona, dos que ocupan
varias paxinas en calquera manual,
resolve-lo compromiso coas armas
vellas, cos mesmos argumentos que lle
deron o seu prestixio. Pero non for asi.
Casares é consciente de que cada obra
marca o 1micio dunha nova etapa, e que,
por tanto, xa non valen os recursos
empregados anteriormente. O contra-
110 seria traizoa-lo espirito do auténtico
creador, que non se conforma nunca
con camifar polo cofiecido e pretende,
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en todo momento, abrir novos vieiros,
procurar novas maneiras de expresion.

De ai que Deus sentado nun sillén
azul sexa unha novela diferente, anova-
dora, sen derxar por 1so de posuir unha
estructura que, con certa prudencia,
poderiamos denominar clasica. E, ade-
mais, un relato ben artellado, ameno
para un lector que, na maioria das oca-
siéns, non busca nas péaxinas dun libro
mais ca unha historia coa que pasa-las
horas de lecer. En principio, todo se
reduce a unha muller, xa vella, que con-
templa dende a sua fiestra o seu vecifio
de enfronte, un anciin co que ela tivo,
moitos anos atris, unha intensa rela-
cién amorosa. A partir de ai, 1mos asis-
tindo 4 vida dese home, que se nos ofre-
ce sempre a través dos ollos da sia
namorada. O presente e as lembranzas
mestdranse nun proceso que vai dende a
mocidade, brillante, soberbia, plena en
triunfos e promesas, ata a vellez, co pro-
tagonista convertido xa nunha sombra
de s1 mesmo. Polo medio, no discorrer
da vida, preséntasenos unha época difi-
cil, a da Guerra Civil, cos seus prolegé-
menos e as suas fatais consecuencias.
Ainda que Casares non entra nunca no
x0go de se meter a historiador, formula
unha dialéctica que explica as circuns-
tancias do momento mellor do que faria
calquera libro de texto. Asi, vemos que
o protagonista vai perdendo o seu enga-
do inicial, cede ante as esixencias dunha
época que lle reclama un tributo en

forma de moralidade, de anacos de ética
que lle van arrebatando, progresivamen-
te, 4 stia dignidade. O contraste ofréceo
a figura de Antonio Salgado Paris, con
nome e apelidos, que se enfronta 6s
acontecementos e acaba pagando moi
cara a sua actitude firme e irreductible.
Estamos, en suma, ante unha novela
dura, dificil, na que Carlos Casares pro-
curou, unha vez mdis, sacar 4 luz o lado
mais sombrio do ser humano, pofer de
manifesto as sdas contradicciéns e
muserias. O home que vemos a través da
fiestra, sentado no sillén azul, é un deus
derrotado, unha victima de si mesmo.
Ainda asi e todo, o narrador presenta de
tal xeito as stias circunstancias que un
non pode deixar de comprende-la sia
fraxilidade humana. Unha vez midis, a
literatura de Casares acaba por cede-lo
paso, ainda que sexa timidamente, 4
esperanza.

Agardemos, pois, que non pasen
outros dez anos antes de que o madis
grande dos nosos escritores nos brinde
outra mostra da sda condicion de au-
téntico, vital e esencial narrador. Non
s6 pola sua prosa, da que se ten falado
dabondo en multitude de artigos e
foros académicos, nin polo seu domi-
nio das técnicas narrativas, sobre o que
nos 1lustraran os encargados de facelo,
senén, sobre todo, pola fe que sempre
demostra ter no ser humano.

Xurxo Sierra Veloso

@



Alguén dixo que as antoloxias, co-
ma os pecados, se cometen. Certamen-
te, non deixa de ser paraddéxico que
estes libros, que xeran violentas cri-
ticas e fondas insatisfacciéns (as pri-
meiras 0s antologos; as segundas, Gs
antologables non antologados), amosen
ano tras ano unha renovada vitalidade.
Xorden poetas novos. Persisten as mais
cofiecidas canles editoriais (Visor, Re-
nacimiento, Hiperién, Pre-Textos, Co-
mares, etc.) que mantefien interesantes
colecciéns de libros poéticos. E non
falta a atencion 4 lirica en revistas e
xornais, ainda que mo1 lonxe do espa-
€10 que ocupa a narrativa. Moitos escri-
ben para poucos pero fieis lectores.

O cofiecemento dos viewros da
panordmica poética das décadas madis
recentes implica, polo menos, duas difi-
cultades: a case inabarcable amplitude
do publicado e a inmediatez temporal;
esta ultima obstaculiza o axeitado dis-
cernimento critico. As antoloxias,
algunhas delas, poden contribuir a clare-
Xa-la situacidn, salientando voces esco-
lletas, titulos fundamentais e tenden-
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Titulo: Poesia espafiola La nueva
poesia (1975-1992)

Autor: Maiguel Garcia-Posada

Editorial: Edit Critica, Barcelona, 1996

Num. pp.: 266

Tamarfo: 19,5x 12

cias mais cultivadas. No terreo da lirica
espafiola de expresion casteld, algunhas
selecci6ns antoloxicas ben recentes ten-
tan, dende supostos diferentes, cumprir
esa funcién. Anotemos, entre elas,
Seleccion nacional (Llibros del Pexe,
1995), de J. L. Garcia Martin; La prueba
del nueve (Catedra, 1994), de Antonio
Ortega; El hilo de la fdbula (A. Ubago,
1995), de Antonio Garrido Moraga; Los
nuevos poetas (Seuba, 1994), de J. L.
Garcia Herrera e Fin de siglo (Visor,
1992), de Luis Antonio de Villena.

Neste 4mbito entra agora Miguel
Garcia-Posada, catedritico e critico
(ben cofecido polos seus estudios e edi-
ci6ns de obras de Garcia Lorca, entre
outros traballos), coa sta antoloxia
Poesia espafiola. La nueva poesia
(1975-1992). Os criterios da mesma, ex-
postos en sintese na pdx. 30, indican
que o anto6logo for xeneroso na cantida-
de de antologados que proceden de
entre os que estin a escribir unha poe-
sfa avanzada e novidosa e salientan
como cultivadores das mais representa-
tivas tendencias de hoxe en dia.
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O prélogo non deixa de ter utili-
dade, sobre todo pola tentativa de ofre-
cer un abano de claves peculiarizado-
ras da lirica posterior 6s novistmos ou
polo achegamento 4 “poesia da expe-
riencia”, que moitos criticos conside-
ran hexemonica nestes ultimos anos.
Outros apartados serian merecentes
dun madis amplo desenvolvemento,
pois tal e como estdn tratados resultan
nsatisfactorios, cousa que acontece
tamén co reducido nimero de poemas
co que aparece representado cada
poeta.

A selecci6n de nomes, discutible
como calquera outra, semella ben
feita, axustada. Dos vintecatro elixi-
dos, Miguel D’Ors, Fernando Ortiz,
Sanchez Robayna, Garcia Montero,
Andrés Trapiello, Jon Juaristi, Marti-
nez Mesanza, Luis Alberto de Cuenca,
Ana Rosetti ou Sianchez-Rosillo inte-
gran —a carén dalgin outro— o grupo
de imprescindible presencia. Dalgin
dos restantes nomes (de interese, sen
dibida) haberd que agarda-lo crece-

mento do seu quefacer, malia ter
entregado xa algin importante poema-
rio. Cada poeta estd precedido dunha
nota critica de conxunto e, 6 final,
doutra de caricter bibliografico.

E mo1 posible que esta antoloxia
interese mais 6s lectores ou profesores
cOs poetas e criticos. Mira nela o ant6-
logo cara 6 pasado inmediato ou 6 pre-
sente xa consolidado. Non arrisca, non
apunta novas rutas ou voces que estean
a agromar. A intencién é, mdis ben,
seleccionar entre o xa colleitado. Pero
sen dubida estamos diante dun merito-
r1o traballo de seleccion e sintese, de
guia e orientacién nun terreo nada
doado de abranguer. Os criterios mane-
xados, sempre persoais, sempre discuti-
bles, estin solidamente fundamenta-
dos na meirande parte dos casos. En
definitiva, un libro para ler, para cofie-
cer e, quizais, tamén para polemizar ou
discutir.

Luis Alonso Girgado

<}



IGNACIO MARTINEZ DT PISO!

Carreteras
secundarias

n
ANAGHAL \
mOs s

O zaragozano residente en Barce-
lona, Ignacio Martinez de Pis6n, naci-
do en 1960, ¢ un dos novos valores da
literatura en lingua casteld, ainda que
o adxectivo novo convefla madis 4 sua
1dade que 6 seu traballo, pois Carre-
teras secundarias, da que hoxe fala-
mos, é a sta terceira novela. Acadou
coa segunda, Nuevo plano de la ciu-
dad secreta, o Premio Gonzalo Torren-
te Ballester en 1992, e tamén escribiu
varios libros de relatos: Alguien te
observa en secreto (1985), Antofagasta
(1987) ou El fin de los buenos tiempos
(1994). Achamonos, por tanto, diante
dun autor cofiecido, do que incluso un
conto, El filo de unos ojos, fo1 levado 4
escena na sala Margarita Xirgu do
Teatro Maria Guerrero de Madrid en
1990.

Carreteras secundarias pode cua-
lificarse de novela de aprendizaxe, an-
que se estenda por un tempo non moi
longo da vida do protagonista, tamén
narrador en primeira persoa. Este pe-
riodo devén, sen embargo, de extraor-
dinaria 1mportancia porque nel tefien
lugar feitos que van curtindo o perso-
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Titulo: Carreteras secundarias
Autor: Ignacio Martinez de Pis6n
Editorial: Anagrama, Barcelona, 1996
Nuam. pp.: 255

Tamarno: 22 x 14

naxe, marcan o seu caricter e fano evo-
lucionar cara a unha maneira de ser en
principio insospeitada.

A historia que a novela desenvol-
ve abrangue uns poucos anos da déca-
da dos setenta, con algunhas incur-
s16ns 6 pasado; pero as referencias
madis amplas e concretas sitilanse no
74, nos momentos da decadencia e
proxima extincién da dictadura fran-
quista. Felipe, un adolescente de quin-
ce anos e orfo de nai, vive a carén do
seu pai1, antigo médico forense inhabi-
litado e actual pequeno delincuente,
metido, por subsistir, en trampas, ti-
mos e negocios ocasionais de infima
categoria. O unico que posien € un
televisor portatil e un Citroén Tibu-
rén, que converten en fogar itinerante,
cando as continuas falcatruadas coas
que o pai tenta sair da miseria chegan
a ser motivo de persecucién policial
(“Lo normal en nosotros era mar-
char”... “marchando, siempre mar-
chando”, pp. 90, 91). De ai, a variedade
de espacios nos que se asentan na
costa mediterrdanea (“Decidme algin
pueblo o ciudad de la zona de Murcia y
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Alicante, creo que los conozco todos”,
85), o interior de Catalufa, Vitona...

Debe notarse a admirativa actitu-
de do rapaz cara a un personaxe toma-
do da realidade, a moza norteamerica-
na Patricia Hearst -axifia colaboradora
dos seus raptores, un grupo chamado
Exército Simbidtico de Liberacion-,
que chega a conformar unha especie de
reiterado Lertmotiv convertido en
espello da situacién propia:

Necesitaba separar a Patricia
Hearst del resto de las cosas del mundo
[...]. Yo lo 1gnoraba todo sobre esos se-
fiores llamados simbidticos, pero sabia
que en ese momento aspiraba a ser uno
de ellos A cambiar de nombre. A aga-
rrar un arma. A asaltar un banco sélo
para protestar contra mi padre (51).

O que vai ocorrendo preséntase-
lle 6 lector condicionado pola subxec-
tiva ollada de Felipe, tinxida dun ran-
cor sen lindeiros contra o par: “Si, yo
creo que-aquella fue la primera vez que
realmente me avergoncé de mi padre”
(88); “'Te odio’, le dije a ma padre con
la mirada” (17). A obra é un estudio da
evolucién deste aborrecemento e das
sdias consecuencias na formacién do
protagonista. Mais, por moito que o
ata aqui dito poida parecer negativo, o
desenlace, sen estridencias nin melin-
dres, convértese nun canto 4 compren-
s16n, 4 1dentificaci6n co proxenitor, 6
mais profundo amor filial. Moitas cou-
sas, como € obvio, suceden por entre as
pédxinas antes que tal aconteza.

Martinez de Pisén debtuxanos un
adolescente mentireiro, preguiceiro, de-
sinteresado polos estudios -que, 4 forza
de tantas viaxes e dos descoidos do paz,
nunca chegan a nada-, agresivo cos
companeiros, madaptado, 1llado, desa-
rraigado. Fronte as calidades negativas
hai algunhas de grande interese, como
son a sia minuciosa capacidade critica,
ata para consigo mesmo, a de separar
nidiamente, reflexivamente, o bo e o
malo, a propensién a pensar € a ense-
mesmarse, € a de penetrar nos demais 4
través do que 1imaxina, do que observa e
do que interpreta cos seus xestos € acti-
tudes. Felipe €, sobre todo, un observa-
dor solitario e rebelde, que non cre nas
bondades do amor nin cando estd
namorado e que, anque sabe asolaga-lo
que conta de gracia e de humor, amosa
unha alma chea de amargura ainda nos
mellores momentos: “Algo asi debe de
ser la felicidad: poder morirte de risa
con algo que siempre te ha hecho morir
de asco” (139).

Isto explica, sen dibida, un dos
trazos constructivos mais evidentes da
novela: a continua conversa do eu na-
rrador cun personaxe colectivo de
oculta 1dentidade nunca desvelada.
Ainda que é verdade que as moitisimas
veces en que a segunda persoa de plu-
ral dirixida explicitamente a uns cer-
tos lectores chega a provocar fastio,
non o é menos que quizais represente,
e asi haxa que entendelo, os amigos, os
companeliros, os interlocutores dos
que Felipe sempre careceu e que lle
son necesarios para envoca-la sia pre-



fada imtimidade. Pode tratarse, pois,
dun personaxe coral imaxinario, dun
desexado auditorio sen o que a narra-
c16n non acabaria de estar xustificada.

Quedan, polo demais, moitos
aspectos relevantes nesta obra. Hai pou-
cas descriciéns, pero efectivas -a da
maneira de salucar de Estrella (31), a do
atropelo e morte dun gato (93), a do inte-
rior da casa de Miranda, acelerada por
medio de polisindeton cun ritmo parale-
lo 6 das urxencias dos personaxes (170-
171)... E importante o uso do didlogo,
funcional e breve s veces, méis amplo
cando o pa1 tenta alecciona-lo fillo. Pero
triunfa en especial a narracién duns fei-
tos que se tecen nos diversos capitulos e
secuencias, salpicados de interrogantes
coas que Felipe se fala a si mesmo, pre-
gunta 0s lectores ou sopesa o comporta-
mento do seu proxenitor.

Esa narracién engananos cando
semella manter unha sucesi6n cronolé-
xica lineal. Se por un lado son frecuen-
tes as retrospeccions que nos informan
de eventos anteriores -da vida de
Felipe, da sia familia de Vitoria, por
outro o protagonista entrecruza unha
serie de sucedidos anecdéticos que non
gardan unha estricta ordenacién tem-
poral (“Eso ocurri6 un par de afos
antes de lo que os acabo de contar”, 43;
“Pero eso [...] ya lo he contado”, 90).

A coherencia interna do relato
non se perde con estes recursos e con
algins mdis que a enriquecen, por
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exemplo a maneira de vivificar unha
secuencia ou de interrelacionala coas
seguintes mediante a promesa de novas
achegas (“;Cudl era el motivo de un
cambio tan repentino? Pronto lo
sabréis”, 131; “ya os explicaré”, 173;
“Pero de esto os hablaré un poco mas
tarde”, 215). As secuencias poden que-
dar umidas 4s anteriores mediante a
sinxela exposici6n do que desconecia-
mos ou completa-lo antes resumido a
prol dunha velocidade de ampla efica-
c1a narrativa (“Pero todavia no os he
dicho por qué habian detenido a mu
padre”, 194). En ocasiéns agichanse
uns feitos para salientar outros. Asi,
despois de darnos multiples datos dos
seus familiares de Vitoria, confesa Fe-
lipe, “Mai tio me habia abierto la puerta
el primer dia (cursiva nosa) y me habia
dicho: -Esta es mi casa y éstos son mis
h1jos. Mientras estés con nosotros, esta
casa sera la tuya y éstos serdn tus her-
manos” (199). Seguen longas linas de
exemplos coas que o mozo trata de
amosar que iso nunca se cumpriu.

Moitos madis son os deleites dos
que poden disfruta-los lectores. Entre
eles, desde logo, haberd que inclui-la
axil brevidade dunha linguaxe fluida,
natural e fresca, coa que Martinez de
Pis6n for quen de transmiti-los mais
agachados e escuros recunchos psico-
léxicos dunha pouco doada vida ado-
lescente.

Ana Maria Platas Tasende
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El tesoro de
fos hermanos Bravo

No novo libro de Ignacio Marti-
nez de P1sén' El tesoro de los hermanos
Bravo. Mujeres tan altas, tamén os
coches e as estradas tefien a sia impor-
tancia, mais o escritor decdntase agora
por unha literatura apropiada, anque
non exclusiva, para a xuventude.

El tesoro de los hermanos Bravo
¢ unha novela curta que abrangue a
primeira parte deste volume. Tritase
dunha narracién entre policiaca e de
aventuras, relatada en primeira persoa
por un protagonista adolescente, case
sempre acompaiado dos seus irmans e
dunha amada-amiga. Todos xuntos
configuran esa indispensable cuadrilla
na que parecen achar seguridade e for-
za as xentes da sia 1dade.

Os pensamentos deste xove heroe
amoésannos tanto aquilo do pasado que
resulta indispensable para a intelec-
c16n da historia coma os problemas e
as dubidas que lle suscitan os muiste-
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Titulo: El tesoro de los hermanos
Bravo
Mujeres tan altas
Autor: Ignacio Martinez de Pis6n
Editorial: Alba, Barcelona, 1996
Num. Pax.: 147
Tamafio: 21,5x 12,5

r10s que se van sucedendo ou a beleza
do seu primeiro amor.

Se en Carreteras secundarias se
usa un Leitmotiv paralelo (a figura da
americana Patricia Hearst) que serve
de punto de apo1o 6 eixe vertebrador da
novela, recurso semellante ¢ o aqui
utilizado cos lazos que relacionan den-
tro da narracién A illa do tesouro, de
R. L. Stevenson, € o0 que esta a aconte-
cer. Desta maneira, as duas novelas
quedan unidas, non s6 por cuestiés de
intertextualidade, senén ademais por
paralelismos tematicos.

Todo ocorre vertixinosamente,
esvarando a través da narracién de fei-
tos, pensamentos e didlogos, recurso
este tltimo que conta entre os utiliza-
dos con mazs acerto. De acerto, verda-
deiramente, tanto na fabulacién da
historia coma na maneira de construi-
la, ha de cualificarse esta novelina de
Martinez de Pis6n.

1 Algunhas referencias 6 autor € 4 stia produccién figuran neste mesmo ndmero da RGE, na nosa resefia sobre Carreteras

secundarias
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O resto do libro presenta unha
mostra antoléxica dun xénero no que o
autor estd a acadar altos cumes de
popularidade: o relato breve -brevisi-
mo, deberiamos dicir, pois na maioria
dos casos vaise pouco mdis ald das
duas paxinas-. E o que cofiecemos
como microrrelato.

En efecto, chega a ser admirable a
capacidade de condensacién que o
escritor exhibe nesta especie de l9stre-
gos narrativos, a tensién, a precision
da linguaxe e a intensidade emocional
que acada en tan poucas lifias. Pode
degustarse asi o producto dunha disci-
plina de ferro que fixo posible restrin-
x1r 6 méximo todo aquilo que parecese
desbarate lingtistico.

Métese, pois, Martinez de Pisén
no eido de grandes e de 1llados escrito-
res que acertaron 6 conxuga-lo cotidn
co excepcional: Cortazar, inspirador
directo de varios destes relatos, Borges,
Bioy Casares e outros, como se encar-
ga de lembrarnos no seu breve estudio
final Carmelo Ferniandez, que atina 6
facer explicaciéons e suxerencias de
mntelixente e util aproveitamento nas
aulas. Bétase en falta a mencién, 6
noso parecer inexcusable, da influen-
cia dos contos de Kafka.

Todo nos asombra, alporiza, en-
gaiola ou divirte. Conforman as notas

principais das dezasete excelentes mi-
niaturas narrativas, escolmadas para o
volume polo autor, a realidade e a fan-
tasia de Fruta del tiempo, o misterio-
so romanticismo posmoderno de Cine
de verano xunto 6 imposible e 6
absurdo de Mujeres tan altas -o maéis
pequenifio destes relatos-; a insélita
vida nocturna dos aparellos caseiros
en La vida secreta de las cosas, a
anguria do despistado en Mala memo-
r1a e a 1rrealidade dun tempo vivido
cara a atras en El segundero; a curiosi-
dade, o crecente abatemento e a sen-
sac16n de impotencia de La noche sin
suefio, as casualidades e a melancolia
de Vidas pasajeras e a admurable cap-
tura dun sentimento en EIl miedo -
trinta e unha lifias-; o xogo tremendis-
ta de EI color negro, a debilidade psi-
coléxica dun vello en EI arco de las
cejas ou o tema do “outro” mesturado
co humor e a picaresca en Yo tengo un
doble en Sevilla; o namoramento 4
través da Informacién horaria, as
catastrofes dos electrodomésticos en
Todo va mal, a descricion dun perigo-
so xo0go en [lusién del vino 1nagota-
ble, as consecuencias do brincar dos
rapaces na praia en Arena ou os ele-
mentos oniricos e méxicos de EI tiinel
de lavado.

Quizais o meirande destes peque-
nos relatos estea en algo xa adiantado,
en achegarse, sen demérito ningtn, 4



perfecciéon daqueles que, no mesmo
xénero, consideramos cldsicos. Mais
tamén puidera acharse latexando ai o
peor 1n1migo. Por 150 o escritor espafiol
debera proseguir no seu continuo es-
forzo de 1gualar ou de supera-los mes-
tres, mesmo alonxdndose deles, con
novas e sorprendentes 1deas, con orixi-
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nais audacias tematicas ou técnicas. A
vista desta seleccion e da sta traxecto-
ria, non se pode dicir que lle falten
cualidades.

Ana Maria Platas Tasende






PLUMAS b LETRAS

LA NOCHF
11946« 1949y

<UNTA DE GALICIA

LANOCHEEAS' SUAS ESTRELAS

“La Noche es el titulo del per16di-
co de la tarde que tendra Galicia a partir
del préximo dia 12 de febrero. La Noche
sustituye a EI Compostelano. La Noche
publicara seis paginas diarias. La Noche
contari con el mejor cuadro de colabo-
radores que ha tenido nunca un periodi-
co de Galicia. La Noche poseera dentro
de poco un servicio propio radiotelegra-
fico para recibir las informaciones
nacionales y extranjeras. La Noche serd
uno de los primeros periddicos de
Espafia que tenga ese medio de recep-
ci6n, el mas moderno que se conoce. La
Noche es el periédico que usted echaba
en falta. La Noche 1rd introduciendo
otras mejoras que le situaran a la cabeza
de la Prensa regional”. Con estas pala-
bras anunciabase a aparici6n deste xor-
nal vespertino, que 1niciou a sta andai-
na o primeiro dia do mes de febreiro do
ano 1946. Celébrase, por tanto, o quin-
cuaxésimo anmiversario dunha publica-
c16n que por mor da complicada historia
da prensa local galega deixou de ilumi-
na-las noites galegas no ano 1967.
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Titulo: Plumas e letras en La Noche
(1946-1949)

Autor: Luis Alonso Girgado (dur )

Editorial: Xunta de Galicia, Centro de
Investigaciéns Linguisticas e
Literarias Ramoén Pifieiro,
Santiago de Compostela,
1996

Nuam. pp.: 560

Tamano: 24x17

Gracias 4 direcci6n de Luis Alon-
so Girgado e dos seus colaboradores
Xavier Castro Rodriguez, Xodn Carlos
Dominguez Alberte, Begofia Eguizabal
Gandara, Manuel Quintdns Sudrez, e
Amelia Rodrigues Esteves, temos na
rda un libro que, como homenaxe 6
devandito medio de comunicacién,
analiza polo miudo a primeira xeira
desta andaina: os anos 1946-1949.
Unbha xeira que a pesar das carencias (a
escasez de papel, o pouco e anticuado
transporte € mesmo deficiencias na
subministracién eléctrica, etc. lembra-
das por José Manuel Rey N6voa, direc-
tor de El Correo Gallego /| O Correo
Galego) deu un resultado alentador po-
la sua brillantez e extraordinariedade.
Proba destes logros é que as paxinas
deste vespertino, dirixido por José Go-
i1 Aizpurua e que contaba con Emilio
Merino Losada como unico redactor,
prestaron o seu papel a plumas daque-
la xa consagradas como primeiras figu-
ras, € a outros escritores, mais novos €
ainda non consagrados, pero que co
tempo se fan converter tamén en no-
mes de gran relevo.
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Dende logo, temos que mostrar
unha profunda admiracién por un xor-
nal que conseguiu, en pésimas condi-
ci6ns sociais, econémicas e culturais
(lembremos que sae 4 riia no ano 1946,
cando os desastres das ddas guerras ain-
da estaban patentes) reunir en torno sia
a mais dunha xeracién de escritores, dos
que compre destacar a Ramoén Cabani-
llas, Ramoén Otero Pedrayo, Florentino
Lopez Cuevillas, Antonio Couceiro
Freijomil, Vicente Risco, Victoriano
Garcia Marti, Ricardo Carballo Calero,
e outros moitos autores e eruditos xa
consagrados naqueles anos, pero tamén
a Pura Vazquez, Manuel Maria, Luz Po-
z0, José Angel Valente, Manuel Fabeiro,
€ outros escritores que constituirdn pro-
piamente a xeracién de La Noche e que
hoxe tefien luz propia na nosa literatura.

Raimundo Garcia Dominguez
(moito mais cofecido como Borobd, o
madis popular dos seus pseudénimos),
Luz Pozo Garza, Manuel Maria e Pura
Vizquez, algins dos colaboradores
madis novos do xornal La Noche, rela-
tan para os lectores dos anos noventa a
sta relaci6n co xornal. Borobd, un dos
impulsores e colaboradores madis asi-
duos do xornal, fai nas sdas pédxinas
unha sentida homenaxe 6 vespertino e
lembra a historia da stia creacién e
algans episodios da intrahistoria xor-
nalistica relatados no seu “Memorial
de Trevonzos”. Luz Pozo Garza, pre-
sentada como poetisa de integracion
panteista en La Noche, arriscase valo-
ra-la sia prehistoria poética, reflectida

nos versos por ela publicados no ves-
pertino, e lembra agarimosamente os
seus mentores € amigos. Manuel Ma-
ria tira para a nosa memoria aqueles
anos duros, nos que lendo as colabora-
ci6ns de don Ramén e don Paco se
sofaba, en voz baixa, cun pais en liber-
dade e se agardaban mellores dias. Pu-
ra Vazquez, xa conecida polos anos en
que publica por primeira vez no ves-
pertino, lembra como a “verdadeira vi-
da espiritual e intelectual que me nu-
tria, chegdbame sempre de Galicia por
medio daquel noso diario La Noche”.

Estas colaboraciéns, asi como a
introduccién e o limiar, da autoria dos
citados colaboradores de Luis Alonso
Girgado, dannos cumprida informa-
cién da historia do xornal, das polémi-
cas 4s que estivo aberto, dos seus cola-
boradores e dos seus suplementos; pe-
ro ante todo, serve de introito a unha
traballada escolma das “Plumas e
Letras en La Noche”; traballada, por-
que non s6 é 1maxinable o esforzo rea-
lizado para recupera-los textos escol-
mados do xornal xa quincuaxesenario;
sen6n porque os autores pescudaron
entre moitas obras para adverti-los
cambios realizados noutras versidns
distintas 4 que veu a luz nas pédxinas
do vespertino compostelan.

Entre os textos escolmados te-
mos un fiel reflexo do que fo1 o labor
literario-cultural do xornal; por unha
banda estdn aquelas que apareceron no
xornal introducidas a xeito de home-



naxe a autores de prestixio, por exem-
plo “Mifa casifia, meu lar” de Rosalia
de Castro; da outra banda aquelas 1né-
ditas que o autor escribe para o xornal,
por exemplo as “Cantigas novas” ou
“Fume” de Manuel Maria. Pero non sé
har poesia galega, a escolma é mostra
dos avatares da creacion literaria en
Galicia; asi tamén hai mostras de poe-
sia en espafol de poetas como Luz
Pozo, Celso Emilio Ferreiro, etc.; e de
poesia en portugués, representada a
través de tres poetas, dos que cOmpre
destacar a Joao de Castro Nunes.

Tamén hai prosa igualmente en
galego, espanol e portugués. Embora, a
prosa, ainda que tamén ¢ literaria, ai
estdn as colaboracion de Manuel
Beiras Garcia (Eubensei), ou de Anxel
Fole para a lingua galega, ou de Camuilo
José Cela para a lingua espaiiola; da
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acobillo, en grande medida 6 debate
erudito ou simplemente 4 divulgacion
do noso pasado.

Eubensei1, nunha das sdas colabo-
raci6ns en prosa de cardcter non litera-
rio, refirese 6 problema da edici6n dun
“Diccionario Galego”; Manuel Fabeiro
lembra a Amado Carballo; Salvador
Lorenzana filanos de Rosalia, de Xel-
mirez, de Vicente Risco, etc. Vicente
Risco, Benito Varela Jicome, José Lan-
deira Yrago, Fermin Bouza Brey, José
Maria Castroviejo, e un longuisimo
elenco de persoeiros que no seu dia
encheron as paxinas do vespertino La
Noche, hoxe enchen gran parte do
libro que lles rende homenaxe: “Plu-
mas e Letras en La Noche”.

Alfredo Iglesias Diéguez
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iQuen nos dera esto polo menos
desde 1990!. M4is ou menos eran estas
as palabras coas que Filgueira Valverde
agradecia o nacemento do Informe de
Literatura 1995. Informe no que se re-
compila toda a produccion literaria
galega dese ano, e que vén de edita-lo
Centro de Investigaciéns Lingiiisticas e
Literarias “Ramoén Pifieiro”, cando
ainda estd quente o Repertorio biblio-
grdfico da linguistica galega: Desde o0s
seus micios ata 1994 mclusive.

A comumidade investigadora in-
ternacional dispén agora dunha docu-
mentaci6n exhaustiva e ben ordenada,
froito da cooperaci6n dos bolseiros do
Centro: M2 Teresa Arauijo Garcia, Xoidn
Carlos Dominguez Alberte, Begofa
Eguizdbal Gandara, M2 Fe Gonzilez
Ferniandez, Armando Requeixo Cuba,
Amelia Rodrigues Esteves, Xurxo Sie-
rra Veloso, M2 Isabel Soto Lépez, Jaime
Varela Sieiro, Pilar Vizquez Grandas, e
dos colaboradores externos: Xavier
Campos Villar, Sonia Ces Garcia,
Santiago Gutiérrez Garcia, M? Xosé
Lépez Pérez e Francisca Paredes Mén-
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Titulo: Informe de Literatura

Subtitulo: A Interatura galega no 1995 e
a sta recepcién

Autor: Blanca-Ana Roig Rechou e
M2 Isabel Soto Lépez (coords )

Editorial: Xunta de Galicia, Centro de
Investigaciéns Linguisticas e
Literarias Ramén Pinerro, 1996

Nam. pp.: 453

Tamaifio: 28 x 22

dez; documentacién que continuard
con periodicidade anual, segundo ase-
gura Anxo Tarrio, Director Técnico da
Area de Literatura do Centro.

Encabezan a obra, de maneira in-
novadora, uns graficos estatisticos reve-
ladores da produccion galega nos distin-
tos xéneros, asi como da atencién que a
esta lle prestaron os nosos xornais €
revistas. A creaci6n nos distintos cam-
pos da literatura galega aparece agrupa-
da no Informe baixo os seguintes apar-
tados xerais: “Narrativa”, “Poesia”,
“Teatro”, “Dia das Letras Galegas”,
“Bnsaio. Teoria Xeral. Critica”, “A lite-
ratura infantil e xuvenil”, “Literatura de
transmisi6n oral”, “Revistas”, “Pre-
mios” e “Publicaciéns de Literatura
Medieval”. As entradas rexistradas en
cada un dos mesmos van seguidas dun
breve comentario descritivo, sen xuizos
criticos, sobre o contido das publica-
ciéns, e acompafadas de “Recensiéns”
e “Referencias varias”, que nos serven
para ve-las criticas que estas obras oca-
sionaron na prensa asi como para com-
proba-la recepci6n das mesmas.
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Estructiranse os tres primeiros
bloques de forma similar: primeiro, cre-
aci6ns de autoria galega -narradores,
poetas e dramaturgos-; segundo, reedi-
c16ns comentadas e facsimiles; terceiro,
traducciéns e versiéns, e, finalmente,
antoloxias sobre narracién e poesia, asi
como das “postas en escena’” no caso
das obras teatrais. No apartado “Ensaio.
Teoria Xeral. Critica” os autores come-
zan amosindono-las monografias e
libros colectivos; despois, as publica-
c16ns en revista e en xornais €, por dlti-
mo, os folletos de novidades editoriais.
Clasificaci6n exhaustiva que se repite
nos seguintes apartados “Dia das Letras
Galegas”, A literatura infantil e xuve-
nil”, “Literatura de transmision oral” e
“Publicaci6ns de Literatura Medieval”.
Mentres que o primeiro destes acolle
toda a produccién que xirou en torno 4
figura homenaxeada no Dia das Letras
1995, os tres seguintes merecen trata-
mento 4 parte por cuestions de utilida-
de ou dunha metodoloxia propia e dife-
renciada. No capitulo “Revistas” atopa-
mos noticias sobre a direccidn, datas de
aparici6n, periodicidade ou os nimeros
publicados en 1995, das revistas galegas
de maior difusién. E non esquece o
Informe un apartado dedicado 6s galar-
dons; asi, co epigrafe “Premios” ofréce-
senos 1nformacién sobre alguns dos
madis 1importantes que existen na nosa
comunidade, caracteristicas de cada un
deles e homenaxeados nas ediciéns
celebradas en 1995. A obra, que se abria

cun “Indice Xeral”, péchase co “Indice
Onomistico”, elementos fundamentais
nunha publicaci6n destas caracteristi-
cas; sen embargo, bdtase en falta un
“Indice de titulos”, que nos facilite
unha consulta méis rapida.

A pesar do mimo con que se ela-
bora unha obra destas caracteristicas, a
mirada multifocal dos lectores sempre
acaba detectando algunha carencia. Sen
embargo, son poucos os titulos que fal-
tan neste Informe; quizais poidamos
nota-la ausencia dalgunha peza repre-
sentada polos recunchos da nosa terra
no pasado ano, algunha revista nova e
de pouca difusi6n ou algin libro publi-
cado por Instituciéns, que sempre
pecan de mala distribucién. E mevita-
ble en toda obra e por 1s0 as coordina-
doras, Blanca-Ana Roig Rechou e M#
Isabel Soto Lépez, solicitan xa a colabo-
raci6n dos escritores, criticos, editores e
animadores culturais para que proble-
mas desta indole se resolvan satisfacto-
tiamente en sucesivas publicaciéns.

A sistematizacién e o caracter
descritivo do Informe convérteno nun
libro de consulta obrigatoria para todo
investigador ou estudioso da literatura
galega. O desefio, innovador, mesmo
na cor da letra, fa1 agradable a lectura.

M4 do Carme Lamela Villaravid

<}



Quimica
Experimental
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A Quimica, como as outras cien-
c1as da Natureza, non pode ser entendi-
da sen algo que é totalmente intrinseco
4 mesma: a experimentacién. Esta
peculiaridade ven sendo reflectida en
tédolos plans de estudio, inda que des-
pois a realidade dos centros de ensinan-
za e maila programacién destas dis-
ciplinas non,se correspondan axeitada-
mente coas necesidades que unha
correcta didctica das mesmas implica.

Sen nos meter en discusiéns teoré-
tico-pedagoéxicas (nas que, no pardgrafo
anterior, semellaba que iamos entrar), é
mcuestionable que a realizacién de
experiencias de laboratorio € unha nece-
sidade fundamental na didactica dunha
ciencia como é a Quimica. Por 1so, dis-
pofier de bibliografia axeitada supén
unha axuda mestimable para o profeso-
rado desta disciplina. E neste senso, a
obra que imos comentar cumpre, como
mesmo desexa o autor no limiar, un bal-
deiro na bibliografia galega 6 respecto.

Facer un libro de experiencias de
quimica, inda sendo (como di A. Ro-
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Titulo: Quimica experimental

Autor: A Rodriguez Lopez

Editorial: Difux, S L Santiago de Com-
postela, 1995

Nim. Pax.: 145

Tamaio: 23,6 x 17

driguez Lopez) unha recompilacién,
non é, precisamente, un labor doado.
Cadaquén tén unhas 1deas mdis ou
menos prefixadas do que debe se-lo
traballo de laboratorio; prexuizos que
normalmente vefien dados pola forma-
cién especifica que se ten recibido nos
estudios de licenciatura, ou mesmo
por afecciéns persoais. Sendo asi, cada
profesor de Quimica pode preferir
determinadas experiencias que van
mellor coa sua lifia de traballo ou de
formacién. Inda asi, a presentacién
dun conxunto axeitado de experien-
cias, representa sempre unha achega
importante. Neste sentido, o libro de
A. Rodriguez € particularmente intere-
sante. En primeiro lugar, o autor fai
unha recolleita de experiencias que
abrangue practicamente o espectro
desta disciplina, polo menos nos seus
aspectos fundamentais (cada un pode
botar de menos certas experiencias
concretas, sen que por 1so tefla que lle
pofier reparos o conxunto). En segundo
lugar, as practicas propostas estdn ben
desefiadas, tanto no que atinxe o que
vulgarmente chamamos receita, é
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dicir, a explicacién da practica, como a
propia presentacién, ben coidada en
canto a debuxos explicativos se refire.

Outro terceiro aspecto que pode-
mos salientar é que, xunto con expe-
riencias dabondo cofiecidas, o autor
nos presenta outras menos divulgadas.
Tal pode se-lo caso da medida de
potenciais relativos de electrodo (expe-
riencia n? 30), a valoraci6n conducto-
métrica (n® 25), as de migraci6n e mo-
bilidade i6nicas (ntimeros 36 € 37) ou a
analise elemental orgdnica (n® 48).

O desenvolvemento das practicas
corresponde o seguinte esquema: “Ca-
da experimento consta dun breve
apunte tedrico, a relacién do material
e reactivos necesarios, e a descricion
da montaxe e desenvolvemento prdc-
tico, deixando a criterio do profesor a
fixacién de obxectivos concretos e a
proposicién de preguntas e cuestions”.

En canto 6 material proposto 6
longo do libro, hai que sinalar que é
sinxelo, sen que, polo tanto, poida pre-
sentar dificultades na realizaci6n den-
tro das posibilidades habituais nun
centro de ensinanza media. O mesmo
cémpre dicir dos reactivos.

Quizais a dnica chata que se lle
pode ponier o libro € a falta dunha tem-
poralizaci6n de cada experiencia. A
valoraci6n do tempo promedio que
unha determinada prictica pode levar,
é de axuda mo1 importante cando se
pretende unha programacién do labor
experimental, tanto mais cando a
duraci6n real que se pode dedicar se
atopa hoxe en dia mo1 reducida. Inda
asi, o traballo de Alvaro Rodriguez non
deixa de cubrir sobradamente os seus
obxectivos e coido que ha ser ben rece-
bido polo profesorado de Quimica no
Bacharelato, pois méritos ten para 1so.

Antonio Vidal Gonzdlez

<



Practicas siixelas de laheratedie
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A realizacion de practicas con cus-
to mo1 baixo (practicas de a peseta) debe
ser un dos obxectivos que deberian
cumpri-los experimentos que desefie-
mos para os nosos alumnos de ciencias.
Este obxectivo vén condicionado non
s6 pola necesidade intrinseca de axus-
tarnos 6s escasos medios econémicos
con que se conta nos centros, senén, €
particularmente, para facerlles ver 6s
nosos alumnos que experimentar €
facer ciencia require de poucos medios
econémicos e de moito sentido comun.
Esta forma de ensina-los nosos alumnos
debe ter como meta convencelos de que
o desenvolvemento da ciencia é conse-
cuencia, en mdis do oitenta por cento,
da nosa intelixencia e, o resto, dos
medios técnicos para desenvolve-las
nosas 1deas.

O libro que hoxe presentamos,
Todo vai, naceu coa pretension de
recoller un feixe de experimentos que
se poidan realizar en calquera centro
de ensino primario ou secundario,
debido 6 seu baixo custo e 4 sua facili-
dade. Din os propios autores que O
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Titulo: Todo vair Prdcticas sinxelas
de laboratorio

Autor: Emilio Vallo / Ramén Vilalta

Editorial: Bahia

Nam. pp.: 147

Tamaino: 24 x 17

material dos experimentos se pode
traer da casa ou mercar en ferrerias,
carpinterias, etc., de modo que moztos
dos aparellos (mandémetros, dinamo-
metros, galvanémetros, cdmaras foto-
graficas, etc.) seran realizados na clase
polos propios alumnos, ou os profeso-
res, cando é o caso, como unha parte
activa do experimento. E evidente que
algiins experimentos, particularmente
os adicados 6 ensino secundario, preci-
san algin material maéis custoso (en
especial o material de vidro para os
experimentos de quimica: vasos, pipe-
tas, probetas, buretas, montaxe de des-
tilacion, etc.), pero nada extraordinario
que se poida escapar do presuposto do
centro.

A metodoloxia seguida polos
autores do libro enciddrase dentro do
modelo ensino-aprendizaxe. Moitos dos
expertmentos planeados débense facer
como motivadores para a introduccién
dun determinado tema, de modo que é
o experimento desefiado o que vai moti-
var un feixe de preguntas nos alumnos,
de modo que necesitaremos do tema
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para explicérllelas. Outros experimen-
tos estdn planeados para dar resposta,
ou explicar dun xeito moito madis claro,
alguins conceptos adquiridos na aula.

Emilio Vallo e Ramén Vilalta
ofrécennos un espléndido libro de 147
péxinas, que contén 82 desemellantes
experimentos. Estes experimentos,
presentados baixo a forma de précti-
cas, para realizar tanto no laboratorio
coma na aula, serven para ilustrar moi-
tos dos campos da fisica, da quimica e
mesmo da astronomia.

Cada experimento dos presentados
conta invariablemente con catro aparta-
dos obxectivos, fundamento teérico,
material e procedemento. Dita presen-
taci6n € moi ilustrativa para o profesor,
dado que lle permite seleccionar en cada
momento O experimento preciso, pero
tamén lles pode servir 6s alumnos de
BUP como unha guia de practicas.

Seguidamente dare1 conta das par-
tes da ciencia que se presentan neste
libro, adiantando que se atopa mo1 nes-
gado cara 4 fisica (case 0 70% dos expe-
rimentos son de fisica), pero os autores
seleccionaron o que mazis lles gustou.

A MEDIDA

Comeza o libro cun capitulo onde
se lle aprende 6 alumno como se mide
e a importancia da medida nas ciencias
experimentais. Determinanse pesos e
volumes e calculanse pesos especificos.

ASTRONOMIA

En cinco 1lustrativos experimen-
tos preséntaselles 6s alumnos o mun-
do da astronomia. Aprenden a contar
estrelas visibles, como segui-la traxec-
toria dun planeta, como construir un
reloxo de sol, ...

DINAMICA

Preséntasenos esta parte da fisica
por medio dunha vintena de experi-
mentos. Mediante eles pédese apren-
der a construir un dinamémetro, com-
prende-las leis de Newton, estudia-la
composiciéons de forzas, iniciarse no
estudio dos movementos e a sua rela-
c16n coas leis de Newton, cofece-lo
principio de acci6n e reaccidn, estudia-
lo péndulo e a stia validez para deter-

"1

minar “g”, ...

HIDROSTATICA

Por medio de dez interesantes
experimentos introdicense e aclaranse
conceptos importantes da hidrostatica.
Apréndese a construir manémetros de
auga e anemOmetros, estudiase a pre-
s16n hidrostatica, a presién atmosféri-
ca e os efectos pricticos que pode or1-
xinar, ...

ENERXIA

E o capitulo miis longo do libro,
cunha vintena de experimentos que
amosan a transformacién das enerxias,



a dilataci6n dos gases e dos s6lidos, a
relacién calor temperatura, a transi-
c16n de calor, ...

ONDAS

O tema da ondulatoria preséntase
mediante o1to experimentos, nos que
se contabiliza algtns dedicados a falar
da éptica e a formaci6n de 1maxes.

ELECTROMAGNETISMO

En oito experimentos ensinase a
construir un detector de carga eléctri-
ca, unha pila de pataca ou de limén, un
electroiman, un galvandémetro. Ensi-
nase como se producen as atracciéns e
repulsiéns eléctricas, que son disolu-
c16ns conductoras, cal é o experimento
de Oersted, ...

Reserias 267

QUiCA

Son case vinte experimentos, que
amosan experimentalmente moitas
das operacions basicas da quimica:
extraccién, destilacién, cristalizacién,
etc. Ensinase a traballar con disolu-
c16ns e amoésanse algunhas interesan-
tes reaccions. Este é o capitulo quizais
mais frouxo do libro; pero sempre a
presentacion da quimica, como ciencia
experimental nos niveis do ensino ele-
mental, semella ser mo1 complicada.

Remato agradecéndolles 6s auto-
res o agasallo que significa a publicaci6n
dun libro tan interesante para todos can-
tos estamos preocupados por unha
mellora da calidade do ensino das cien-
cias experimentais, € animoos para que
continuen con esta importante tarefa.

Manolo R. Bermejo

<






Este libro tratase dunha recompi-
laci6n de artigos aparecidos na cofeci-
da publicacién periédica Investigacion
y Ciencia e adicados 6 mundo das
matematicas. Consta de catorce traba-
llos sobre matemadticos eminentes, €
mais unha introduccién: un resumo
dunha conferencia de Henr1 Poincaré,
“A creaci6n matemadtica”, pronunciada
a primeiros de século. As figuras esco-
llidas son Leonardo de Pisa, Fermat,
Monge, André Weil, Gauss, Fourer,
Cauchy, Escher e Penrose, Galozs,
Cantor, Frege e Ramanujan. Como
pasa con toda escolma, pddese coinci-
dir ou non cos seus autores; un posible
defecto é que non haxa ningtn repre-
sentante do mundo antigo, que nas
matematicas acadou cumes que ainda
agora asombran; mais polo equilibrio
dos temas tratados, polo prestixio dos
autores (0 artigo sobre Descartes, por
exemplo, ¢ de A.C. Crombue, cofiecido
autor da Historia da Ciencia de Santo
Agostifio a Galileo), polas excelentes
lustraciéns do texto e, last but not
least, pola insercién dos matematicos
estudiados nas stias coordenadas hist6-
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Titulo: Grandes Matemdticos

Autor: Varios autores

Editorial: Prensa Cientifica, Barcelona,
1995

Coleccion: Temas

Nam. pp.: 128

Tamarno: 28 x 21

ricas, politicas e culturais, é unha obra
recomendable para tédolos que estean
interesados na historia das 1deas cienti-
ficas en xeral. Pédese concibir, ade-
mais, como unha introduccién, unha
boa ollada de conxunto, a historias da
matemaética de contido madis xeral (Bo-
yer, Kline, etc.).

Neste punto gustariame pregun-
tar algo. ;Quen € o ptiblico potencial
de publicaciéns deste tipo? Falamos
antes de formacién non especializada,
pero non debemos pensar que estes
traballos son doados de ler para estu-
diantes do Bacharelato e ainda do
COU. Serian, en todo caso, materiais
para un estudio dirixido polo profesor
se actividades deste teor tivesen un
lugar nas aulas. Xa que logo, o audito-
r1o queda limitado a matemadticos, pro-
fesores de matematicas (tomo prestada
a definici6n de Dieudonné: matemati-
co é o que ten publicada unha demos-
tracién non trivial), cientificos (ou
estudiantes de carreiras cientificas) e
persoas cunha certa formacién mate-
matica e interese pola historia do pen-
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samento matemadtico (algins mestres,
estudiantes de filosofia da ciencia,
etc.), que seguramente serdn poucas.
En resumo, e de melancoélica conclu-
sién, un ten a impresién de que malia
a abundancia da literatura que nos
ocupa e a sda calidade, en farto con-
traste co baleiro de hai uns anos, o
mundo das matemadticas segue a ser
profundamente descofiecido. As outras
ciencias tefien a posibilidade da vulga-

rizacién, 4s veces perigosa e ainda
fraudulenta, que parece vedada para as
matematicas. Quizais sexa un proble-
ma ligado 4 mesma abstraccién dos
seus conceptos e logros, pero o feito é
que para moitas persoas de cultura
media (jincluidos tantos alumnos que
as padecen!) as matematicas constiti-

en unha disciplina allea e inintelixible.

José Alberto Berriochoa Esnaola

<



Sixto Rios
Modelizactén
Alanza Unversidad
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Un dos significados de modelar &,
segundo o Diccionario da Real Acade-
mua Espafiola de la Lengua, “configurar
o conformar algo no material” ou tamén
“ajustarse a un modelo”. Estes modelos
non tefien por que ser materiais. O Dic-
clonario devandito acepta de significado
para modelo “Esquema tedrico, general-
mente en forma matematica, de un sis-
tema o de una realidad compleja (por
ejemplo, la evolucién econémica de un
pais), que se elabora para facilitar su
comprensién y el estudio de su compor-
tamiento”. Este é tamén o significado
que se lle atribtie nas matematicas. En-
tre as entradas do diccionario non estdn
nin a palabra “modelizar” nmin a sda
derivada “modelizaci6n”; termos que
utiliza 0 autor neste texto para se referir
a “modelar” e “modelado”. No limiar
do libro aclarase o seu significado cando
se enuncia: “la modelizaci6n matemati-
ca es un proceso mental que conduce a
convertir un problema opaco de la reali-
dad en un problema clarificado mate-
matico, de modo que resolviendo éste se
consiga una solucién o, al menos, un
buen conocimiento del primero”.
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Titulo: Modelizaci6n

Autor: Sixto Rios

Coleccion: Alianza Universidad

Editorial: Alianza Editorial, Madrid,
1995

Num. pp.: 331

Tamaio: 20x 13

Tamén no limiar, o autor expén a
sta preocupacién pola educacion ma-
tematica, e diferencia claramente en-
tre o tipo de formacién que deben reci-
bi-los matematicos (“que deben ser
siempre una bajistma proporcion de la
poblacién estudiantil”) e maila que
debe recibi-lo cidadan medio. A co-
rrente actual (o autor simase a ela)
postula que o ensino elemental da ma-
tematica debe estar ligado 4 resolucién
de problemas da vida diaria, das cien-
cias sociais, da fisica, etc.; e por con-
traposici6n non debe pér énfase nas
cuestiéns formais e tedricas, nin pre-
sentalas desligadas dos problemas
reais, porque o cofiecemento s6 adqui-
re valor na medida en que se pode uti-
lizar para resolver problemas. Esta €
unha das interpretaciéns do significa-
do que deben te-las matematicas para
0s non matematicos.

Esta utilizacién do cofiecemento
matemadtico para resolver problemas
pricticos facilitaa agora a existencia
dos ordenadores. Na metodoloxia que
utiliza o libro vese ben ese papel. Os
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algoritmos tradicionais de célculo, de
resolucién de ecuacions, de represen-
taci6n grafica, etc. pasan a un segundo
plano, porque o ordenador non os
resolve. Por outra banda, o ordenador
tamén facilita o proceso de obtencién
do que o autor denomina “modelos
empiricos” previos 6s modelos mate-
maticos.

Tamén se alude no discurso deste
limiar a un dos aspectos importantes
da reforma dos curriculos: os contidos
actitudinais referidos 4 valoracién das
matematicas cOmo clencia necesaria e
util para resolver problemas de indole
mo1 diversa. O autor mantén que edu-
cando os alumnos na modelizaci6n do
tipo de problemas antes descrito, “el
hombre medio tendria un concepto
sobre la necesidad, el interés y el poder
de las matemadticas muy superior al
que tiene en la actualidad”

O libro vén destinado, segundo
palabras de Sixto Rios, “al hombre edu-
cado de nuestro tiempo y, también, a
los alumnos que mician sus estudios
en aquellas Facultades con alguna rela-
c16n con las Matemadticas, que puede
decirse que hoy son casi todas”. Opino
que é tamén un bo libro para os profe-
sores de matemadticas de tdédolos ni-
veis, sobre todo para os mdis reticentes
cos postulados dos novos curriculos de
matematicas. Pode ser un exemplo bo
para eles -e para todos- que un dos
nosos matematicos mdis nomeados
enfoque os diversos contidos “conside-

rando como puntos de vista secunda-
r10s las técnicas matematicas (Algebra,
Probabilidades,...)”, adoptando de fio
conductor da proposta "los ejemplos
reales clasificados por sus objetivos ge-
nerales: crectmiento, equilibrio, orga-
nizacién, sistema, incertidumbre, azar,
caos, inferencia, decisién, optimiza-
c16n, juego,...".

O libro est4 dividido en 12 capi-
tulos. O primeiro -“Modelos e modeli-
zac16n”- é de cardcter mais xeral e nel
tratanse os diferentes tipos de modelos
e mailo proceso de modelizaci6n. Para
150 trabéllase sobre un exemplo -unha
excursion en bicicleta- e chéganse a
describir tédalas etapas que compofien
ese proceso. Das tres posturas que
aceptan habitualmente os cientificos
ante a modelizacién -1dealista, prag-
matica e realista- o autor adopta a ter-
ceira, unha postura intermedia entre
as outras duas, porque usa “los ajustes
a los datos como metodologia 1nicial,
no terminando aqui sino tratando de
llegar a un modelo explicativo de la
realidad, modelo que siempre se consi-
dera provisional, pues nuevos datos
pueden 1nducir a modificaciones pos-
teriormente”.

Os diversos problemas reais abor-
danse no resto dos capitulos, “Crece-
mento e equilibrio”; “Circuitos, lin-
guaxes, conxuntos”; “Organizacion,
comunicacién, grafos, algoritmos”;
“Modelos probabilisticos”; “Modelos
de simulacién e método de Monte-



carlo”; “Inferencia estatistica”; “Pro-
gramaci6n e optimizacién”; “Procesos
de decision”; “Xogos de estratexia”;
“Da astroloxia 6 Sputnik”; “Sistemas
dindmicos”, seguindo as etapas da
modelizacién descritas no capitulo pri-
meiro. Tédolos capitulos rematan cun
apartado titulado “Ejercicios, proyec-
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tos, notas y comentarios”, no que os
lectores interesados tefien material
moi variado para exercitar, ampliar,
afondar e investiga-las diferentes cues-
tiéns tratadas.

José Luis Valcarce Gémez.

<]






ELJUEGODELA
ARGUMENTACION -

Tamds Miranda Alonso

Este libro dirixese en primeiro
lugar a todos aqueles profesores que,
sen ter unha formacién especifica en
l6xica, estean traballando ou queiran
traballar co Programa “Filosofia para
nifnos” de Matthew Lipman. A finali-
dade do devandito programa consiste
en posibilita-los seguintes obxectivos:

* Axudar a formar persoas refle-
xivas e criticas, prestindolle unha
especial atenci6n 4 loxica.

* Facilitarlle 6 profesor o labor de
lles aprender a pensar 6s seus alumnos.

O autor, Tomds Miranda, preten-
de facer unha exposicion sistemética
da l6xica que “xorde” nas novelas do
citado M. Lipman:

- El descubrimiento de Harry, di-
rixida 6s nenos de 10-12 anos, ainda
que pode ser utilizada en calquera cur-
so da ESO para posibilita-la discusiéon
e a 1nvestigacion sobre problemas 16xi1-
cos na clase. O mestre disp6n dun ma-
nual de exercicios e de investigacion
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Titulo: Eljuego de la argumentacidn

Autor: Tomas Miranda Alonso

Editorial: Ediciones de la Torre,
Madrid, 1995

Coleccion: Proyecto Didéactico Quirén

Nam. pp.: 158

Tamarno: 24 x 16

filosofica para profundar nos temas
que suxire a novela.

- Lisa, para os alumnos nos dous
ultimos cursos da ESO, que se centra
nos problemas éticos e ten moi en con-
ta a dimensi6n argumentativa e dialo-
gal que vai unida a toda reflexién mo-
ral. Esta novela vén acompanada de
mnvestigacién ética e un manual de
exercicios para facer na clase.

Faise unha andlise en contexto
(razoamento e didlogo) e en situaciéns
reais de comunicacién (actos de fala
concretos avaliables non s6 dende os
puntos de vista sintdctico e semdntico,
senén tamén o pragmaitico), ademais
de ocuparse das relaciéns formais que
se dan no discurso.

A segunda intencién do autor di-
rixese a aqueles estudiantes e estudio-
s0s que se queiran introducir na cha-
mada “teoria de la argumentaci6n”,
condicionada - como todo xogo- por
unhas regras e unha prictica necesaria
para consegui-la competencia argu-
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mentativa. Asi, este traballo pode ser-
vir de axuda ou apoio tedrico para
aqueles profesores que queiran tomar
en serio a practica coidadosa da arte da
argumentacion nas suas clases.

Resumindo, pédese falar dunha
aproximaci6n do home 4 verdade a tra-
vés da linguaxe e do intercambio co-
municativo cos demais seres racionais.

Ensinar a pensar mediante o didlogo;
ensinar a presentar razéns € a ter en
conta as razéns dos demais: a escola
como unha comunidade de argumen-
tadores que se esforzan para acadar
logros, acordos ...

José Raposeiras Correa

&



Simtans del datrs o latine

[ENURRTTTNRRVIEN

Neste volume recéllese unha
seleccion das comunicaciéns e debates
sobre diversos aspectos da sintaxe do
dativo latino, desenvolvidos nunha
reunién de cardcter monografico que
organizaron en Xufio do ano 1994 o
Grupo de Linguistica Latina da Uni-
versidade de Barcelona e mailo Grupo
de Sintaxe Latina da Universidade
Auténoma de Madrid. Cada comunica-
cién for acompanada dun comentario
critico elaborado por algin dos partici-
pantes, e un debate posterior do que
tamén se fa1 resumo nas actas. Ase-
made, mstouse a tédolos asistentes a
responder un cuestionario relativo a
problemas da sintaxe do dativo e do
estudio xeral dos casos latinos.

Respecto 6 contido das comuni-
caci6ns, o profesor Benjamin Garcia
Hernandez distingue en xeral para o
dativo duas funciéns sinticticas: a de
complemento do verbo, na que entra-
rian tanto o dativo complemento indi-
recto como o chamado “dativo posesi-
vo”, e maila de complemento de frase,
desempenada por todos aqueles dati-
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Sintaxis del dativo latino
Trabajos y Discusiones del I
Encuentro de Sintaxis Latina
Madnd, 10-11 Junio de 1994
M2 Esperanza Torrego, Pere |
Quetglas, Empar Espinilla
(eds )

Universidad Auténoma de
Madrid-Universitat de Barce-
lona, 1995

Nuam. pp.: 137

Tamaiio: 16,6 x 24,6

Titulo:

Autores:

Editorial:

vos mais desligados da predicacién nu-
clear, como son o dativo ético, o de
punto de vista e o de finalidade nas
construccions de dobre dativo. Parale-
lamente atribuelle a este caso duas
funciéns semdnticas: a de destinatario
e a de destino, segundo os substantivos
en dativo pertenzan respectivamente
ds clases +animado ou -animado. No
que toca 6 dativo dependente de ver-
bos como nocere, fauere, etc, prodice-
se unha certa interferencia entre es-
quema sintictico e funci6n semadntica,
porque o dativo, sen deixar de signifi-
ca-la noci6n de destinatario, actia sin-
tacticamente como complemento do
verbo de xe1to andlogo a como o faria o
acusativo dos verbos plenamente tran-
sitivos. Esta interferencia explicase po-
la afinidade semantica entre o lexema
verbal e a propia significaciéon que
comporta o dativo.

Referido a este ultimo punto
chega a parecidas conclusions o profe-
sor José Luis Moralejo. Fronte 4 rela-
c16n sé sintdctica que mantefien un
verbo transitivo e o acusativo obxecto,
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o dativo complemento de verbos como
nocere estd sometido a unha dobre rec-
cién, sintictica por ser complemento
verbal obrigatorio, e seméntica por de-
signa-la persoa interesada nun tipo de
predicaciéns que, de seu, expresan un
contido relativo 4 nocién de interese.
Polo tanto, dende o punto de vista se-
mantico esta reccién resulta, ainda
que redundante, plenamente xustifica-
ble; sintacticamente en cambio € inne-
cesaria, e demdstrao a paulatina subs-
titucién do dativo polo acusativo
como complemento obrigatorio deste
tipo de verbos.

Tamén o profesor José Miguel
Barfios diferencia as funciéns semanti-
cas de beneficiario e de finalidade nas
construcciéns de dobre dativo do tipo
de 1ste ceteris Siculis odio est, ou mili-
tes subsidio oppidanis mittit, pero
complementando o criterio semanti-
co-clasemitico proposto por Garcia
Herndndez coa aplicacion dos test gra-
maticais da conmutacién, a coordina-
cién e a aposicion. Discrepa, pola con-
tra, na adscripci6n a cada dativo das
stias respectivas funciéns sinticticas,
porque non entende o dativo de finali-
dade como complemento de frase,
senén que concibe para el un estatuto
funcional “nuclear”, similar 6 atributo
das predicaciéns copulativas ou 6 pre-
dicativo no caso das predicaciéns di-
rectivas; referente ¢ dativo de persoa,
non funcionaria nestas construcciéns
como un caso adverbal, senén que

manteria unha relacién de dependen-
c1a adnominal con respecto ¢ dativo de
finalidade.

Practica un coidadoso deslinde
entre os planos da sintaxe, a semdantica
e a pragmitica o profesor Antonio
Martin Rodriguez no seu estudio sobre
a dobre construccién posible co verbo
donare: aliquem aliqua re donare /
aliquid alicui donare. Dende o punto
de vista referencial, estas expresiéns
son equivalentes. Pero coa axuda
dunha serie de test gramaticais, podese
demostrar que no primeiro caso dona-
re compértase como un verbo do mes-
mo campo semdntico que ornare ou
decorare, e no segundo funciona como
un mero verbum dandi. Tocante 4 dis-
tribucién de ambos esquemas, o autor
observa que donare (=ornare) € maiori-
tario na lingua da comedia e da prosa
republicana, e donare (=dare) pre-
domina entre os poetas da época de
Augusto, pero non queda dabondo cla-
ro se isto sucede por condicionamen-
tos diacrénicos ou diafdsicos.

O chamado “dativo posesivo”
adicalle a stia comunicaci6n o profesor
Javier Iso Echegoyen. Aplicando méto-
dos estatisticos, demostra que nas ora-
ciéns do tipo liber mihi est a Unica res-
triccién semdntica operante é a que
afecta 6 dativo, obrigatoriamente ca-
racterizado como + persoa/personifica-
ble, ainda que na prosa cldsica é tamén
notable o predominio do suxeito abs-



tracto sobre o concreto. Respecto 4 di-
ferencia que mantén esta construccion
coa de habere + acusativo, admite que
entre dmbalas dias media unha rela-
c16n de didtese sintactica, pero reserva
para a de dativo a especificacion se-
méntica de dispofitbilidade comparti-
da, diferente da noci6n de disporibili-
dade exclusiva propia do verbo habe-
re. Por outra banda, este mal chamado
“dativo posesivo” ¢ unha construccién
en clara regresi6n xa na época clasica,
fenémeno para o que o autor arbitra
unha suxestiva explicacién socioldxi-
ca: o predominio dos procedementos
sintdcticos que garanten a expresion
da posesi6n € a correspondencia 16xica
da progresiva complexizacion da socie-
dade romana, na que o “ter” se 1mpén
sobre o “ser”.

Por dltimo, o profesor Marco An-
tonio Gutiérrez Galindo, con base en
criterios s6 semdnticos, realiza un
intento de engloba-lo dativo de direc-
c16n dentro dunha concepcién global
do dativo. Diferencia para 1so tres
tipos de movemento: o real, o move-
mento como obxectivo e 0 movemen-
to como intencién. Estes tres tipos res-
ponden 4s caracteristicas semadnticas
dos actantes: moébil +/persoa, +/-direc-
cionable; término +/- persoa, +/- locali-
zado. A luz desta clasificacién exami-
na a casuistica dun xeito madis intuiti-
vo ca sistemdtico, e descobre que na
merrande parte dos exemplos ten lugar
unha focalizaci6n da nocién de intere-
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se. Naqueles casos nos que os actantes
estdn marcados negativamente, v.g. 1t
clamor caelo, prodticese unha localiza-
ci6én multiexpresiva ou poética. Do
anterior, o autor conclie a necesidade
de buscar para os diferentes tipos de
dativo un mimimo comun denomina-
dor mais abstracto c4 noci6n de intere-
se, que ben poderia ser, suxire, a de
subxectividade, especificable nas de
mnterese e intencion.

A luz destes estudios e dos deba-
tes que propiciaron podemos conclui-
lo dificil que é atopar esa rubrica
comun que poida engloba-los diversos
usos dun caso aparentemente ben mar-
cado como o dativo. Se se me permite
sumarme 4 discusi6n, ainda que sexa a
distancia e a destempo, diria que den-
de un punto de vista formal parece
claro que o dativo pode aparecer en
diversos esquemas sintdcticos desem-
pefiando polo menos catro funciéns:
complemento adnominal, comple-
mento obrigatorio do verbo (=argu-
mento), complemento facultativo do
verbo (=satélite adxunto) e comple-
mento do conxunto da predicacién
(=satélite disxunto). Dende o punto de
vista semantico, haberia que distinguir
entre a significacién que aporta de seu
a marca casual e as especificaciéns que
impofien tanto os lexemas do substan-
tivo en dativo como sobre todo o tipo
de predicaci6n da que dependa en cada
nivel de analise. Deste xeito, a posibi-
lidade de conmutar ou coordina-lo
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membro en dativo con estructuras sin-
tacticas como AD + acusativo, VT fi-
nal, etc. invita a lle asignar a este caso
un valor semdntico que poderiamos
caracterizar xenericamente como pros-
pectivo. Agora ben, o feito mesmo de
que existan en latin mecanismos alter-
nativos para expresa-la idea de pros-

peccién obriga a admitir para o dativo
unha especificidade semantica adicio-
nal: a de expresar un alto grao de 1m-
plicaci6n do termo na predicacion.

Fernando Gonzdlez Mufioz

>



WORLD
RUPERT SHELDRAKE

Anstételes e os vitalistas dician
que a organizaci6n dos organismos
vivos lévase a cabo por unha entelequia
(que ten un fin en si mesma). Para Aris-
tételes, a entelequia vexetal é unha al-
ma vexetativa responsable da forma e
crecemento; nos animais engidese unha
alma sensitiva causante da percepcidn,
sensacién e instintos, € no home enga-
dese, ademais, unha alma racional.

Os hindtes e os tedsofos falaron do
etérico, vital o morfoxenético (Steiner),
que emana a aura vital vista por fotogra-
fia Kyrlian. E a base da acunpuntura.
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Titulo: El renacimiento de la natu-
raleza (trad de Jorge Piati-
gorsky).

Autor: Rupert Sheldrake

Editorial: Paid6s, Barcelona, 1994

Nam. pp.: 266

Tamaiio: 24x 16

Titulo: Siete experimentos que pue-
den cambiar el mundo (trad.
de Luis M Romano Haces).

Autor: Rupert Sheldrake

Editorial: Paidés, Barcelona, 1995

Nam. pp.: 280

Tamaiio: 24 x 16

Nun ser vivo, a morfoxénese a
partir do zigoto lévase a cabo nunha
paisaxe epixenética espacio-tempo on-
de aparecen novas estructuras. Nesta
paisaxe hai bifurcaciéns ou vales: vias
canalizadas de cambio de desenvolve-
mento dunha célula, tecido ou 6rgano,
chamadas creodas (por Waddington e
Thom) ou campos morfoxenéticos
(por Gurwitsch). Un exemplo € o dpice
de crecemento do talo vexetal, onde a
partir dun meristemo de células inde-
ferenciadas se producen d&rganos
(como as follas) e as células especiali-
zadas.

Revista Galega do Ensino - n? 13 - Novembro 1996



282

O doctor A. R. Sheldrake exerceu
a fisioloxia vexetal en Cambridge, a
mais de ter sido membro da Royal
Society e filésofo. Leva escrito diver-
sos libros nos que exp6n a sia teoria da
causaciéon formativa por resonancia
morfica de campos morfoxenéticos.
Esta teoria afirma que os campos mor-
foxenéticos se estabilizan a medida
que se repiten os procesos materiais 0s
que dan lugar. Parte da premisa impli-
cita de que a inercia da materia se debe
6 éter subxacente (materia escura) e
que iso confere unha memoria. Os
campos morfoxenéticos ou de materia,
ademais de organizar procesos vitais,
serfan memorias colectivas. Canto
mais se repite un fenémeno ou un tipo
de organismo, mais probabilidades
existiran de que se volva repetir, por
resonancia do seu campo morfoxenéti-
co con formas pasadas ou existentes en
lugares distintos. A influencia destes
campos acttia a través do espacio e do
tempo e é a responsable da forma de
cada especie. Tamén hai campos mole-
culares e atémicos.

Sabese que existen xens codifica-
dores de proteinas que determinan a
forma por crecemento diferencial en
distintas direcci6ns, e xens homedti-
cos nos que os productos determinan
os tipos de estructura que se ha de for-
mar, pero non se sabe como o fan.
Segundo esta teorfa, estas proteinas
actian como antenas que sintonizan
campos morfoxenéticos.

A resonancia morfica presaxia un
cambio na dominancia xénica confor-
me o nimero de veces que se repita un
mutante (cantos mais houber, mais do-
minante serd a mutacién). Polo tanto,
se un mutante fose favorecido pola
selecci6n natural, a evolucién da
dominancia non necesitaria involucrar
xens modificadores, como acontece na
hipé6tese de Fisher.

A converxencia evolutiva tamén
se poderia explicar segundo esta hipé-
tese (6 adoptaren os seres vivos hédbitos
vitals que actuarian como antenas sin-
tonizadoras de campos morfoxenéticos
mais fortes de formas exitosas co
mesmo habito de vida).

A causaci6n formativa esclarece o
que determina os lugares de produccion
e a distribucién de reguladores de crece-
mento vexetals, como a auxina (pro-
ducida principalmente por transforma-
c16n espéntanea, non enzimatica, a pat-
tir do triptéfano, liberado por protedli-
se). Hai experimentos que apolan esta
hipétese, como a herdanza axénica dal-
guns caracteres adquiridos e un campo
ou “alma grupal” nos insectos sociais.

El renacimiento de la naturaleza
resume a historia da ciencia desde un
punto de vista holistico e ecoloxista,
de xeito semellante 6 que se describe
no libro a A aparicién das ciencias
naturais e o seu desenvolvemento pos-
terior, de Steiner, pero xa actualizada.



Sheldrake reivindica a creatividade da
natureza.

De xe1to parecido a Aristételes, o
autor ampliou o concepto de campo
morfoxenético a campo morfico, en-
globando tamén campos motores, de
conducta e mentais.

O seu concepto de campo morfo-
xenético non segue a diferenciaciaciéon
teosofica entre unha enerxia vital, un
substrato espacio-temporal (tetradi-
mensional) por onde esta circula, que
permite a integraci6n do organismo
(corpo etérico ou morfoxenético) e un
axente organizador e informador (espi-
rito elemental ou forzas etéricas for-
mativas en Steiner). En relacién con

Resefias 283

1sto, ha1 arquetipos como ideas estati-
cas (Platén) ou os evolucionados por
metamorfose (Goethe).

O libro Siete experimentos que
pueden cambiar el mundo propén en-
saios 6 alcance de calquera persoa; trata-
se, con 1sto, de demostra-la existencia
dos campos moérficos e de reivindica-la
parapsicoloxia (como ciencia experi-
mental), e a democratizacion da ciencia.

Ambolos dous libros expofien
como a ciencia pasou de ser perseguida
a perseguidora, e a bioloxia de positi-
vista a dogmatica.

Alvaro Garcia

&






ALEMAN

Hispanohablantes

Gramética Alemana

.
e & |

CONTIENE LAS 5 000 PALABRAS MAS USADAS.
TAMBIEN (DONEO PARA CURSOS INTENSIVOS

Este libro estd xa na stia segunda
edici6n -a primeira data de 1992- e esta
tendo unha divulgacién moito madis
ampla da que tivo a primeira e incluso,
segundo se anuncia nesta obra, xa estd
en preparaci6on unha terceiwra edicién
ampliada en tres volumes, todo o que
parece avalar unha boa acollida. E cu-
rioso que, fronte 4 tradicional escasez
de métodos ou gramdticas alemanas
adicadas especificamente a hispanofa-
lantes, en poucos anos tefian xa saido
tres gramdticas (G. Ruipérez, Gramd-
tica Alemana, Madrid, Cétedra, 1992;
Programm. Alemdn para hispanoha-
blantes, de B. e R. Corcoll, Barcelona,
Herder, 1994), ainda que con perspecti-
vas e pretensiéns mor diferentes. Este
feito, entre outros moitos, testemufia
(a pesar da case nula representacién do
alemin no ensino estatal, no que con-
tinda tendo a consideracién de “lingua
exética”) o interese crecente que nes-
tes ultimos anos, especialmente des-
pois da reunificacién, estd a desperta-
la Iingua alemana no mercado hispa-
nofalante.
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Titulo: Alemdn para hispanohablan-
tes Gramdtica alemana

Autor: Werner Theo Braun

Editorial: Oberth Elohim, Las Palmas,
1991

Nam. pp.: 550

Tamafio: 21 x15

O autor ¢é un alemin residente en
Canarias e con longa experiencia no
ensino do aleman a hispanofalantes.

O libro consta de 23 leccions. As
lecciéns 1 4 21 tefien unha estructura
similar e dividense en cinco secciéns
fixas:

A) Parte gramatical. Esta parte é a
que d4 titulo 4s leccidns, e nela estdn
explicados os fundamentos da gramati-
ca alemana; as explicaciéns estdn fei-
tas de forma sinxela, fuxindo dos ter-
mos gramaticais menos usuais, e 1lus-
tradas con exemplos. As veces, o exce-
sivo afan de simplificac16n leva 6 noso
entender a certas imprecisiéns nas
explicacions. B) Vocabulario. Esta par-
te comprende unha media de 160 voci-
bulos por leccién; en total, segundo se
sinala na portada, o libro contén as
5.000 palabras madis usadas en alemén,
acompanadas dos seus significados en
espafiol. E ésta a parte que mais peso
ten o longo do libro, tanto en exten-
s16n coma en elaboracién, e aqui pode
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atopa-lo docente de aleman unha chea
- de materal valioso. Os significados es-
pafiois das palabras estan bastante por-
menorizados, e o autor non se limita a
dar un tnico sentido ou o mdis xeral,
senon que procura da-la totalidade das
acepci6ns base que a palabra ten en es-
panol, resaltadas tipograficamente en
negrifia, acompafiadas ademadis dunha
serie de sinénimos agrupados en torno
a esa significaciéon bésica. Por exem-
plo, dun verbo como erscheinen (p.
467) recollese a totalidade dos seus sig-
nificados basicos: ‘publicarse’, ‘presen-
tarse’, ‘parecer’, ‘figurar’, ademais
dunha rea de significados secundarios.

Coémpre salienta-lo feito de que no
vocabulario se recollen tamen ex-
presiéns e palabras cun uso limitado a
certas zonas de Alemania, de Austria
ou de Suiza. Asi, na pax. 41, ademais da
forma standard das Brotchen, ‘bolifio de
pan’, aparecen tamén as formas dialec-
tais der Weck (suroeste de Alemania) e
die Semmel (Baviera e Austria).

Paralelamente, as traducciéns re-
collen tamén xiros propios do espaiiol
de Latinoamérica.

O que é realmente unha pena e
que este valioso material non estea
convenientemente organizado, xa que
as palabras non estdn ordenadas con
ningdn criterio, nin alfabético nin te-
matico, nin por orde de aparicién en
texto ningdn, xa que non o hai, o que
dificulta ou imposibilita -dada a ampli-

tude do libro- a consulta ulterior, e s6
serve para o seu estudio memoristico
lecci6n a leccioén, o que constitiie un
labor pouco menos ca impostble. Esta
dificultade de consulta non se repara
indice de palabras que aparece 6 final
do libro, xa que se limita a indica-la
lecci6n na que unha palabra aparece e,
dada a amplitude das leccions e a falta
de calquera outra precision, fai este
indice pouco util para a localizaci6n
dunha palabra concreta.

C) Exemplos. A terceira parte das
lecci6ns consiste nunha serie de frases
alemanas coa siia traduccién espafola
6 lado, unha traducci6n sempre ben
precisa, coas que se ilustran funda-
mentalmente os temas de gramadtica
tratados na lecci6n e unha pequena
parte do seu vocabulario.

As partes D) e E) son exercicios
sobre o tratado na leccion. Os exerci-
c1os consisten exclusivamente en tra-
ducciéns directas e inversas de frases
curtas, 6 primeiro, que se van amplian-
do e aumentando en dificultade 6 lon-
go do libro. Trabéllase especialmente a
parte gramatical tratada na leccion,
non tanto a lista de vocabulario posto
que ésta é moito mais extensa.

A ultima leccién (a 23) non se
adapta a este esquema. Carece de parte
gramatical e consiste nunha amplia-
cién do vocabulario, exposto da forma
que xa comentamos, que abarca unhas
170 paxinas (585-750).



O libro remata cun indice alfabé-
tico de palabras aparecidas 6 longo do
libro, que xa comentamos anterior-
mente. Unha casete acompana a obra e
nela estd recollida a pronunciacién
dalgunhas palabras; pero resulta confu-
sa xa que en ningun lado, nin na cinta
nin no libro se ubica que palabras se
reproducen.

O autor concibe a obra como un
método de aprender aleman, baseado
nun procedemento meramente deduc-
tivo: a aprendizaxe previa de regras gra-
maticais, para 1r posteriormente 4 sia
aplicaci6n practica na lingua, tal como
o propio autor declara no prélogo (p. 7).
Ainda subscribindo a sia afirmacién de
que sen gramdtica non se pode apren-
der unha lingua, sen embargo poderian-
selle facer importantes obxecciéns me-
todoldxicas:

-a aprendizaxe dunha lingua ex-
tranxeira non se pode basear, exclusi-
vamente, no método deductivo; senon
que hai que, paralelamente, fomentar
no alumno certa conciencia lingiiistica
que lle axude a formular frases grama-
ticalmente correctas.

-a comparacion coa lingua mater-
na, mediante a traduccién, € un exerci-
c10 esporddico moi conveniente pero
non pode constitui-lo eixo da aprendi-
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zaxe, pois dé lugar a constantes fallos
por interferencias coa lingua materna.

- a recomendacién de aprende-la
secci6n de vocabulario de memoria (p.
8), tampouco nos parece axeitada. A
aprendizaxe memoristica dunha serie
de listas imnterminables de palabras sen
contexto (junhas 5.000 no libro!), ¢ un
labor imposible.

Por todo isto, non o cremos axei-
tado nin para a aprendizaxe individual
-carece ademais das soluciéns 6s exer-
cic10s propostos-, nin como libro do
alumno en ensino secundario ou uni-
versitario.

Mais util resulta como libro de
consulta para o profesor, sobre todo
como fonte de exercicios e exemplos; e
tamén, eventualmente, para os alum-
nos, ainda que teria que mellora-la
ordenacién e a presentacién, Xxa que a
localizacié6n dunha palabra ou unha
explicacion gramatical é enormemente
dificultosa. Féra do ensino regulamen-
tado, pode ser de gran axuda como libro
de consulta para persoas que desexen
entenderse con alemans no campo do
turismo ou vivir en paises alemanfa-
lantes, xa que estes dous temas son 0s
mazs representados no vocabulario.

Irene Doval Reixa
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ALGUNHAS NOVIDADES EDITORIAIS

Lingua e Literatura

LINGUA

AAVV, Actas do XIX Congreso Internacional de
Linguistica e Filoloxia Romdnicas VII, A Corufia,
Fundacién Barrié de la Maza, 1996

AAVV, Anuario de estudios literarios galegos 1995,
Vigo, Galaxia, 1996

AA WV, Diccronario Ideoldgico de la Lengua Espafiola,
Barcelona, Bibliograf, 1996

AAVV, Diccionario para la Ensefianza de la Lengua
Espafiola, Bibliograf-Universidad de Alcala de
Henares, 1996

AA VWV, El peso de la lengua espafiola en el mundo,
Marqués de Tamarén (dir), Universidad de
Valladolid, Fundacion Duques de Soria, INCIPE,
1996

AA VIV, Primer Congreso Internacional de AESLA el
espafiol, lengua internacional, Murcia, Gutiérrez,
1996

Alburquerque Garcia, Luis, E/ arte de hablar en publi-
co Seis retéricas famosas del siglo XVI, Madrid,
Visor, 1995

Bafién Hernandez, Antonio-Miguel, Racismo, discur-
so0 periodistico y diddctica de la lengua, Univer-
sidad de Almeria, 1996

Ana Maria Platas Tasende

Bertuccelll Papi, Marcella, ,Qué es la pragmatica?,
Barcelona, Paidés, 1996

Conde, Juan Luis, E/ segundo amo del lenguaje Fun-
damentos del lenguaje para creadores, Madrid,
Escuela de Letras, 1996

Cortés, Luis, e Esperanza Lépez, Los procedimientos
sintcticos en la produccidn de textos, Barcelona,
Octaedro, 1996

Courtés, Joseph, Andlisis semidtico del discurso del
enunciado a la enunciacién, Madnd, Gredos,
1996

Egido Fernandez, Cristina, £/ sistema verbal en el
romance medieval leonés, Universidad de Ledn,
1996

Fernandez Rey, Francisco, e Hermida Gulias, Carme, A
nosa fala Bloques e dreas linguisticas do galego,
Santiago, Consello da Cultura Galega, 1996

Ferreiro Fernandez, Manuel, Gramdtica histdrica gale-
ga, Santiago, Laiovento, 1996

Ferro Ruibal, Xests, e Casares Mounfio, Carlos,
Cadaquén fala coma quen é Reflexions verbo aa
fraseoloxia enxebre, A Corufia, Real Academia
Galega, 1996

Forgas Berdet, Esther (coord ), Léxico y diccionarios,
Tarragona, Universitat Rovira 1 Virgili, 1996
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292 jnaMarfa Plaas Tasende

Fornés, Mercedes, La interaccion de factores textua-
les Una reinterpretacion de la denominada "coor-
dinacién distributiva’, Pamplona, Universidad de
Navarra, 1996

Freixeiro Mato, Xosé Ramén, Os diminutivos en gale-
g0, Vigo, A Nosa Terra, 1996

Fuentes Rodriguez, Catalina, Aproximacion a la es-
tructura del texto, Malaga, Agora, 1996

Gallardo Pauls, Beatriz, Andlisis conversacional y
pragmdtica del receptor, Valencia, Episteme,
1996

Galmés de Fuentes, Alvaro, Influencias sintacticas y
estilisticas del drabe en la prosa medieval caste-
llana, 22 ed corr e aum , Madnid, Gredos, 1996

Hub Fana, Isabel, Introdugdo a Linguistica Geral e
Portuguesa, Lisboa, Caminho, 1996

Kock, Josse de, e outros, De la relatividad en la lin-
guistica, Universidad de Salamanca, 1996

—— Linguistica contrastiva, Universidad de Sala-
manca, 1996

Kotschi, Thomas, e outros (eds ), El espafiol hablado
y la cultura oral en Espafia e Hispanoamérica,
Madrid, Iberoamericana, 1996

Lipski, John M , I espafiol de América, Madnid, Céte-
dra, 1996

Lorenzo, Emilio, Anglicismos hispanicos, Madnd,
Gredos, 1996

Martinez Celdran, Eugenio, E/ sonido en la comunica-
ci6n humana introduccion a la fonética, Barcelo-
na, Octaedro, 1996,

Moliner, Marfa, Diccionario de uso del espafiol, PC
CD-ROM, Madrid, Gredos, 1996

Morinigo, Marcos A, Diccionario del espafiol de
América, Madrid, Anaya & Mario Muchnik, 1996

Nieto Manyon, Luis, Diccionario de términos taurinos,
Madrid, Espasa-Calpe, 1996

Ortega Arjonilla, Emilio, Apuntes para una teoria her-
menéutica de la traduccion, Universidad de
Mélaga, 1996

Ortega Arjonilla, Emilio, e Elena Echevarria Pereda,
Ensefianza de lenguas, traduccion e interpreta-
¢i6n, Universidad de Malaga, 1996

Padilla Valencia, José Maria (ed ), Encuentro Inter-
nacional de Académicos de la Lengua Espafiola,
Huelva, Diputacién, 1995

Reiss, Katharina, e Vermeer, Hans, Fundamentos para
una teoria funcional de la traduccién, Madrid,
Akal, 1996

Rojo, Guillermo, As linguaxes dos medios de comuni-
cacion escritos en Galicia, Santiago, LEA, 1996

Sacau Rodriguez, Gerardo, Os nomes da terra de
Vigo, Vigo, Instituto de Estudios Vigueses, 1996

Santoyo Mediavilla, Julio César, El delito de traducir,
Universidad de Ledn, 1996

Seco, Manuel, e Gregorio Salvador, La lengua espa-
fiola, hoy, Madnid, Fundacién Juan March, 1996

Segoviano, Carlos (ed ), La ensefianza del Iéxico espa-
fiol como lengua extranjera, Madnid, beroameri-
cana, 1996

Serradilla Castafio, Ana Maria, Diccionario sintdctico
del espafiol medieval, Madrid, Gredos, 1996

Serrano, Maria José, Cambio sintdctico y prestigio lin-
guistico, Madnid, Iberoamericana, 1996



Siguén, Miquel, La Europa de las lenguas, Madnd,
Alianza Editorial, 1996

Studer, Jurg, Oratoria El arte de hablar, disertar, con-
vencer, Madrid, El Drac, 1996

Torres, José Carlos de, Diccronario del arte de los
toros, Madnid, Alianza Editorial, 1996

Varela, Fernando, e Hugo Kubarth, Diccionario fraseo-
logico del espaiiol moderno, Madnd, Gredos,
1996

Wotjak, Gerd (ed ), £/ verbo espaiol aspectos morfo-
sintdcticos, sociolinguisticos y léxico-genéticos,
Madrnid, Iberoamericana, 1996

NARRATIVA

AAVV, Tristdn e Iseo, Madnid, Siruela, 1996

Alcala, Xavier, Cédigo morse, Vigo, Xerais, 1996

Aldecoa, Ignacio, E/ fulgor y la sangre, prélogo de
José Manuel Caballero Bonald, Madrid, Espasa

Calpe, 1996

Aleixandre, Marilar, Lobos nas illas, Vigo, Xerais,
1996

Aleman Velasco, Miguel, Si el dguila hablara, México,
Diana, 1996

Alvarez Caccamo, Xosé Marfa, A Juz dos desnortados,
A Corufia, Espiral Maror, 1996

Alvarez Gandara, Darfo, O fracaso de Ldzaro Evia,
Vigo, Ediciéns do Cumio, 1996

Amis, Martin, La informacion, traduccion de Benito
Gomez Ibéafiez, Barcelona, Anagrama, 1996

Antofiana, Pablo, Relato cruento, Pamplona, Pamiela,
1996
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Aparicio, Juan Pedro, Malo en Madrid o el caso de la
viuda polaca, Madnd, Alfaguara, 1996

Araixo, Emilio, Tempos serodios, Vigo, Edicions do
Cumio, 1996

Atxaga, Bernardo, Esos cielos, Barcelona, Ediciones
B, 1996

Banks, Russell, La ley del hueso, traduccion de Isabel
Ferrer, Barcelona, Destino, 1996

Bayly, Jaime, Los ditimos dias de 'La Prensa’, Bar-
celona, Seix Barral, 1996

Beccaria, Lola, La debutante, Barcelona, Alba Edito-
ral, 1996

Beerbohm, Max, Zuletka Dobson, traduccion de Luis
Marin, Barcelona, Destino, 1996

Beiras, Ricardo, O rectdngulo de sol, Santiago, Sotelo
Blanco, 1996

Berberova, Nina, La soberana, traduccion de Selma
Ancira, Barcelona, Circe, 1996

Berling, Peter, La corona del mundo, traduccion de
Helga Pawloswsky, Madnd, Plaza & Janés, 1996

Bianciotti, Héctor, £/ paso lento del amor, traduccion
de E Schéo, Barcelona, Tusquets, 1996

Bonilla, Juan, Nadie conoce a nadie, Barcelona,
Ediciones B, 1996

Briggs, Katharine M (ed ), Cuentos populares britani-
cos, trad de Juan Antonio Molina Foix, Madrid,
Siruela, 1996

Brookner, Anita, Una historia de familia, traduccion de
R M Bassols, Barcelona, Seix Barral, 1996

—— Encuentro en la Rue Laugrer, traduccion de B
L6pez Buissan, Barcelona, Thasshalia, 1996
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Bronte, Charlotte, Villette, traducciéon de Miguel
Martin, Madnd, Rialp, 1996

Bustelo, Gabriela, Veo Veo, Barcelona, Anagrama,
1996

Buzzati, Dino, Los siete mensajeros y otros relatos,
traduccion de Javier Set6, Madrid, Alianza, 1996

Cabrera Infante, Guillermo, Ella cantaba boleros,
Madrid, Alfaguara, 1996

Calvo, Tucho, Teldrico, A Corufia, Espiral Maior, 1996

Cansinos-Asséns, Rafael, E/ divino fracaso, Madnd,
Valdemar, 1996

Camus, Albert, Obras, 1, 2, 3, edicion de J M, Guel-
benzu, varios traductores, Madrid, Alianza Edito-
ral, 1996

Carazo, Jesis, Los abismos de la noche, Barcelona,
Lumen, 1996

Carlon, José, El finalizador, Madrid, Debate, 1996

Casares, Carlos, Deus sentado nun sillén azul, \go,
Galaxia, 1996

Casariego, Martin, M precio es ninguno, Barcelona,
Plaza & Janés, 1996

Castillo, Ana, Tan lejos de Dios, traduccion de Flavia
Company, Barcelona, Muchnik, 1996

Cauwelaert, Didier van, Un billete de ida, traduccion
de Esther Benitez, Madrid, Allanza, 1996

Cela, Camilo José, A familia de Pascual Duarte, tra-
duccion de Vicente Risco, Xunta de Galicia, Con-
selleria de Cultura, 1996

—— La colmena, edicion, introduccién e notas de
Dario Villanueva, Barcelona, Vicens Vives, 1996

Céline, Louts Ferdinand, Guignol's Band, traduccion
de Carlos Manzano, Barcelona, Lumen, 1996

Ceratl, Clara, Vinculos demasiado estrechos, traduc-
ci6on de José Ramén Monreal, Barcelona,
Muchnik, 1996

Cervantes, Miguel de, Obra Completa, 4 Don Quijote
de la Mancha | (con disquete), edicion de Flo-
rencio Sevilla Arroyo e Antonio Rey Hazas,
Madrid, Alianza Editorial, 1996

—— Obra Completa, 5 Don Quijote de la Mancha I
(con disquete), edicion de Florencio Sevilla Arro-
yo e Antonio Rey Hazas, Madrid, Alianza Editorial,
1996

Coe, Jonathan, ;Menudo reparto!, traduccién de
Javier Lacruz, Barcelona, Anagrama, 1996

Coetzee, J M, El maestro de Petesburgo, traduccion
de Miguel Martinez-Lage, Madrid, Anaya &
Muchnick, 1996

Conde, Alfredo, A casa de Adara, Vigo, Xerais, 1996

Conrad, Joseph, e Ford Madox Ford, Los herederos,
Madrid, Debate, 1996

Cruz Ruiz, Juan, Asudn, Barcelona, Alba, 1996

Davies, Robertson, Un hombre astuto, traduccidn de
J L Fernandez Villanueva, Barcelona, Destino,
1996

Di Lascia, Mariateresa, La audacia, el silencio, traduc-
ci6n de Esther Benitez, Barcelona, Tusquets,
1996

Dische, Irene, Tristes acordes de un alegre vals, tra-
duccion de Maribel de Juan, Barcelona, Tusquets,
1996



Durrenmatt, Friedrich, La sospecha, traduccion de J
J del Solar, Barcelona, Tusquets, 1996

Echenoz, Jean, Nosotros tres, traduccion de Josep
Escué, Barcelona, Anagrama, 1996

Espinosa, German, La tejedora de coronas, Barcelona,
Montesinos, 1996

Ferrero, Jesus, Amador o la narracion de un hombre
afortunado, Barcelona, Planeta, 1996

Flaubert, Gustave, Salambd, traduccién de Anibal
Froufe, Barcelona, EDHASA, 1996

France, Anatole, A /lla dos pinguins, traduccion de
Rafael Chacon Calvar, Santiago, Laiovento, 1996

Fuentes, Carlos, La frontera de cristal, Madnd,
Alfaguara, 1996

Gala, Antonio, La regla de tres, Barcelona, Planeta,
1996

Garcfa Marquez, Gabriel, Noficia de un secuestro,
Barcelona, Mondadori, 1996

Garcia Moreno, A e F Javier Gémez Espelosin (eds ),
Relatos de viajes en la literatura griega antigua,
Madrid, Alianza Editorial, 1996

Garcia Sanchez, Javier, La vida fdsil, Barcelona, Edi-
ciones B, 1996

Gaspar Porras, Maria, Antoloxia do conto galego de
medo, Vigo, Galaxia, 1996

Ginzburg, Natalia, Nuestros ayeres, traduccion de Car-
men Martin Gaite, Madnd, Debate, 1996

Gomez Rufo, Antonio, Las ldgrimas de Hendn,
Barcelona, Ediciones B, 1996

Goytisolo, Luis, Mzungo, Barcelona, Grijalbo/Monda-
dori, 1996
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Grande, Félix, Sobre el amor y la separacion, Madrid,
El Club Diégenes, 1996

Graves, Robert, La historia de Eliseo y la sunamita,
traduccion de Lucia Graves y Elena Lambea,
Madrid, Alianza, 1995

Green, Julien, E/ otro, traduccion de Fernando Garci-
Cardona, Madrnd, Anaya & Muchnick, 1996

Guirao, Olga, Adversarios admirables, Barcelona
Anagrama, 1996

Iglesias, Eduardo, Por las rutas de los viajeros, Ma-
dnd, Alfaguara, 1996

Inca Garcilaso de la Vega, Comentarios reales, edicion
de Ennque Pupo-Walker, Madnid, Catedra, 1996

James, Henry, La edad ingrata, traduccion de Fernan-
do Jadraque, Barcelona, Seix Barral, 1996

Jarnés, Benjamin, Locura y muerte de Nadie, edicién
de lldefonso-Manuel Gil, Madnd, Viamonte,
1996

Jiménez Lozano, José, Las sandalias de plata, Barce-
lona, Seix Barral, 1996

—— Estampas de mujeres, Madnd, Espasa-Calpe,
1996

Laguerre, Ennique A, Proa libre sobre mar gruesa,
Barcelona, Alba, 1996

Landero, Luis, Entre lineas, Badajoz, Del QOeste Edi-
ciones, 1996

Lebert, Hans, Un barco de montafa, traduccidn de
Adan Kovacsics, Barcelona, Muchnik, 1996

Leguina, Joaquin, La tierra mds hermosa, Madnd, Al-
faguara, 1996

Lessing, Doris, De nuevo, el amor, traduccion de
Marta Pessarrodona, Barcelona, Destino, 1996
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Lertxundi, Anjel, Las dltimas sombras (Otto Pette),
traduccion de Jorge Jiménez Bech, Barcelona,
Seix Barral, 1996

Llamazares, Julio, E/ entierro de Genarin, Barcelona,
Ediciones B, 1996

—— Sobre la nieve, edicion de José Carlén, Madrid,
Espasa Calpe, 1996

Lobo Antunes, Antonio, E/ orden natural de las cosas,
traduccion de Mario Merlino, Madnd, Siruela,
1996

—— Tratado de las pasiones, traduccién de Mario
Merlino, Madrid, Siruela, 1996

Lopez Sacha, F (sel ), La isla contada El cuento con-
tempordneo en Cuba, prol de M Vézquez
Montalban, San Sebastidn, Gakoa Liburuak,
1996

Luca de Tena, Torcuato, Paisaje con mufeca rota,
Barcelona, Planeta, 1996

McCarthy, Corman, En /a frontera, traduccion de Luis
Murillo Fort, Barcelona, Plaza & Janés, 1996

Mahfuz, Naguib, Las noches de las mil y una noches,
traduccion de Maria Luisa Prieto, Barcelona, Pla-
za & Janés, 1996

—— El viaje del hijo de Fatuma, traduccion de Maria
Luisa Prieto e Muhamad al Madruki, Madrid,
Huerga / Fierro, 1996

—— Akhenaton, el rey hereje, traduccion de Angel
Mestres, Barcelona, EDHASA, 1996

Malouf, David, Recordando Babilonia, traduccion de
J M Alvarez Flérez, Barcelona, Destino, 1996

Manteiga, Xavier, Sinfonia inacabada, Edicions Posi-
tivas, 1996

Martin Gaite, Carmen, Lo raro es vivir, Barcelona, Ana-
grama, 1996

Martin Garzo, Gustavo, La vida nueva, Barcelona,
Lumen, 1996

Martinez, Guillermo, Acerca de Roderer, Barcelona,
Plaza & Janés, 1996

Martinez de Pison, lgnacio, Carreteras secundarias,
Barcelona, Anagrama, 1996

—— Fl tesoro de los hermanos Bravo, Barcelona,
Alba, 1996

Mateo Diez, Luis, El espinitu del pdramo Un relato,
Madrnid, Ollero & Ramos, 1996

Matilla, José Luis, Sol y sombra, Barcelona, Ediciones
B, 1996

Maurolis, André, E/ instinto de la felicidad, traduccion
de Jorge Arnal, Barcelona, Ediciones del Bronce,
1996

Merino, José Maria, Las visiones de Lucrecia, Madrid,
Alfaguara, 1996

Mifiana, Juan, La playa de Pekin, Barcelona, Planeta,
1996

Miranda Ruiz, Xosé, O demo 4 orella, Vigo, Xerais,
1996

Monterroso, Augusto, Cuentos, fabulas y 'Lo demds
es silencio’, México, Alfaguara, 1996

Moravia, Alberto, Paraiso, traduccién de Juan More-
no, Barcelona, Altera, 1996

Mosley, Walter, Mariposa blanca, Barcelona, Anagra-
ma, 1996

Murciano, Carlos, Nunca olvides las letras de mi nom-
bre, Zaragoza, Edelvives, 1996



Nebot Calpe, Natividad, La marea del tiempo, Valen-
cla, Tisbe, 1996

Nieva, Francisco, Ocednida, Madrd, Espasa Calpe,
1996

Pennac, Daniel, £l seffor de Malausséne, traduccion
de M Serrat Crespo, Barcelona, Thassalia, 1996

Pérez Alonso, Paula, No sé s/ casarme o comprarme
un perro, Barcelona, Tusquets, 1996

Pérez Galdds, Benito, Cuentos fantdsticos, edicion de
Allan E Smith, Madrid, Catedra, 1996

Pérez-Reverte, Arturo, La sombra del dguila, Madrnid,
Alfaguara, 1996

Perucho, Juan, Fabulaciones, edicién de Carlos Pujol,
Madnd, Alianza, 1996

Pilcher, Rosamunde, E/ regreso, traduccién de Ana M?
de la Fuente, Barcelona, Plaza & Janés, 1996

Pombo, Alvaro, Donde las mujeres, Barcelona, Ana-
grama, 1996

Power, Susan, Visteme de hierba, traduccion de F
Company, Barcelona, Muchnik, 1996

Pratt, Hugo, La balada del mar salado, traduccion de
Celia Filipetto, Barcelona, Muchnik, 1996

Racionero, Luis, La carcel del amor, Barcelona, Plane-
ta, 1996

Rendell, Ruth, La planta carnivora y otros relatos, tra-
duccion de Daniel Aguirre Oteiza, Barcelona,
Plaza & Janés, 1996

Rivas, Manuel, ,Qué me quieres, amor?, traduccion
de Dolores Vilavedra, Madrid, Alfaguara, 1996

Roa Bastos, Madama Sui, Madnd, Alfaguara, 1996
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Rouaud, Jean, Hombres ilustres, traduccion de Josep
Escué, Barcelona, Anagrama, 1996

Salisachs, Mercedes, Bactera mutante, Barcelona,
Planeta, 1996

Sanchez, Clara, Desde el mirador, Madrid, Alfaguara,
1996

Santa Cruz, Melchor de, Floresta espafiola, edicion de
Maximiliano Cabafias, Madnid, Cétedra, 1996

Saramago, José, Ensayo sobre la ceguera, traduccion
de Basilio Losada, Madnd, Alfaguara, 1996

Schwob, Marcel, Vidas imaginarias La cruzada de los
mifios, traduccion de M Armifio, Madnd,
Valdemar, 1996

Seljas, Maria Otilia, Ninguén suspira por ela, Sada, A
Corufia, Edicids do Castro, 1996

Seixas, Manuel, Vifieron do espacio interior, Santiago,
Edicidns Positivas, 1996

Sharpe, Tom, Lo peor de cada casa, traduccion de
Javier Calzada, Barcelona, Anagrama, 1996

Shields, Carol, La memoria de las piedras, traduccion
de Jordi Fibla, Barcelona, Tusquets, 1996

Silva, José Asuncion, De sobremesa, prologo de
Gabriel Garcfa Marquez, Madrid, Hiperién, 1996

Simé, Isabel-Clara, Raquel, Barcelona, Alba, 1996

Soriano, Elena, Tres suefios y otros cuentos, Madrid,
Huerga & Fierro, 1996

Soriano, Osvaldo, La hora sin sombra, Barcelona,
Mondadori, 1996

Spark, Muriel, Sefloritas de escasos medios, traduc-
ci6n de Andrés Bosch, Barcelona, Lumen, 1996
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Suskind, Patrick, Un combate y otros relatos, traduc-
ci6n de Ana Maria de la Fuente, Barcelona, Seix
Barral, 1996

Tabucchi, Antonio, Nocturno hindd, traduccion 6 gale-
go de Onofre Sanaté, Santiago, Positivas, 1996

—— Suefio de suefios/Los tres dltimos dias de
Pessoa, traduccion de C Gumpert e X Gonzélez
Rovira, Barcelona, Anagrama, 1996

Tolstél, Leon, La muerte de Ivan Illich, traduccién de
Juan Lépez Morillas, Madrid, Alianza, 1996

Tomeo, Javier, La mdquina voladora, Barcelona, Ana-
grama, 1996

Toro, Suso de, e Xurxo Lobato, Eterno retorno, Uni-
versidade de Santiago, 1996

Trapiello, Andrés, La malandanza, Barcelona, Plaza &
Janés, 1996

Umbral, Francisco, Capital del dolor, Barcelona, Pla-
neta, 1996

Vazquez Xil, Lalo, A da alba seria, \Vigo, Edicions do
Cumio, 1996

Vega, Félix Lope de, La Dorotea, edicion de José
Manuel Blecua, Madrid, Cétedra, 1996

Vicent, Manuel, Jardin de Villa Valeria, Madrid,
Alfaguara, 1996

POESIA

Alighieri, Dante, Divina Comedia, version poética de
Abilio Echevarria, Madrid, Alianza Editorial, 1996

Alonso-Bartol, Gonzalo, Palabras para un cuerpo,
Madrid, Hipernién, 1996

Auster, Paul, Desapariciones Poemas, traduccion,
introduccion, seleccion e notas de Jordir Doce,
Valencia, Pre-Textos, 1996

Benedetti, Mario, E/ amor, las mujeres y la vida,
Madnd, Alfaguara, 1996

Benitez Reyes, Felipe, Vidas improbables, Madnd,
Visor, 1996

—— Paraisos y mundos (Poesia reunida 1979-1971),
Madnd, Hiperidn, 1996

Berger, John, Pdginas de la herida, vanos traductores,
Madnd, Visor / Alfaguara, 1996

Cardenal, Ernesto, Antologia nueva, Madnd, Trotta,
1996

Casal Quintans, Santiago, Pasion abrumadoramente
escasa, A Corufia, Tambre, 1996

Cela, Camilo José, Poesia completa, prélogo de José
Angel Valente, Barcelona, Galaxia Gutenberg /
Circulo de Lectores, 1996

Courtoisie, Rafael, Estado sdlido, Madnid, Visor, 1996

Crespo, Angel, /niciacion a la sombra, Madnid, Hipe-
rion, 1996

Cuenca, Luis Alberto de, Por Fuertes y Fronteras,
Madnid, Visor, 1996

Dacosta Alonso, Marta, Pel de ameixa, Deputacion da
Corufa, 1996

Diego, Gerardo, Antologia de sus versos, edicion de F
J Diez de Revenga, Madrid, Espasa Calpe, 1996

—— M Santander, mi cuna, mi palabra (Edicion
homenaje en el centenario del nacimiento del
poeta), Ayuntamiento de Santander / Ediciones
de Librerfa Estudio, 1996



—— Angeles de Compostela, introduccion de Fran-
cisco Javier Diez de Revenga, limiar de Ramon
Otero Pedrayo, Ara Solis / Consorcio de Santiago,
1996

Doncel, Diego, Una sombra que pasa, Barcelona,
Tusquets, 1996

Feria, Luis, Arras, Valencia, Pre-Textos, 1996

Fernandez Teixeiro, Manuel Maria, O Mifio, canle de
|uz e néboa, A Corufia, Espiral Maior, 1996

Ferreiro Fernandez, Manuel, Cantigas de amor (anto-
loxfa), Vigo, A Nosa Terra, 1996

—— Cantigas de escarnho e de maldizer (antoloxia),
Vigo, A Nosa Terra, 1996

—— Cantigas de amigo (antoloxfa), Vigo, A Nosa
Terra, 1996

Frost, Robert, Al norte de Boston, traduccion de Salus-
tiano Mas6, Madrid, Libertarias/Prodhufi, 1996

Fuente Vidal, Manuel de la, Servicios informativos,
Diputacién Provincial de Soria, 1996

Galvez, Pedro Luis de, Negro y azul, edicién de
Francisco Rivas, Granada, Comares, 1996

Garcia-Posada, Miguel (ed ), Poesia espafiola, 10 La
nueva poesia (1975-1992), Barcelona, Critica,
1996

Gimferrer, Pere, Mascarada, Barcelona, Edicions 62,
1996

Gomez Redondo, Fernando (ed ), Poesia espafiola, 1
Edad Media Juglaria, Clerecia y Romancero,
Barcelona, Critica, 1996

Goytisolo, José Agustin, Bajo tolerancia, Barcelona,
Lumen, 1996

Algunhas novidades editoais 299

Hernanz, Beatriz, La vigilia del iempo, Madnd, Rialp,
1996

Iglesias Serna, Amalia, Dados y dudas, Valencia, Pre-
Textos, 1996

Janés, Clara, Rosas de fuego, Madnd, Catedra, 1996

Judice, Nuno, Un canto en la espesura del tiempo,
coordinado por José Luis Puerto, Madrd,
Calambur, 1996

Llop, José Carlos, £/ hangar vacio, Comares, Granada,
1996

Llorente, Manuel, Desmesura, Madnd, Libertarias
/Prodhufi, 1996

Lépez Gonzalez, Xosé Andrés, Onde o vento leva un
sonho de carpazas, Barakaldo, Asociacion
Cultural Rosalfa Castro, 1996

Lopez-Vega, Martin, Travesias, Sevilla, Renacimiento,
1996

Malpartida, Juan, Canto rodado, Valencia, Pre-Textos,
1996

Marzal, Carlos, Los paises nocturnos, Barcelona,
Tusquets, 1996

Miranda Ruiz, Xosé, Sonetosfera, Ferrol, Sociedad
Cultural Valle-Inclan, 1996

Moga Bayona, Eduardo, La /uz oida, Madrid, Rialp,
1996

Moreno, Luis Javier, Cuaderno de campo, Madrid,
Hiperién, 1996

Ortega, Esperanza, Hilo solo, Madrid, Visor, 1996

Pino, Francisco, Antologia esencial, seleccion e prolo-
go de Antonio Piedra, Madnid, Hiperién, 1996



300 Ana Marfa Platas Tasende

Pound, Ezra, Cantares completos, I/ (bilingue), edi-
ci6n de Javier Coy, traduccion de José Vazquez
Amaral, Madnd, Cétedra, 1996

Pujol, Carlos, Vidas de los poetas, Pamplona, Pamie-
la, 1996

—— Los aventureros, Pamplona, Pamiela, 1996

Rico, Francisco (ed ), Mil afios de poesia espafiola
(Antologia comentada), Barcelona, Planeta, 1996

Sénchez Iglesias, Ceséreo, O rostro da terra, Bahia, A
Corufia, 1996

San Juan de la Cruz, Cdntico espiritual Poesias, edi-
ci6n, introduccién e notas de L Vézquez Fer-
nandez, Madnid, El Avapiés-ldea, 1996

Segovia, Tomds, Fiel imagen, Valencia, Pre-Textos,
1996

Seoane, Xavier, Umbral de vida, Ferrol, Sociedad
Cultural Valle-Inclan, 1996

Shiki, Masaoka, Cren jaikus (bilingue), traduccion e
presentacion de Justino Rodriguez, Madnd,
Hiperién, 1996

Silva, José Asuncion, Obra poética, edicion de Jesds
Munarriz, Madnd, Hiperién, 1996

Torri, Julio, De fusilamientos, prélogo de Gabriel Zaid,
Madrid, Ave del Paraiso, 1996

Valcarcel, Xestis Manuel, Aurum, Lugo, Sons Galiza,
1996

Vazquez Tierra, Antonio, O fume das cinsas, Bara-
kaldo, Asociacion Cultural Rosalia Castro, 1996

Villena, Luis Antonio de, Asuntos de delirio (1989-
1996), Madnid, Visor, 1996

Virgilo, Bucdlicas, edicion bilingue de Vicente Cris-
tobal, Madnid, Catedra, 1996

TEATRO

Beckett, Samuel, Eleutheria, traducciéon de José
Sanchis Sinisterra, Barcelona, Tusquets, 1996

Cadaval, Quico, e Candido Pazé, O rer nd, Cee, A
Corufia, Talia, 1996

Cervantes, Miguel de, El trato de Argel, Madnd,
Alianza Editorial, 1996

Koltes, Bernard-Marie, A noite xusto antes dos bos-
ques Combate de negro e de cans, traduccion de
Henrique Harguindey Banet, Santiago, Laiovento,
1996

Lama, Xavier, O serodio remordemento do amor,
Deputacién da Corufia, 1996

Martinez Mediero, Manuel, Las largas vacaciones de
Oliveira Salazar El miio de Belén, Madnid, Funda-
mentos, 1995

Nieva, Francisco, La sefiora Tdrtara El baile de los
ardientes, edicion de Francisco Pefia, Madrid,
Espasa Calpe, 1996

Pessoa, Fernando, Teatro completo, traduccion de
Alfredo Rodriguez Ldpez-Vazquez, Hondarribia
(Guiplzcoa), Hiru, 1996

Pirandello, Luigi, Henrique 1V, traduccion de Antonio
Colmenero Cal, Santiago, Laiovento, 1996

Resino, Carmen, Las mifias de San lidefonso Spanish
West, Madnd, Fundamentos, 1996

Seoane, Luis, A soldadeira, edicién de X L Axeitos,
introduccién de M@ Fe Gonzélez e Armando Re-
queixo, Sada, A Corufia, Ediciés do Castro, 1996

Valle-Inclan, Ramon del, £/ Yermo de las Almas,
Episodios de la vida intima El Marqués de Brado-
min Cologuios Romanticos, Madnid, Espasa Cal-
pe, 1996



Vega, Félix Lope de, E/ caballero de Olmedo, edicion
de Felipe B Pedraza Jiménez, Barcelona, Vicens
Vives, 1996

—— EI Otomano famoso o La famosa comedia oto-
mana, edicion de Lola Beccaria, prélogo de
Rafael Lapesa, Barcelona, Altera, 1996

Vidal Bolafio, Roberto, Saxo tenor, traduccién 6 cas-
telan de Luis Alonso Girgado, Madrid, Sociedad
General de Autores y Editores, 1996

VARIOS:

AAVV, Los albores del teatro espafiol Actas de las
XVII Jornadas de teatro cldsico Almagro, julio de
1994, Universidad de Castilla-La Mancha, 1995

AAVV, En torno a la obra de José Angel Valente,
Madnid, Alianza Editorial, 1996

AWV, Xesis Ferro Couselo Lembranzas, actividade
profesional, inquedanzas, Anexo do Boletin
Auriense, Museo Arqueoldxico de Ourense, 1996

Acin, Ramon, En cuarentena Literatura y mercado,
Zaragoza, Mira, 1996

Agutlar Pifial, Francisco (ed ), Historia literania de
Espafia en el siglo XVIll, Madnd, Trotta-CSIC,
1996

Alarcos Llorach, Emilio, La poesia de Angel Gonzélez,
Oviedo, Nobel, 1996

Albiac, Gabriel, La muerte, Barcelona, Paidés, 1996

Antofiana, Pablo, Memonia, divagacion, periodismo,
Pamplona, Pamiela, 1996

Argullol, Rafael, £/ cazador de instantes Cuaderno de
travesia 1990-1995, Barcelona, Destino, 1996
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Arrabal, Fernando, Un esclavo llamado Cervantes,
Madrid, Espasa Calpe, 1996

Auden, W H, EI prolifico y el devorador, edicion de
Horaclo Vazquez-Rial,Barcelona, Edhasa, 1996

Aznar Anglés, Eduardo, £/ mondlogo interior un and-
lisis textual y pragmatico del lenguaje interior en
|a Iiteratura, Barcelona, Universitarias, 1996

Aziia, Félix, Salidas de tono Cincuenta reflexiones de
un cludadano, Barcelona, Anagrama, 1996

Béhar, Henri, e Michel Carassou, Dadd Historia de
una subversién, traduccion de Isabel Sancho,
Barcelona, Peninsula, 1996

Benet, Juan, Pdginas impares, Madnd, Alfaguara, 1996

Benjamin, Walter, Escritos autobiograficos, introduc-
ci6n de C Fernandez-Martorell, traduccién de Te-
resa Rocha Barco, Madrid, Alianza Editorial, 1996

Boer, Harm den, La literatura sefardi de Amsterdam,
Instituto Internacional de Estudios Sefardies y
Andalusies, Universidad de Alcald, 1996

Buckley, Ramon, La doble transicién Politica y Iitera-
tura en la Espafia de los afios setenta, Madnd,
Siglo XXI, 1996

Castro, Américo, Espaiia en su historia Cristianos,
moros y judios, Barcelona, Gryalbo Mondador,
1996

Chéjov, Anton, Cartas a Olga, traduccion de Sebastian
Ibafiez, Barcelona, Parsifal, 1996

Chomsky, Noam, £/ nuevo orden mundial (y el viejo),
traduccién de Carmen Castells, Barcelona, Critica,
1996

Colinas, Antonio, Sobre la vida nueva, Oviedo, Nobel,
1996
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Collar Suérez-Inclan, Fernando, Critica francesa, italia-
na y espafiola (1900-1950), Madnd, Gredos,
1996

Cotoner Cerdd, Luisa, Géneros y evolucién de los Ii-
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N 136 # Xoves, 11 de xullo de 1996

I. DISPOSICIONS XERAIS

CONSELLERfA DE EDUCACION E
ORDENACION UNIVERSITARIA

Orde do 19 de xufio de 1996 pola
que se regula a implantacién da

educacién secundaria obrigatoria

N° 152 Luns, 5 de agosto de 199

7441 DIARIO OFICIAL DE GALICIA

I. DISPOSICIONS XERAIS

CONSELLERfA DE EDUCACION E
ORDENACION UNIVERSITARIA

Decreto 315/1996, do 26 de xullo,
polo que se establece a proba Iibre
para a obtencién do titulo de gra-
duado en educaciéon secundaria

para persoas maiores de 18 anos de
1dade

7.600 DIARIO OFICIAL DE GALICIA

N° 156 Venres, 9 de agosto de 1996
1. DISPOSICIONS XERAIS

CONSELLERfA DE EDUCACION E
ORDENACION UNIVERSITARIA

Decreto 324/1996, do 26 de xullo,
polo que se aproba o Regulamento
organico dos imstitutos de educa-
c16n secundaria.

DIARIO OFICIAL DE GALICIA ~ 6.011

N° 168 Mércores, 28 de agosto de 1996
II. DISPOSICIONS XERAIS

CONSELLERIA DE EDUCACION E
ORDENACION UNIVERSITARIA

Revista Galega do Ensino - n? 13 - Novembro 1996



310

Decreto 331/1996, do 26 de xullo,
polo que se modifica e amplia o
Decreto 78/1993, do 25 de febreiro,
polo que se establece o curriculo da
educaci6n secundaria obrigatoria
na Comunidade Auténoma de
Galicia.

DIARIO OFICIAL DE GALICIA~ 6.991

N° 178, Venres, 15 de setembro de 1995

I. DISPOSICIONS XERAIS

CONSELLERfA DE EDUCACION E
ORDENACION UNIVERSITARIA

Decreto 247/1995, do 14 de setem-
bro, polo que se desenvolve a Le1
3/1983, de normalizaci6n linguisti-
ca, para a sta aplicacién 6 ensino
en lingua galega nas ensinanzas de
réxime xeral impartidas nos dife-
rentes niveis non universitarios.



311

PEAL

PROGRAMA ENSINO-APRENDIZAXE DE LINGUAS

PEAL, é un programa que a Con-
sellerfa de Educacién e Ordenacién
Universitaria oferta a tédolos profeso-
res de linguas de Ensino Primario e Se-
cundario.

O feito de ser Galicia unha comu-
nidade bilingiie fai preciso prestar
atencién especial a esta circunstancia
linguistica. A facultade da linguaxe
maniféstase preferentemente por via
do bilingiifsmo, mdis que por via do
monolingiiismo.

Obxectivo do programa

PEAL é un Programa de forma-
ci6n cientifica que ten como obxectivo
proporcionarlle os docentes de linguas
unha informacién cientifica sobre os
plantexamentos pedagoéxicos e linguis-
ticos mais de actualidade.

Este obxectivo concretizase en:

a) Fundamentar e explicar unha
didactica xeral de apredizaxe para a

adquisicion de linguas, tanto a nivel
falado como escrito, pofiendo 6 alcance
dos docentes as diferentes estratexias,
segundo as metodoloxias mais moder-
nas e mais amplamente desenvolvidas.

b) Estudiar e aplica-los distintos
métodos de analise cintificamente
contrastados nas tarefas docentes 4
hora de ensina-las linguas.

Procedemento

Este obsxectivo pretende acadar-
se mediante a participacién en Grupos
de Traballo que se desenvolverin 6
longo do actual curso académico.

O curso constard de 60 horas,
repartidas en duas fases, unha presen-
cial, 6 longo de 10 reuni6ns de traba-
llo, e outra practica.

Neste primeiro ano —xa que O
curso terd continuidade no vindeiro
ano académico... traballarase no MO-
DULO 1, que consta dos contidos
seguintes:
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e Interpretacién psicoloxica da
aprendizaxe.

e Perfil da aprendizaxe significa-
tiva.

e Estructura e dindmica da paren-
dizaxe significativa.

e Estructura e dindmica da paren-
dizaxe significativa.

e Modelo de aprendizaxe da lin-
gua.

e Intervencién educativa na
aprendizaxe da lingua: criterios xerais
e especificos.

e Programas de mellora para a
comprensién lectora: modelos e proce-
sos de lectura. Exemplificaci6n para a
comprension lectora.

e A composici6n escrita: modelos
e procesos de escritura. Exemplifica-
c16n para a composicion escrita, e es-
tratexia, e estratexia congnitiva xeral
para a escritura.

Os Grupos de Traballo disporan
dun amplo soporte escrito, que fo1 ela-
borado por expertos nos eidos da lin-
guistica, da psicoloxia e da pedagoxia,
no que se recollen estes e outros conti-
dos, e que se lles facilitara s partici-
pantes

Inscripcion

Os profesores 1nteresados debe-
ran envia-lo modelo que se adxunta,
debidamente cumprimentado, 6 CE-
FOCOP 6 que esté adscrito.

Data de remate de inscripcién: 15
de novembro. Os xa 1nscritos non pre-
cisan enviar nova solicitude de ins-
cripeién.

<
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