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O desaloxo precipitado e orde de peche, nuns casos para

reparacions de estructuras, noutros para derrubo, de 21 colexios de Vigo,
pon de manifesto a falta absoluta dunha planificacion do ensino no noso
pais cun minimo de rigor. Xa pouco se pode dicir da corrupcion de
constructores e da administracion que ala polos anos setenta deu lugar a
construccion apresurada de colexios nos que se utilizou mais area ca
formigon, sendn a esixencia das responsabilidades economicas e penais
que correspondan. Sen embargo, os responsables politicos da
improvisacion actual tenen que se facer responsables para que non
tenamo-la perigosa sensacion da inevitabilidade e a impunidade de feitos
como estes.

Dende diversos sectores cidadans —e teimudamente tamén dende

esta Revista— vimos reclamando unha actuacion publica no eido do ensino
baseada en Plans sistematicos e priorizados. O mal estado dos centros
escolares publicos non se circunscribe a cidade de Vigo, e moito nos
tememos que un numero importante de colexios e institutos de toda
Galicia se atopen en condicions semellantes ¢s derrubados ou
apuntalados na cidade olivica.

A pesar disto a administracion educativa autbnoma segue sen contar

cun diagnostico preciso sobre as necesidades infraestructurais da rede
escolar publica, que serva de base a un auténtico Plan para a sua mellora,
a pesar de que o propio Sr. Conselleiro de Educacion, diante dunha
asemblea de pais de alumnos de Vigo, estimou en 26.000 milléns de
pesetas o orzamento necesario para acondiciona-los centros de toda
Galicia.

Co ritmo previsto de investimentos pola administracion educativa,
tardariase unha década en aborda-las necesidades infraestructurais
actuais. Tempo excesivo para dignificar unha escola publica que se atopa
cada dia nunha situacion de maior miseria fisica e moral, que non paga a
pena volver a describir.

Non dubidamos da necesidade da reforma educativa que se anuncia,

nin da ampliacion da oferta educativa ata os dezaseis anos, nin da reforma
curricular que se propon a debate entre o profesorado, nin dunha
formacion do profesorado, ata hoxe practicamente inexistente, nin duns
servicios de apoio & escola, nin da territorializacion da administracion
educativa, nin da mellora das condicions de traballo dos docentes... Sen
embargo, insistimos en que hoxe, como antes, continua sendo prioritario
realizar un esforzo planificado (o que supora uns fortes investimentos) en
mellora-las condicions dos centros escolares.

Compre que o Mapa Escolar de Galicia, como instrumento técnico de
planificacion, o Decreto de condicions minimas para os centros, e o
impulso dos procesos de participacion social en materia educativa
contribdan a racionalizacion e seguimento deses investimentos.

SO asi poderemos ter escolas mais seguras, amplas, limpas e dignas,

e evitaremos noxentas situacions como as padecidas nos colexios
publicos de Vigo no remate do curso pasado.
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Ensinar a aprender ciencias: novos curricula.

Luis Otero Gutiérrez e Maria Pilar Jiménez Aleixandre.

Colexio Rosalia de Castro, Vigo e ICE Santiago de Compostela.

A discusion dun novo deserno
curricular é, sen dubida, un aconte-
cemento de maximo interese para
toda a comunidade educativa. Pre-
tendemos neste artigo analizar al-
guns rasgos do novo curriculum de
Ciencias, no contexto da situacion
en que se atopa o ensino das Cien-
cias en Galicia e das perspectivas
abertas pola investigacion en didac-
tica.

Antes de entrarmos na analise
da proposta para a area de Ciencias
Experimentais, compre sublinar al-
guns aspectos do marco xeral en
que esta se inscribe:

e —A prolongacion do ensino

obrigatorio ata os dezaseis
anos, e a comprensividade, en-
tendida como unidade de pro-
gramas e de titulacion, respon-
den a necesidades sociais que
van mais ala de razons pura-
mente ‘“técnicas”. Como ben
observan Shayder e Adey
(1984) ainda que resultase
mais eficaz separar 0s estu-
diantes en grupos de “bos” e
“malos”, haberia que oponerse
a esta practica por motivos de
orde social e psicoloxica. A
proposta da administracion de

ofrecer a todolos estudiantes
as mesmas oportunidades de
instruccion e as mesmas expe-
riencias educativas no ensino
obrigatorio  derivase destes
principios sociais.

e —O plantexamento curricular
aberto, no que o ultimo nivel da
adaptacion curricular queda
nas mans dos centros educati-
vos e dos equipos de profeso-
res (o sublinado é noso) consti-
tde, en principio, un marco de
actuacion mais flexible e nro
que as profesoras e profesores
tenen un protagonismo maior
que ata agora. Este modelo
leva implicita a necesidade
dunha formacion permanente
do profesorado continuada e ri-
gurosa, se efectivamente hai a
vontade de que sexan os equi-
pos e o0s centros —e non funda-
mentalmente as  editoriais—
quen peche o deserno curricu-
lar.

e —En canto as fontes psicoloxi-
cas, a concepcion da aprendi-
zaxe como unha construccion
de conecementos, como un
proceso activo por parte da
persoa que aprende , incompa-
tible, como sinala Coll (1987)
cun ensino entendido como
pura transmision de conece-
mentos, implica tameén unha in-
terpretacian constructivista da
intervencion pedagoxica, en-
tendida como a creacion de
condicions axeitadas para que
esa construccion tena lugar.

Na entrevista que figura neste
mesmo numero, Peter Hewson, un
dos creadores do modelo de cambio
conceptual en que —entre outros— se
inspira a reforma, indica que este
novo papel dos profesores e profe-
soras non ten por que abandonar
todo o que de positivo estiveron fa-
cendo moitos deles desde anos
atras.



Tampouco podemos esquecer,
O falar da reforma, que é a primeira
vez que se emprende un proceso de
experimentacion e debate dos dese-
nos curriculares previo a sua pro-
mulgacion normativa, proceso que,
no territorio MEC e nalgunhas comu-
nidades, ven durando seis anos.
Non é este o caso de Galicia, onde o
gabinete da reforma se constituiu en
xullo de 1988. As deficiencias que
poidan presentar —e presentan— tan-
fo o debate como a experimenta-
cion, non restan importancia a esta
singularidade que senta ademais un
precedente para futuras ocasions.

OPCIONS = CURRICULARES
NO DESENO DE CIENCIAS
DO M.E.C.

O deseno curricular base da
area de Ciencias (M.E.C. 1989) para
a educacion secundaria obrigatoria
-12 a 16 anos— plantexa, na sua in-
troduccion varias dimensiéns ou as-
pectos curriculares, sinalando os
fundamentos das opciéns adopta-
das en cada caso:

—Comezando pola dimension
epistamiolécica, addptase unha
perspectiva que contempla a activi-
dade cientifica como un proceso de
elaboracion de explicacions progre-
sivamente mais coherentes da reali-
dade, e que asigna un papel funda-
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mental 6s marcos de referencia teo-
ricos, e, consecuentemente unha
perspectiva didactica que “contem-
pla a aprendizaxe da ciencia como
un cambio conceptual, metodoloxi-
co e actitudinal” (tomando una for-
mulacion de Gill 1986).

Diversos autores, por exemplo
Hodson (1988) tenen destacado a
necesidade de que os curricula de
Ciencias tenan en conta as visions
actuais da filosofia da ciencia, por
exemplo en canto a relevancia dos
marcos tedricos. Naturalmente que
non chega con esta asuncion formal,
que € preciso facer que os profeso-
res e profesoras comprendan clara-
mente o significado das novas pers-
pectivas, fornecer exemplos de pro-
postas curriculares baseadas no
cambio conceptual, capacitar 6 pro-
fesorado para que sexa quen de ela-
borar ou modificar as suas propias
propostas, pero hai que considerar
positivo que nun documento norma-
tivo como este se adopte unha posi-
cién que parece avalada por un am-
plo consenso entre a comunidade
implicada na investigacion educati-
va.

—En canto a estructuracion do
curriculum por areas ou por discipli-
nas, adoptase unha estructura de
area, argumentando —no documento
marco para 0 ensino secundario—
que € un instrumento mais aberto e
flexible cas disciplinas, que facilita a
interrelacion de contidos de caracter
académico e practico e que promo-
ve unha aprendizaxe mais integra-
dora.

Non entramos aqui nun debate
que constitie un dos aspectos que
suscita mais polemica dos novos de-
senos; sublinaremos s6 que, como
argumentamos noutro lugar (Garcia
Rodeja et al 1989) non cabe identifi-
car un deseno curricular de area
(que implica obxectivos e ideas cla-
ve comuns, pero non unha organiza-
cion determinada dos contidos) co
enfoque de ciencia integrada (se-
cuenciacion conxunta das discipli-
nas), e, por outra banda, que as pro-
postas non poden ter caracter uni-
versal: 6 longo do ensino secundario
hai temas e momentos en que € mais
adecuado un tratamento disciplinar,
e outros en que € conveniente o en-
foque de érea.

—QOutro aspecto da estructura-
cion do curriculum é a relacion con-
ceptos-procesos, respecto 0 que,
seguindo unha argumentacion en
lina coa exposta por Caamano
(1988), o DCB contempla a impor-
tancia de ambos tipos de contidos,
considerando superada a polémica
que os situaba en oposicion.

Nun traballo que figura paxinas
mais adiante, Juana Nieda analisa
as ideas clave e os obxectivos xerais
do deseno de Ciencias do MEC.

O DESENO CURRICULAR DE
CIENCIAS DO GABINETE DA
REFORMA

Xa mencionamos o retraso na
constitucion do equipo responsable
do deseno curricular en Galicia. E
inevitable, 6 esbozar unha analise
do deseno curricular de Ciencias
(Conselleria de Educacion 1989), fa-
cer referencia as carencias previas
—inexistencia do equipo, falta de ex-
perimentacion dos materiais curricu-
lares nos centros, ausencia de Cen-
tros de Profesores etc.— que condi-
cionan e lastran o seu proceso de re-
daccion.

Partindo da premisa de que é
desexable a elaboracion de dese-
nos propios desde Galicia, parece
que esta elaboracion deberia cum-
plir certas condiciéns minimas: tem-
po, que permita unha valoracion ri-
gurcsa das opcions tomadas en
cada dimension, e a contrastacion
practica de desenos e materiais; ca-
racter colectivo, non tanto polo nu-
mero de persoas implicadas directa-
mente na sua redaccion, como por
ter en conta as aportacions colecti-
vas que a investigacion en didactica
foi xerando nos ultimos tempos, por
apoiarse no traballo dos equipos
con experiencia na innovacion no

ensino das Ciencias en Galicia, por
recabar a opinion de persoas exper-
tas (de dentro ou féra da comunida-
de autonoma) e de equipos de pro-
fesores.

Non cabe entrar nunha analise
detallada do deseno curricular de
Ciencias, xa que o documento feito
publico ata agora ten un caréacter
provisional, suxeito a cambios
como consecuencia a) da sua anali-
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se polas persoas implicadas na in-
vestigacion e innovacion; b) da ava-
liacion da sua capacidade de cons-
tituir un marco adecuado para o de-
senvolvemento curricular, o deseno
de unidades didacticas etc; e ¢) dos
resultados da experimentacion nos
centros. Este caracter de provisiona-
lidade foi sublinado polos seus re-
dactores na presentacion do mes-
mo.

E nesta perspectiva de contri-
bucion a un debate ainda en curso
na que se insertan 0s N0so0s comen-
tarios, xa que, no caso de que o do-
cumento se pretendese como dese-
no definitivo, non o considerariamos
aceptable, pola falta de coherencia
entre as opcions tedricas das que
parte —e que compartimos— e as
stas concrecions.

—No documento préstase, na
nosa opinion, unha excesiva aten-
cion 6s contidos conceptuais, en per-
xuicio dos procedimentais e de ac-
titude. Ainda a risco de cair na reite-
racion, pensamos que é preciso de-
tallar os contidos procedimentais e
de actitudes en cada bloque, por-
que constitten un dos aspectos
mais novidosos, e, por esta razoén,
quizais sexan dificiles de concretar
por parte do profesorado. Se non es-
tan presentes en cada blogue, e te-
nen sO unha existencia “implicita”,
hai un perigo real de que a forza da
rutina faga que se tenan en conta so
0s contidos conceptuais.

—Nesta mesma direccion, os
contidos conceptuais aparecen ex-
cesivamente detallados en moitos
bloques, o0 que “pecha” a proposta,
as veces en contradiccion coas
orientacions. Por exemplo, non é
igual facer referencia 6s grupos de
animais cos que o0s alumnos estean
familiarizados (orientacions), que un
listado sistematico de animais: seria
mais coherente coas orientacions
sustituir a lista por unha aproxima-
cion 0s modelos de organizacion
animal, deixando que cada centro
optase polo exemplo especifico que
considerase oportuno. —Seria proce-
dente incluir outros blogues nos que
os contidos de Ciencias aparecen
en relacion coa tecnoloxia e a socie-
dade, como por exemplo 0 12 do de-
seno do MEC “A saude como mani-
festacion do equilibrio do sistema

humano”, ou o 3 “A enerxia” que in-
clie fontes de enerxia, recursos
enerxéticos etc. Esta ausencia —que
tampouco se xustifica explicitamen-
te no documento— constitle a princi-
pal diferencia entre os contidos do
MEC e os de Galicia, e parece pou-
co conveniente eliminar precisamen-
te os aspectos mais contextualiza-
dos na vida cotidiana, mais proxi-
mos 0Os intereses e problemas de
alumnas e alumnos, como dieta, se-
xualidade, ou aforro enerxético.
Como aspecto positivo da proposta
cabe destacar o desprazamento 6
16-18 de contidos (como xenética
por exemplo) que figuraban ata ago-
ra nos programas e que tenen unha
ubicacion moito mais adecuada na
secundaria postobrigatoria.

—O documento leva por titulo
“Ciencias da Natureza”, pero so ten
algunhas péaxinas comuns para a
area: as referentes a procesos de
aprendizaxe, e 0s obxectivos xerais,
xa que a continuacion —e sen xustifi-
calo explicitamente— figuran por se-
parado os contidos de Ciencias Na-

turais e os de Fisica e Quimica. Xa
mencionamos antes que na nosa
opinion a estructuracion de area € a
mais adecuada para esta etapa.
Ainda no caso de que no desenvol-
vemento concreto se opte por traba-
llar de forma disciplinar no segundo
ciclo (14-16) parece indispensable
un traballo conxunto entre o profeso-
rado da area, que supere a actual
desconexion: e, no deseno, debe-
rian figurar as ideas clave comuns
no camino de superar tamén dicoto-
mias artificiais na mente dos estu-
diantes, por exemplo considerar dis-
tinta “materia” a da “fisica” e a dos
seres Vivos.

En todo caso, e ainda que os re-
dactores fosen partidarios da disci-
plina, o Marco Curricular de Galicia
establece unha estructura de areas
“‘que vaia derivando... cara a unha
progresiva introduccion das discipli-
nas”, o que dificilmente se pode in-
terpretar doutra forma que non sexa
unha estructura de area para o 12-
14. Insistimos en que a avaliacion
dun deseno curricular vira dada non
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tanto pola sua converxencia coa po-
sicion persoal —ou colectiva— res-
pecto de unha dimension, senén po-
las posibilidades reais que ofreza
como marco que permita diferentes
estructuracions en situacions distin-
tas, que favoreza o cambio na aula.

A INNOVACION DIDACTICA
EN GALICIA

Parece que a situacion en que
se producen os debates sobre o de-
seno curricular é especialmente di-
namica, no que respecta & innova-
cion nos centros galegos, e as cone-
xions da investigacion didactica en
Ciencias coa que se realiza noutros
lugares. Sen animo de exhaustivida-
de podemos sinalar:

e —a creacion da Asociacion de
Ensinantes de Ciencias de Ga-
licia, ENCIGA, que ralizou o seu
primeiro congreso en 1988 con
300 asistentes, e ten previsto o
segundo para outubro de 1989.
ENCIGA edita un boletin que
constitue un elemento de enla-
ce entre o profesorado de Cien-
cias.

e —a constitucion de 14 semina-
rios permanentes de Ciencias
promovidos pola Conselleria
de Educaciéon no curso 1988-
89.

e —0s talleres impartidos por per-
soas representativas de linas
de traballo en didactica, como
o de Peter Hewson, organizado
polo ICE e o que contou coa
presencia de Daniel Gil, José
Otero e Juana Nieda, coorgani-
zado polo ICE e a Conselleria
de Educacion.

e —0s Encontros de Educacion
Ambiental organizados pola
Secretaria de Medio Ambiente
da Xunta de Galicia, nos que se
fixo patente o numero e a cali-
dade dos equipos que estan a
traballar en Galicia con esta
orientacion.

e —a celebracion en Compostela
do lll congreso de investiga-
cion en Didactica das Ciencias
e Matematicas, organizado po-
los ICES de Santiago, Auténo-
ma de Barcelona e Valencia, e
O que asistiran, entre outras
persoas, Laurence Viennot, Jo-
seph Novak e Arthur Lucas
(quen, por certo, xa impartira
un taller organizado pola Esco-
la de Maxisterio de Santiago).

e —0s equipos de profesoras e
profesores de Ciencias integra-
dos nos M.R.P., dos que moitos
xa vinan traballando hai tempo
no cambio curricular.

Na nosa opinion este panorama
rompe coa imaxe —non por falsa me-
nos extendida— dunha Galicia inmobi-
lista, aillada das correntes innovado-
ras. Quedan abertos as interrogantes
de se teremos, no ano proximo, cen-
tros de profesores; se se vai por en
marcha un plan de formacion do pro-
fesorado con liberaciéns (como nou-
tras comunidades), medidas, en de-
finitiva que senten as bases para
que a Reforma non fique no estado
das boas intenciéons. Quedan aber-
tas outras interrogantes, como a for-
macion inicial do profesorado, que
desbordan o marco deste artigo.
Pero do que non hai dubidas neste
momento € de que hai actividade
entre o profesorado galego de Cien-

cias, e que a Administracion com-
prelle unha grande responsabilida-
de en gque esas enerxias tenan unha
canle de expresion ou se queimen
en esforzos inconexos. Esperemos
que suceda o primeiro, e que, en
poucos anos Galicia se situe na
avanzada no ensino das Ciencias.

L.O.G/M.P.J.A.
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Deseno curricular de Ciencias Naturais de
Secundaria Obrigatoria

“Guia para a sua lectura”

Juana Nieda

O Deseno Curricular Base
(D.C.B.) de Ciencias da Natureza
trata de dar resposta para unha eta-
pa de Educacion Secundaria Obri-
gatoria (12-16) a algunhas das pre-
guntas fundamentais do proceso de
ensino-aprendizaxe: ¢;que, cando e
como ensinar?

Porén, antes de entrarmos a fa-
cer unha lectura reflexiva do docu-
mento conveén ter en conta dous as-
pectos anteriormente indicados. pri-
meiro, que se trata dun deseno da
area de ciencias para toda unha eta-
pa de 12 a 16 anos, segundo, que
esta etapa € obrigatoria e polo tanto
sera cursada (alomenos durante tres
anos) por todolos alumnos.

Estas duas consideracions de
etapa e de obrigatoria tenen na
practica algunhas repercusions im-
portantes. En primeiro lugar, non vai
existir seleccion de alumnos, xa que
se optou por un ensino comprensivo
que trata de evitar segregacions
prematuras, e en segundo lugar,
debe pensarse que moitos destes
alumnos que cursaran as ciencias
non continuaran estudios superio-
res.

Todas estas variables, deben
terse en conta a hora de reflexionar
sobre o deseno da drea de Ciencias
da Natureza. Casalas todas non foi
doado e probablemente tampouco
se conseguira totalmente, sen em-
bargo conecelas pode por en garda
O lector das dificultades que tivo o
deseno da area e deste xeito estar
en mellores condicions de entender
algunhas decisions curriculares.

Existe, nembargantes, un pro-
blema que sobrevoa sobre o ensino
das ciencias a nivel mundial, o de
acadar interesar a maioria dos alum-
nos no seu conecemento e lecer,
nun momento no que esta importan-
te area do saber € rexeitada por un

importante numero de alumnos. Non
e este un problema doado xa que
depende dun bon numero de varia-
bles, das cales unha destas pode
ser un deseno curricular axeitado.
Imos empezar por lelo reflexivamen-
te axudados por esta guia introduc-
toria que unicamente pretende facili-
ta-la sua comprension, desmiuzan-
do a sua estructura e destacando 0s
aspectos mais fundamentais e 0s
mais discutibles:”

ESTRUCTURA

No documento aparecen ca-
tro partes claramente diferenciadas:

1. Unha ampla introduccion,
onde se plantexa unha reflexion so-
bre os aspectos epistemioloxicos,
psicoloxicos e socials nos que se
basea a concepcion da area.

2. Unha enumeracion dos ob-
xectivos xerais da Ciencias da Natu-
reza, que compre estudiar para po-
der entender moitas das decisions
curriculares posteriores.

3. Un conxunto de bloques de
contidos escollidos tendo en conta as
fontes iniciais (epistemoloxicas, pis-
coloxicas e sociais) e 0s obxectivos
xerais de area, sen esquecer unha
fonte non enumerada pero importan-
te que € a propia experiencia educa-
tiva renovadora de moitos profeso-
res e profesoras.

4. Unhas orientacions didacti-
cas.

A INTRODUCCION

Importancia da area de cien-
cias da natureza.

En primeiro lugar aparece unha
defensa da importancia da area na
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E.S. Obrigatoria, que resumimos en
tres aspectos fundamentais:

* Necesidade dunha forma-
cion cientifica basica para tédolos
cidadans.

* Adquisicion de instrumentos
conceptuais basicos para interpre-
ta-la realidade cada vez mais tecni-
ficada.

* Desenvolver unha actitude
critica fundamentada, diante das
consecuencais que se derivan dos
avances cientificos.

O obxecto de estudio.

Logo se define o obxecto de es-
tudio das ciencias da Natureza, des-
tacando a importancia da considera-
cion da ciencia como algo sempre
revisable, en contra do enfoque pe-
chado e definitivo que se da moi a
miudo no ensino das ciencias en Es-
pana.

JAs ciencias, unha area?

Reflexibnase despois sobre a
decision de considerar as Ciencias
como unha area, apostando en pri-
meiro lugar, pola necesidade de que
os alumnos adquiran prioritariamen-
te un conecemento das grandes
ideas e conceptos basicos nos que se
apoia a ciencia e que son puntos de
converxencia das diferentes discipli-
nas que a conforman, para logo ini-
ciar unha aproximacion mais disci-
plinar que tena en conta que o0 mes-
mo obxecto de estudio pode abor-
darse dende diferentes perspectivas
e que cada unha delas caracteriza-
se ademais por un determinado
constructo.

Esta dobre consideracion de
que a ciencia para esta idade parta
de aspectos globalizadores, funda-
mentalmente no primeiro ciclo, para
pasar posteriormente, no segundo, a
un entendemento do que suponen
as disciplinas, € un punto conflictivo
obxecto de amplas discusions.

A idea de area choca coa pre-
paracion fundamentalmente discipli-
nar do profesorado de EE.MM. e coa
consideracion amplamente discuti-
ble de que unha aproximacion glo-
bal 6 estudio dun determinado as-
pecto da realidade a forza sera “su-
perficial”.
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Por outra banda esta a conside-
racion da idade dos alumnos e o
senso da educacion obrigatoria para
todos, que aconsella facer especial
fincapé nos aspectos xerais da cien-
cia e na conveniencia de aborda-la
realidade por medio de problemas
proximos cunha vision mais ampla
das variables que inciden sobre es-
tes. Asi a vision da ciencia para es-
tas idades, coincide coa decision de
retrasa-lo prantexamento disciplinar.
Esta opcion aparece tamén en dis-
tintos paises que tenen en conta as
consideracions antes descritas.

O problema da “superficialida-
de” € obxecto, tamen, de controver-
sia, existindo posturas moi enfrenta-
das. A relacion que se establece de
global-superficial e disciplinar-cien-
tifico, préstase a multiples discu-
siéns, que non poden solucinarse
cunha lina desta breve guia de lec-
tura. Esta cuestion habera de ser ob-
xecto de estudio reflexivo 6 longo do
periodo de debate que se abre. Dis-
tingui-lo “superficial” do “elemental”,
asi como reflexionar sobre a grada-
cion que debe seguirse nas aproxi-
macions sucesivas para a adquisi-
cion dos conceptos, sen esquecer a
gue alumnos vai ir dirixida a nosa
ciencia, poden ser algunhas pautas
que enriquezan a discusion e clarifi-
quen o debate.

A construccion do cone-
cemento.

Segue a introduccion cunha
analise sobre como se constrie o
conecemento cientifico, reflexionan-
do sobre o0 senso do chamado “me-
todo cientifico” a vez que se estable-
ce a correlacion existente entre a
concepcion que se ten da ciencia e
a estratexia didactica que se empre-
ga para promove-lo seu aprendiza-

xe. En sintese aparecen as seguin-
tes consideracions:

* Ciencia como producto rema-
tado e estratexia de leccion maxis-
tral.

* Ciencia como aplicacion orto-
doxa do método cientifico. Estrate-
xia de realizacion de actividades ba-
seadas na aplicacion do método
cientifico independentemente de
calquera contido conceptual.

* Ciencia como actividade
constructiva no marco dunha teoria.
Estratexia baseada na realizacion de
actividades que promoven cambios
sucesivos nos esquemas iniciais dos
alumnos. Superacion da controver-
sia contido-método. Importancia da
estructura da ciencia e do prantexa-
mento de problemas con emision de
hipdteses para dar saida a conflic-
tos cognitivos. Continua readapta-
cion de esquemas.

E esta terceira concepcion a
que defende o Deseno Curricular
Base para o ensino das ciencias e
sobre a que se reflexiona no docu-
mento.

Para rematar cos aspectos da
concepcion xeral da area, establé-
cense relacions entre os avances da
psicoloxia cognitiva e a forma de
construi-lo conecemento cientifico.
Piaget, Ausubel e Vygotsky son pe-
zas claves e puntos de referencia
para entender como aprendemos.
Os profesores de Ciencias debemos
reflexionar sobre as suas aporta-
cions fundamentais, que en sintese
poderiamos resumir do seguinte xei-
to:

* Piaget. Estructura cognitiva
en continua asimilacién e acomoda-
cion. Ter en conta o nivel de desen-
volvemento operativo (en diferentes
estadios).

* Superacion dalgunhas con-
cepcions piagetianas. Para que se
manifeste unha actuacion formal,
non so se precisa, 0 nivel operativo
adecuado senon tameén inflien ou-
tras variables como: formato e conti-
do da tarefa, conecementos previos
do suxeito (Ausubel), implicacions
afectivas da tarefa, estilo cognitivo
do suxeito e memoria a curto prazo.

* Vygotsky. O individuo pode
aprender mais co que o seu nivel de
desenvolvemento operativo lle per-
mitiria se esta en interaccion cos
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seus iguais e sobre todo cos adul-
tos. Nivel de desenvolvemento po-
tencial.

As diferencias entre as Cien-
clias da Educacion Primaria e Se-
cunagaria.

Remata esta longa introduccion
cunha consideracion sobre as cien-
cias na Educacion Primaria e a Se-
cundaria e unha ideas xerais sobre
os contidos que se presentan para a
area das Ciencias nesta etapa 12-
16.

Sobre as diferencias entre as
Ciencias na Primaria e na Secunda-
ria conveén ter en conta as seguintes
matizacions das que se fala no do-
cumento:

* Na Primaria as Ciencias estan
incluidas nunha area chamada “Co-
necemento do Medio”, con aspectos
sociais e tecnoloxicos. Na Secunda-
ria independizanse os fisicos e bio-
|Oxicos.

* Na Primaria adquirense es-
guemas moi xerais, pouco precisos
con predominancia dos parametros
subxectivos. Na Secundaria realiza-
se unha aproximacion 6 estudio da
Natureza de xeito mais analitico e
preciso que ha de promover unha
sustitucion progresiva dos parame-
tros subxectivos por outros mais ob-
xectivos en maior coherencia coas
explicaciéns da Comunidade Cienti-
fica.

* Presentacion na Secundaria
de tarefas complexas de razoamen-
to e inferencias que vaian progresi-
vamente prescindindo das tarefas
manipulativas mais propias do pen-
samento concreto da educacion Pri-
maria.

* Adquisicion de técnicas mais
complexas que permitan aborda-la
resolucion de problemas de maior
envergadura.

* Esixencia de maiores cotas
na Secundaria de actitudes relativas
a precision, obxectividade, rigor, fle-
xibilidade, presentacion de infor-
mes, participacion nas tarefas colec-
tivas, capacidade critica, etc.

Os contidos.

En relacion 6s contidos que se
presentan destacan os criterios que
se utilizaron para a sua seleccion, no
senso de:

* responder a problemas pre-
sentes na sociedade.

* contribuir a  proporcionar
unha aproximacion ¢ conecemento
do entramado conceptual.

* conece-lo xeito de “facer” dos
cientificos.

Verbo do tipo de contidos, dis-
tinguense:

* Entramado conceptual. Ideas
e Conceptos claves.

* Contido procedimental. Os
procedementos cientificos e as téc-
nicas.

* Contido actitudinal. As actitu-
des cientificas.

OS OBXECTIVOS

Para entender mellor o senso
dos obxectivos que aparecen enu-
merados no D.C.B. de Ciencias da
Natureza deben terse en conta os
seguintes aspectos:

* Emanan directamente dos ob-
xectivos xerais da Etapa Secundaria
Obrigatoria.

* Pretenden desenvolver capa-
cidades

* Non son directamente avalia-
bles, pero deben presidir todalas
decisidons posteriores que definan o
Proxecto curricular de Ciencias para
a Etapa e as programacions de cin-
co grandes tipos de capacidades:
cognitivas, motrices, de equilibrio
persoal, de relacion interpersoal e
de insercion e actuacion social. Un

obxectivo contempla xeralmente va-
rias capacidades.

* Cando un obxectivo xeral que
desenvolve unha capacidade, refi-
rese a unha unidade didactica con-
creta nun contexto claramente defi-
nido convirtese nun obxectivo di-
dactico.

Existe tamén unha interesante
polémica verbo da importancia que
debe darse 0s obxectivos e mesmo
nalguns casos cuestibnase a sua
existencia.

O fantasma do conductismo
planea sobre a polémica. ;Deben ou
non deben explicitarse os obxecti-
vos?, /,Que senso se lles da?, ¢En
que medida deben terse en conta?
No caso deste deseno curricular
concreto, 0s obxectivos tenen real-
mente moita importancia, xa que
como se ten indieado presiden xunto
a outras consideracions gran nume-
ro de decisions curriculares poste-
riores. Evidentemente se un dos ob-
xectivos da area de ciencias di, por
por un exemplo, que: “a ciencia nes-
ta etapa debe servir para explicar fe-
nomenos naturais, para analizar apli-
cacions tecnoloxicas e para valora
-las suas repercusions no desenvol-
vemento da sociedade” (obxectivo
n.° 2), esta consideracion implica
prantexa-la ciencia dun xeito dife-
rente a se dito obxectivo so6 fose que
“a ciencia sirve para explica-los fe-
nomenos naturais”, sen mais.



OS BLOQUES DE CONTIDOS

Son a parte mais ampla do
D.C.B. Para a sua mellor compren-
sion deberase ter en conta:

* As consideracions preceden-
tes relativas a: valor da Ciencia na
Etapa Obrigatoria, concepcion da
Ciencia, obxectivos de area, ideas e
conceptos claves.

* Seleccionaronse quince blo-
ques de contido. (Ver cadro).

* Estes quince blogues poden
agruparse en cinco grandes aparta-
dos:

—QOs referidos 6 estudio da Ma-
teria: diversidade e unidade de es-
tructura.

—Os que estudian a Terra e o
Universo e 0s seus componentes:
rochas, aire e auga.

—Os que se refiren 6 estudio dos
seres vivos, facendq fincapé na uni-
dade e diversidade, asi como a sua
caracteristica material coa diferen-
ciacion verbo dos niveis de organi-
zacion.

—Os que tratan das interaccions
dos seres vivos e o medio e 0s cam-
bios que se derivan coas suas impli-
cacions de intercambio xenético.

—QOs referidos ¢ estudio dos mo-
vementos dos corpos. A idea de ener-
xia impregna estes bloques e axuda
a entende-los distintos tipos de inte-
raccions e os fendmenos ondulato-
rios.

* A orde de presentaccion dos
bloques non & normativo. Cada de-
partamento de Ciencias, en relacion
co Proxecto Curricular escollido e ra-
zoado, decidira como se organizan
e distribuen 6 longo dos catro cursos
da E.S. Obrigatoria. Polo tanto, a
orde de presentacion, non € a orde
de secuenciacion.

* Cada blogue non € unha uni-
dade didactica. Isto quer dicir que
os diferentes aspectos que apare-
cen nun blogque poden racharse e
formar parte cada un de diferentes
unidades didacticas.

Deducese, polo tanto, que nun
mesmo bloque pode haber cues-
tibns que son mais axeitadas para o
primeiro ciclo e outras que tendo
que ver co mesmo tema, pola sua
complexidade, deben abordarse no
segundo.
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. A estructura das sustancias.
- A enerxia.

. Os cambios quimicos.

. A terra no universo.

. O aire e a auga.

. As rochas.

DO NN =
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. A muller e o home, seres vivos.

13. As forzas e os movementos.
14. A electricidade e magnetismo.
15. As ondas na natureza.

. Diversidade e unidade da materia.

OS BLOQUES DE CONTIDO

. Os seres vivos: diversidade e unidade.

10. Interaccions dos componentes abioticos e bioticos do medio natural.
11. Os cambios no medio natural. Os seres humanos, principais axentes de cambio.
12. A saude como manifestacion do equilibrio do sistema humano.

Estructura dos bloques de
contidos

Unha introduccion en letra
cursiva, que resume o sentido do
blogue.

—Contidos de tipo conceptual,
relativos a feitos, conceptos e princi-
pios. A miudo aparecen subaparta-
dos, con letra mais pequena, que
pretenden fundamentalmente servir
de aclaracion a algun dos puntos.

—Contidos de tipo procedimen-
tal, relativos a habilidades e destre-
zas cognitivas que son de tipo moi
xeral, xunto con técnicas especifi-
cas para o blogue que coémpre co-
necer.

—Contidos de tipo actitudinal.
Moi xerais, destacandose, en cada
blogue, aquelas actitudes que estan
mais en relacion cos contidos con-
ceptuais que se aborden.

O Proxecto Curricular

Tendo en conta o centro, o me-
dio, os alumnos e alumnas, os profe-
sores e profesoras e os medios ma-
teriais, elabdranse as directrices que
configuran ou definen un centro de-
terminado, é dicir o seu propio PRO-
XECTO CURRICULAR. A partir deste
proxecto, o Departamento de Cien-
cias realizara a sua programacion
para cada un dos cursos da Etapa
tendo en conta a existencia de dous
ciclos (12-14) e (14-16).

¢Que é programar?

Desenar no Departamento de
Ciencias as unidades didacticas,
axeitadas para cada ciclo que tena
en conta a gradacion e a complexi-
dade adecuadas, atendendo as tres
fontes fundamentais: psicoldxica,
socioloxica e epistemoloxica.

Non debe esquecerse tampou-
co a contribucion que dende a area
das Ciencias debe facerse 6s OB-
XECTIVOS XERAIS DA ETAPA SE-
CUNDARIA  OBRIGATORIA, que
aparecen traducidos conveniente-
mente en obxectivos xerais da area
de Ciencias da Natureza.

Tres opcions a hora de pro-
gramar

A hora de programar na area
das ciencias da natureza teremos
tres opcions:

* A globalizada en toda a Eta-
pa. Tratariase de desenar unidades
onde aparecesen interrelacionados
contidos conceptuais referidos as
distintas disciplinas que conforman
a area.

* A globalizada no Primeiro ci-
clo da Etapa e disciplinar no Segun-
do.

* A disciplinar en toda a Etapa.
Esta opcién non parece axeitada
tendo en conta as diferencias psico-
loxicas e de maduracion dos alum-
nos e os criterios aconsellan unha
progresion a modino cara opcions
disciplinares.
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As implicacions do traballo
do Departamento

Que un Departamento de Cien-
cias Naturais dun centro programe
dunha determinada forma a Etapa
ten diversas implicacions:

* Que a programacion debera
manterse segundo o criterio co que
se desenou durante toda a etapa.

* Que as decisions tomadas no
Departamento verbo da programa-
cion atinxen a todo o profesorado
gue imparta a area 6 longo dos catro
cursos da etapa.

Cuestions polémicas

Verbo dos Blogues de Contidos,
existen tamén mdultiples cuestions
discutibles: ¢son moitos contidos?,
Jfaltan  cuestions  fundamentais?,
¢,que sobra?, ;cales deberian ser
prescritivos para todo o Estado?,
¢ deben estar especificados?, ¢ debe
suprimirse a letra miuda?, ;deben
especificarse mais?, ¢deben definir-
se mais os ciclos?, ;jdeben deixarse
tan abertos?...

Estas son so algunhas das mul-
tiples preguntas que 6 longo do de-
bate deben de ir abordandose, co
obxecto de ir acercando 6 maximo o
deseno que se presenta a realidade
posible da aula, dos centros e do
profesorado.

AS ORIENTACIONS DIDACTI-
CAS E A AVALIACION

Para rematar, o documento pre-
senta un capitulo de caracter non
prescritivo, que trata de dar unhas
orientaciéons xerais sobre como
debe abordarse o desenvolvemento
do deseno e a sua avaliacion, asi
como algunhas suxerencias especi-
ficas para alguns blogues concre-
tos.

Orientacions xerais

Aparecen os seguintes aspec-
tos:

* Do punto1067... sobre estruc-
tura do deseno curricular, importan-
cia das preconcepcions, a necesi-

dade do cambio conceptual e a im-
portancia da memoria significativa.

* Do punto 8 6 12... suxerencias
sobre a actuacion do profesor: axu-
da 6s alumnos a capta-la estructura
da ciencia, gradua-la complexidade
do contido e as actividades, desta-
ca-la funcionalidade do que se
aprende, acadar un ambiente coo-
perativo nas clase, potenciar por
igual a ambolos dous sexos e abor-
da-la diversidade do alumnado.

* Do punto 13 6 15... sobre re-
cursos didacticos: recursos escritos,
biblioteca de aula, material de labo-
ratorio e campo, audiovisuais e or-
denador.

* Do punto 16 ¢ 283... sobre os
tipos de actividades dos alumnos:
comprobatorias, descubrimento diri-
xido, investigacion libre, resolucion
de problemas, saidas do centro,
busca de informacion, comunica-
cion de resultados.

Orientacions para a avalia-
cion

* O punto 24... trata da avalia-
cion do proceso.

* Do punto 25 6 29... determina-
cion dalgunhas pautas sobre a reco-
llida de informacion: observacion di-
recta, caderno de traballo do alum-
no, probas de lapiz e papel, activi-

dades de clase, autoavaliacion do
alumno.

* Do punto 30 6 36... criterios
para desenar actividades de avalia-
cion: para avaliar comprension e ex-
presion, capacidade de utilizacion
de fontes de informacion, o uso de
material de campo e laboratorio, a
utilizacion de estratexias de resolu-
cion de problemas, o conecemento
das ideas basicas da ciencia, a ca-
pacidade de traballo en grupo e ou-
tras actitudes.

Orientacions especificas

(Ver cadro).

REMATE

Esta guia (que non resoltou tan
breve), trata fundamentalmente de
facilita-la lectura do Deseno Curricu-
lar Base de Ciencias da Natureza.
Fican moitos aspectos sen comentar
e moitos problemas sen prantexar,
gue sin dubida van surxir despois
dunha atenta lectura do documento.
Conecer mais, para criticar mellor
seria o fin fundamental que perse-
guiria esta introduccion.

J. N.

mais axeitados para tratalos.

informes cientificos.

ORIENTACIONS ESPECIFICAS

Estas orientacions aparecen referidas a: feitos, conceptos e principios, pro-
cedementos; e as actitudes, valores e normas.

* Feitos, conceptos e principios (aparecen nos puntos 37 6 41). Cada punto
da orientacions sobre un apartado que comprende varios bloques de contidos.
Cada apartado oriéntase sobre. os aspectos fundamentais de contido que deben
resaltarse nos bloques, as preconcepcions mais frecuentes que se tenen verbo
destes contidos; suxerencias de tipo xeral para abordar estas preconcepcions,
relacions que poden establecerse con outros bloques de contido;, momentos

* Procedementos (aparecen nos puntos 42 6 49). Orientan sobre o prantexa-
mento de problemas e a emision de hipoteses, a revision bibliografica, o deseno
experimental, a observacion e a recollida de datos, a organizacion dos datos e a
Sua clasificacion, a elaboracion de conclusions, a prediccion e a elaboracion de

* Actitudes, valores e normas (aparecen nos puntos 50 ¢ 55). Orientan sobre
as normas en clase, as normas nas saidas e nos laboratorios, 0s habitos de sau-
de e hixiene, os habitos de traballo intelectual, as actitudes cientificas e as de so-
lidariedade mundial en defensa do patrimonio natural.
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A aprendizaxe do contido conceptual da ciencia:
de onde vimos e cara onde imos

José Otero

Departamento de Fisica
Universidade de Alcala.
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Unha parte moi importante do
contido conceptual da ciencia, es-
pecialmente nos niveis medio e su-
perior da ensinanza, apréndese de
maneira receptiva. Dacordo coa teo-
ria de Ausubel da aprendizaxe re-
ceptiva significativa (Ausubel, 63,
68; Ausubel e outros, 78), esta de-
pende, en primeiro lugar, da chama-
da “significatividade loxica". Hai al-
guns anos os investigadores e per-
soas interesadas na ensinanza da
ciencia ocupabanse, case de ma-
neira exclusiva, da “estructura loxi-
ca” das disciplinas cientificas, € di-
cir, conforme ¢ criterio do especialis-
ta. As revistas espanolas onde apa-
recian artigos sobre didactica das
ciencias hai 10 ou 15 anos, adoita-
ban incluir titulos coma “La mecani-
ca celeste en la ensenanza escolar”
(1), “La integracion didéactica de las
ciencias de la naturaleza y las mate-
maticas” (2), ou “Experimentos de
mecanica en un plano inclinado” (3).

Escribiase moito sobor de que ensi-
nar, considerando a ciencia desde o
punto de vista do especialista. Non
obstante, xa no ano 1916, John De-
wey sinalaba os problemas que se
desprendian da utilizacion da es-
tructura loxica na ensinanza:

A orde loxica non € unha forma
imposta 0 que se sabe; é a forma
axeitada do conecemnto na medida
en que se perfecciona. Para o non
experto, por contra, esta forma per-
feccionada é un atranco... Desde o
punto de vista do que aprende, o for-
mato cientifico € un ideal que se ten
que acadar, non o punto de partida
desde o que se principia. (Dewey,
16, paxs. 219-220).

Ausubel (64) refirese 6 mesmo
problema contraponendo a “estruc-
tura psicoloxica” a estructura loxica
do conecemento:

Estou, noutras palabras, facen-
do unha distincion entre a organiza-
cion formal do contido dunha disci-
plina, tal e como se presenta a tra-
ves dos enunciados establecidos
nos libros de texto e monografias
aceptadas xeralmente, por unha
banda, e a representacion organiza-
da, interiorizada, deste conecemen-
to nas estructuras da memoria de in-
dividuos particulares, especialmente
estudiantes, por outra. (pax. 222).

O estudio da estructura psicolo-
xica ocupou e ocupa 0s investigado-
res en etapas posteriores. Conside-
rando o problema desde o punto de
vista da aprendizaxe receptiva,
atendeuse a segunda das condi-
cions precisas para que se dea unha
aprendizaxe significativa: a disponi-
bilidade no que aprende de ideas
pertinentes para ligar a nova infor-
macion que se lle presenta. Desde
finais dos anos 70 nalguns paises, e
principios dos 80 en Espana, xorde
a inquedanza por conecer que é o
que o0 alumno xa sabe como base
para ensinar ciencias: a literatura so-



bre preconcepcions e concepcions
espontaneas dos alumnos asulagou
as revistas especializadas. Duit
(Pfundt & Duit, 1988), por exemplo,
atopou 1.500 citas na sua recolleita
de artigos sobre preconcepcions
dos alumnos de ciencias. A meiran-
de parte da investigacion nesta eta-
pa semellaba seguir un plan inspira-
do no lema que preside a obra de
Ausubel: “Se tivese que reduci-la
totalidade da psicoloxia educativa
nun so principio, fariao tal que asi:
o factor illado mais importante con
influencia na aprendizaxe é o que
xa sabe o que aprende. Procurese
isto e ensinese consecuentemente”.
(Ausubel e outros, 1978, p. iv). Nou-
tras palabras, os investigadores
prantexabanse a pregunta: “;Que ¢é
0 que condiciona fundamentalmente
que un alumno procese axeitada-
mente a informacion cientifica que
se lle presenta?”. A resposta era: “A
base de conecementos que posua”.
Se, coa mesma, se lle dicia: “4Como

se consegue aumentar e mellorar
esta base de conecementos?”, a
resposta era: “Procesando axeitada-
mente mais informacion”.

O PAPEL DA “DISPOSICION
PARA A APRENDIZAXE
SIGNIFICATIVA”

Na psicoloxia cognitiva vinan
considerandose outras variables in-
fluintes no procesamento da infor-
macion polo individuo. Podianse re-
lacionar coa terceira das condicions
da aprendizaxe significativa expos-
tas por Ausubel: a disposicion para
aprender de maneira significativa.
Bransford e outros (82) tratan das ta-
les variables nunha investigacion so-
bre a maneira en que os alumnos
conciben a aprendizaxe. Fixeron ler
a un grupo de estudiantes universi-
tarios duas versions dun texto no
que se describia as caracteristicas
de dous robots imaxinarios que fo-
ran disenados para limpar fiestras
ben en edificios de dous pisos, ou
ben en ranaceos. Nunha das ver-
sions (“a non elaborada”) descri-
bianse as caracteristicas estructu-
rais dos robots e as funciéns que
realizaban. Por exemplo, o da limpe-
za de edificios baixos tina un tronco
extensible e grandes pés; a cabeza,
onde tina os trebellos da limpeza,
acadaba o primeiro e segundo piso.
O adicado 6s ranaceos tina vento-
sas nas extremidades e unha bate-
ria incorporada, e moviase polas fa-
chadas. Sen embargo, nesta versién
do texto non se relacionaban explici-
tamente as caracteristicas estructu-
rais dos robots coas funcions que
fan cumprir. Noutra version (“a ela-
borada”) si que se facia explicita
esta relacion de maneira que as pro-
piedades do robot semellasen me-
nos arbitrarias. Por exemplo, faciase
ver que os grandes pés do primeiro
robot cumprian para darlle estabili-
dade cando se alongaba o tronco. A
baterfa do segundo robot precisa-
base para darlle autonomia de mo-
vementos polas grandes paredes do
ranaceos. Ambalas duas versions
presentaronse 6s alumnos mais aven-
taxados academicamente e menos
aventaxados. Pediulles que estudia-
sen o texto polo tempo que visen ne-

cesario para aprendelo ben. Despois
tinan que puntua-la dificultade do tex-
to e explica-las caracteristicas estruc-
turais dos robots e as funcions que
realizaban. Os autores atopan, en
primeiro lugar, que os estudiantes
menos aventaxados lembran mellor
as propiedades estructurais e as
suas relacions coas funcions, cando
len o texto “elaborado”. Por contra,
0s bos alumnos recordan igual tanto
se len o texto “elaborado” como o
“non elaborado”. En segundo lugar,
os alumnos aventaxados van pun-
tuar como de maior dificultade o tex-
to non elaborado e a estudialo du-
rante mais tempo. Os estudiantes
menos aventaxados len o texto “non
elaborado” unha vez e cren, de con-
tado, estar en condicions de respos-
tar 4s preguntas da proba, ainda

‘que as suas contestacions son defi-

cientes. Os autores concluen, coas
debidas precatcions, o tratarense
dun estudio piloto, que os bos estu-
diantes parecen distinguirse dos
menos aventaxados no conecemen-
to que posuen dos factores que
afectan a facilidade de comprension
adun texto. Semellan ser conscientes
de gue un texto arbitrario, non elabo-
rado, € mais dificil de aprender e por
iso invirten un maior esforzo en supli-
-las relacions que faltan no material
que se lles presenta. Os resultados
que obtenen os bos estudiantes, 0
supliren as carencias do texto, son,
xa gque logo, iguais en ambalas duas
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versions. Os alumnos menos aventa-
xados, sen embargo, non son cons-
cientes deste problema e len igual-
mente os dous tipos de textos. Dai
que lle resulte dificil recorda-la ver-
sion arbitraria, “non elaborada”.

O estudio de Bransford e cola-
boradores pon de manifesto unha
clase de factores “de segunda orde”
que inflien na aprendizaxe: a con-
cepcion que ten o que aprende da
sUa propia aprendizaxe e as estrate-
xias que mobiliza para dirixilo e con-
trolalo axeitadamente. Un exemplo
que ilustra o papel destes factores
na aprendizaxe da ciencia € o se-
guinte (Otero, Campanario e Brinco-
nes, 89). Proporcionouselles a un
grupo de alumnos de COU unha se-
rie de textos cientificos breves, arre-
dor de 80 palabras, que continan
contradiccions explicitas, introduci-
das deliberadamente, como as se-
guintes:

“Os axentes responsables da
“chuvia acida” son o dioxido de xo-
fre e os oxidos de nitroxeno proce-
dentes da industria. A humidade e
a luz do sol facilitan a transformacion
destes oxidos en acidos sulfurico e
nitrico. Estes acidos caen logo na
superficie terrestre. Actualmente os
efectos da chuvia acida no medio
ambiente estan a ser gravisimos e
irrevesibles. A solucion a este pro-
blema consiste en impedi-la reac-
cion de formacion dos acidos. A hu-
midade e a luz do sal dificultan a
transformacion dos oxidos de xofre e
nitroxeno en acidos”.

Os alumnos debian le-los tex-
tos, puntua-la sua comprensibilida-
de nunha escala de 1 a 5, e indica-
-las dificultades de comprension
que tivesen, sulinando a frase ou fra-
ses conflictivas. Non se lles informou
denantes das contradiccions exis-
tentes no texto. Un alumno explica
na entrevista posterior, a forma con
que enfrontara 6 texto:

Entrevistador: ...enton ...aqui
tes sulinado estas duas frases, ‘a
humidade e a luz facilitan..” e “a hu-
midade e a luz facilitan”... ;por que?,
¢por que as sulinaches?

Alumno: Estrannoume  atopar
duas contradiccions nun texto.

(E): Sen embargo, puxeches
que entendias ben.

(A) Si, claro..., a tematica xeral é
facil de entender, tan facil que se
ven clarisimamente as duas contra-
diccions.

(E) ¢Daquela por que puxeches
que entendias ben?

(A) Porque a tematica xeral, ou
sexa, todo, entendiao ben.

(E) ;cando ponerias ti aqui que
entendes mal ou con dificultades?
Dime un exemplo dun tipo de texto
que ti considerarias que entendes
mal ou que entendes con dificultade.

(A) Cando a tematica do texto
non a entendese ben.

(E) ¢Podes explicar iso mellor?

(A) Os tecnicismos e todo iso,
que non o entendese.

(E) ¢Cando tivese tecnicismos?

(A) Tecnicismos dificiles.

A transposicion pon de manifes-
to que este alumno seica utiliza crite-
rios limitados do que é comprender
un texto: esta a usar basicamente o
chamado criterio “léxico” (Baker,
85), é dicir, comprobar se os termos
que se empregan son conecidos ou
non. Xa que non aparecen “tecnicis-
mos dificiles” o texto enténdese ben,
pasando por enriba de que exista
unha contradiccion que imposibilite
entender unha das ideas fundamen-
tais do texto ¢a humildade e a luz do
sol dificultan ou facilitan a transfor-
macion?) A hipétese que se pode fa-
cer, relevante para a aprendizaxe
en situacions normais, € que este
alumno, a diferencia doutros que
reaccionan diante da contradiccion
calificando o texto como de baixa
comprensibilidade, dara menos im-
portancia a idea xeral que transmite
o texto, ou 6 profesor, deténdose
mais no procesamento de proposi-
cions illadas. O exemplo, por tanto,
ilustra unha concepcion do que é
comprender un texto cientifico que
seguramente condicionara como
aprende e que aprende o alumno a
partir dun libro de texto. E & impor-
tante poner de manifesto que esta
concepcion funcionara posiblemen-
te como factor limitador da aprendi-
zaxe diante de calquera material de
ensinanza, independentemente do
significado potencial que este po-
sua.
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IMPLICACIONS PARA A ENSI-
NANZA E A INVESTIGACION
EN DIDACTICA DAS CIEN-
CIAS.

A idea fundamental que se in-
tenta transmitir, cos devanditos
exemplos, € que ten interese prestar
atencion as estratexias que empre-
gan os alumnos para organizar e
controla-la sta propia aprendizaxe
da ciencia, independentemente do
conecemento maior ou menor que
tenan. E a transposicion 6 eido edu-
cativo do vello consello sobre os
programas de axuda 6s pobos ne-
cesitados: “é mellor ensinar a pescar
que regalar peixes a quen precisa
alimento”. Neste caso non se trata so
de ensinar “técnicas de traballo inte-
lectual” sendn que teria un grande
interese desenvolver directamente
as chamadas destrezas “metacogni-
tivas”. A metacognicion € un campo
de estudio que ven recibindo aten-

o

cion crecente polos investigadores
en psicoloxia cognitiva e psicoloxia
do desenvolvemento. Flavell (76)
ofrece unha definicion clasica do
concepto:

“A metacognicion refirese o co-
necemento que un mesmo ten sobre
0S propios procesos e productos
cognitivos ou sobre calquera cousa
relacionada con eles, é dicir, as pro-
piedades da informacion ou os da-
tos relevantes para a aprendizaxe.
Por exemplo, estou implicado na
metacognicion (Metamemoria, me-
taaprendizaxe, metaatencion, meta-
linguaxe, etc.) se me decato que
teno mais dificultades aprendendo A
que aprendendo B, se penso que
teno que comprobar C denantes de
aceptalo como un feito... A metacog-
nicion refirese, entre outras cousas,
O control activo e a orquestracion e
regqulacion subseguinte destes pro-
cesos...” (pag. 232).

O termo metacognicion ten sido
empregado en dous sensos (Brown,
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87, pag. 67): para se referir 6 cone-
cemento que se poida ter sobre a
propia actividade de conecer (sa-
ber, por exemplo, qué € o que fai
que algo sexa facil ou dificil de me-
morizar) e para se referir s activida-
des de control e regulacion da cog-
nicion (por exemplo, as estratexias
empregadas para recomponer a
comprension diante das dificultades
atopadas nun texto dificil). As varia-
bles metacognitivas, especialmente
nesta segunda acepcion do termo,
xogan moi posiblemente un papel
determinante na aprendizaxe da
ciencia. (¢,Cal seria a situacion da
ensinanza da ciencia se 0s alumnos
fosen sensibles a sua propia falta de
comprension?) ;,Como mudaria a
ensinanza se os alumnos regulasen
.axeitadamente a sua comprension,
por exemplo, preguntando sempre
qgue non entendesen? Posiblemente
esta clase de factores comence de
seguido a encher boa parte do tem-
po dos investigadores sobre didacti-
ca das ciencias.

J:0.

(1) J. Prevost, Electronica y Fisica Apli-
cada, 15, 4, 1972.

(2) E. Fdz. Uria, Educadores, 95, 1977.
(3) J. L. Hernandez, M.J. Carro, C. Pare-
jo, Revista de Bachillerato, 3, 1977.
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¢, Qué didactica das ciencias?

Antonio Gomez Agregan

I.B. de Xinzo de Limia

De duas formas pode a Didacti-
ca das Ciencias contribuir a mellora
da calidade do ensino no noso cam-
po. Por un lado, constrie conece-
mento sobre o que ocorre na aula,
analiza e da sentido desde un punto
de vista tedrico, establecendo un
corpo conceptual coherente 6 trave-

so de investigacion. Por outra ban-

da, a Didactica das Ciencias pode
contribuir a unha mellor “posta en
accion” do ensino das Ciencias na
aula, debe ter un caracter normativo
da accion.

Estas duas funcions presentan
diferencias en canto a forma de
prantexarse os problemas, en canto
0s enfoques metodoldxicos, en can-
to 6 producto que se espera e mes-
mo, en canto 6 papel que cumpren
os profesores na construccion do
conecemento. Ainda que non pro-
fundizaremos na asimetria que exis-
te na actualidade entre as duas fun-
cions, si indicaremos que unha das
causas que provocan esta situacion
esta nas relacions teoria-practica.

Podemos chegar a ter unha vi-
sion da Didactica que se fundamen-
te e beneficie nas duas opcions. De-
fenderemos aqui que o terreo de
union esta situado na practica e que
son os profesores quen en ultimo
lugar, a travées do seu pensamento,
refrendan e dan plausibilidade 6s
conecementos emanados. Para isto
tomaremos como punto de partida
que calquera conecemento dentro
da Didactica das Ciencias debe pro-
pugnar unha mellora da calidade do
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ensino e quen avalia esta mellora é o
profesor.

Ata o momento, a Didactica das
Ciencias preocupouse mais pola re-
solucion de problemas que eran
plantexables e abordables desde
teorias cientificas importadas dou-
tros campos. Mais que a busca dun
corpo propio teodrico pescudouse
noutros campos para atopar teorias
de “futuro”. Asi, existe unha amplia
tradicion que intenta introducir os
postulados de teorias da aprendiza-
xe: Piaget, Ausubel, alternativismo
constructivista; posicions emanadas
da Filosotfia da Educacion e incluso
da Filosofia das Ciencias. Asumindo
estas teorias alleas como fonte de
conecemento da Didactica da Cien-
cias a realidade percibida polo que
construe conecemento non coincide
exactamente coa realidade percibida
polo profesor na sua practica diaria.
O ensino das Ciencias de ser suxeito
na construccion de conecemento
convirtese en obxecto da construc-
cion de conecemento. Non se discu-
te que a actividade realizada nas ul-
timas décadas pola Didactica das
Ciencias non tena aplicacién na
aula, pero o que si € certo que no
seu intento de aproximacion éas teo-
rias que se consideran mais relevan-
tes para a resolucion das cuestiéons
prantexadas producese un despe-
gue da realidade, xusto da que
nace, disminuindo asi a sua perti-
nencia para a practica. Considere-
molo positivo ou negativo, o certo é
que no seu intento de comprender

mellor e conceptualizar cofnecemen-
to desde e para a aula, convirtense
as situaciéns de clase que son com-
plexas, intencionais, contextuais,
idiosincraticas, imprevisibles e con-
flictivas (Doyle, 1986), en situacions
simples, neutras, universais, xerais,
replicables e equilibradas. Asi, ato-
par a mais eficaz estratexia para que
0s alumnos resolvan problemas rela-
tivos a unha disciplina, mais que
unha situacion problematica que
xurde da realidade é un proceso de
abstraccion da realidade que termi-
na nun producto en forma de pre-
gunta simple e deste xeito pode ser
abordado desde as teorias funda-
mentantes da aprendizaxe. Neste
proceso de abstraccion pérdense
moitas das caracteristicas significa-
tivas para a practica: que sentido
formativo deben te-los problemas
para o alumno e o profesor, como in-
terpreta o alumno a intencionalidade
do profesor, como se relacionan e
complementan os problemas coa teo-
ria, que significado cara a sua vida
tenen os problemas, que outros ele-
mentos e contidos (ademais dos pu-
ramente cientificos) tratamos simul-
taneamente, que posicions de xerar-
quia e sumision respecto da propie-
dade do conecemento transmiten,
en que forma se socializa o
alumno a través destas estratexias,
como responden os alumnos dife-
rencialmente diante dos procesos
encetados, como son valorados polo
grupo social de pertenencia do
alumno, etc.
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Estas caracteristicas ademais
estan enmarcadas en valores e
crenzas que posuimos sobre a rela-
cion entre saber cientifico e saber
escolar, sobre o caracter da Ciencia
e o papel que debe cumprir na So-
ciedade, sobre o caracter acumulati-
vo ou non do saber, sobre as rela-
cions entre estructura sintactica e
sustantiva da Ciencia e sobre as for-
mas significativas e procesos me-
diante os que se acepta algo como
verdade.

O anterior, parecendo teorico €
algo que como profesores baralla-
mos habitualmente. Ante unha pro-
posta, por exemplo un novo enfoque
metodoldxico, que pode en principio
ser moi aceptable, activamos un
conxunto de preguntas que non tenen
unha resposta inmediata desde a
mesma proposta. Nos ven a mente o
tempo necesario, as melloras que
poden obterse no alumno (no aspec-
to cuantitativo e situacional), os no-
vos problemas que xurden, ata que
punto abarcamo-lg Programa, é apli-
cable a nosa aula, 6s nosos alum-
nos, paga a pena, etc. Preguntas to-
das elas que son difusas por que es-
tan prantexadas desde a practica.

Se a Didactica das Ciencias
quere construir conecemento e que
sexa relevante para a practica
debe partir da practica e interpretala
desde ela mesma. Isto que parece
obvio, en realidade necesita un es-
forzo para rachar con esquemas
preestablecidos adoptando novas
posicions de partida.

En primeiro lugar esta a forma
en que somos capaces de prante-
xarnos situacions problematicas.
Moitas delas, en realidade non cons-
titten problemas no sentido tradicio-
nal que estamos afeitos a manexar:
enunciados do tipo ¢qué?, ;como?,
¢por qué?, son interrogantes que
conducen a procesos linais de re-
solucioén, e que poden ser pertinen-
tes para a planificacion do ensino.
Pero xa dentro da aula, a maioria
das situacions problematicas son
imperativos de accion e a sua reso-
lucion require a analise de distintas
posibilidades de accion entre distin-
tas alternativas en tension ou dilema-
ticas (Tabachnik e Zeichener, 1985).
Isto €, como profesores estamos
avocados a intervir en situacions di-

fusas e elementos que percibimos
como fendémenos avaliables segun
as nosas intencions. Estas posibili-
dades tenen un caracter intencional,
direccional: decidese para algo, e
nesta medida a resposta integra fac-
tores de crenzas, valores, expec-
tativas, en definitiva factores ideolo-
Xicos.

Un exemplo pode axudar a cla-
rificar estas cuestions. O corpo teori-
co disponible da Didactica das
Ciencias indicanos que a interac-
cion entre iguais é potenciadora da
aprendizaxe dos alumnos. Supona-
mos que decidimos agrupa-los
alumnos para a realizacion de prac-
ticas de laboratorio (ensino preacti-
v0), un problema habitual € a forma
en que se distribue o traballo no inte-
rior do grupo que provoca distintos
niveis de aprendizaxe: alguns alum-
nos especializanse mais en cues-
tions manipulativas, outros en inter-
pretativas, outros na toma de datos,
outros na emision de pautas para a
accion. Algunhas alternativas que
podemos considerar serian as se-
guintes: permitir esta division do tra-
ballo pero procurar que exista unha
maior comunicacion e integracion das
actividades que realiza cada membro
no grupo, outra seria establecer un
sistema de traballo rotativo no grupo.
A resposta en favor dunha ou autra al-
ternativa vai mais ala de considera-
cions cientifico-asépticas: podemos
considerar que a primeira solucion
supon que aceptamos que cada
membro contrible na medida das
suas capacidades e que a division
do traballo estatica non tera conse-
cuencias a hora da construccion do
conecemento polo alumno, e xunto
con isto € necesario emitir un xuicio
sobre a importancia que ten para
nos o tipo de traballo que realiza
cada membro, mesmo podemos
considerar que unha especializacion
no traballo conduce a unha maior
operatividade dentro do gurpo. Na
segunda alternativa estamos consi-
derando que € posible o desenvol-
vemento dun amplio abano de capa-
cidades e habilidades en cada un
dos integrantes do grupo. Pero en
todo caso, optar por unha ou outra
alternativa supon conecer como po-
den interactuar os grupos e sobre
todo optar desde a intencionalidade
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do profesor que resposta a unha for-
ma de entende-lo ensino, polo que a
toma de decisions leva aparellados
considerandos ideoloxicos.

Isto significa ademais un cam-
beo das unidades de analise: se as
situacions son complexas, contex-
tuais, etc., debemos tomar como
unidade molar as actividades mes-
mas da practica (Gimeno, 1988), e a
forma de observacion da practica:
rememoracion, rexistros, diarios (Za-
balza, 1988), etc.

En segundo lugar debemos am-
plia-lo sistema tedrico de referencia.
Neste punto debemos considerar
non sO as teorias que emanan do
campo da Didactica das Ciencias e
campos anexos, un elemento funda-
mental son as teorias e crenzas do
profesor.

E importante facer explicito o
aspecto teorico, xa que € o que per-
mite a focalizacién da practica: o
punto de vista e a posicion de parti-
da delimitan, acontan e restrinxen as
situacions problemtaticas que perci-
bimos como tales. Deste xeito detras
de cada problema existe unha teoria
que lle da sentido, e esta teoria
pode provir do conecemento “com-
probado” e sancionado como valido
pola Didactica das Ciencias ou pode
provir do conecemento experiencial
do profesor, construido dia a dia na
realidade cotian. O primeiro € un co-
necemento de tipo propositivo, ex-
plicito e esta mais enfocado & inter-
pretacion, xustificacion e diagnosti-
co. Namentres o conecemento do
profesor € a miudo implicito e tacito
e enfocado fundamentalmente & ac-
cion, isto e, tratase dun conecemen-
to que se actualiza e se pon de rele-
vo na medida en que é utilizado.
Desde este punto de vista, as teo-
rias que poida construir a Didactica
das Ciencias toman significado en
tanto sexan incorporadas como cor-
po propio de conecemento polo pro-
fesor. E a sua incorporacion depen-
de da pertinencia para as situacions
vividas polo profesor (significativida-
de) e do corpo de conecementos
que posue estructurado en esque-
mas (Calderhead, 1988). En todo
caso € a teoria do profesor a que filtra
e avalia como propostas todas aque-
las teorias que provenen do exterior,
e por extension € a teoria do profesor
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a que da sentido e significado a todo
material curricular, vision metodolo-

xica, sistema de avaliacion. etc.
Como esta é unha teoria en accion
(Schoén, 1987), adaptara 6 seu con-
texto de actuacion a nova proposta
de xeito que no proceso créase novo
conecemento a través da contrasta-
cion coa practica. Esta forma de ra-
zoar sobre a funcion que cumpre o
conecemento da Didactica esta de
acordo coa idea de que todo conece-
mento nunca é algo pechado, que
debe ser unha hipotese sometida
continuamente a contrastacion. Da
mesma maneira, os valores, cren-
zas e pensamentos dos profesores
son dinamicos, no sentido en que
poden ser modificados a través do
contacto coa practica e a través de
contacto con aportacions externas
que son incorporadas a través da
sua filtraxe.

En terceiro lugar esta a metodo-
loxia e o producto que podemos es-
perar. Por un lado temos que as si-
tuacions probleméaticas son percibi-
das como tales cando se detecta un
desfase entre o esperaco dunha ac-
tividade e a practica en que se con-
creta (Carr e Kemmis, 1988), por ou-
tro lado as situacions reais practicas
estan fortemente contextualizadas e
condicionadas por factores sociais e
ademais as teorias que como profe-
sores disponemos para o exame de
situacions problematicas non son
simples entramados conceptuais xa
que contenen pautas de actuacion
que conlevan en si unhas intencio-
nalidades e prioridades, isto €, son
teorias ideoloxicas na sua sustancia.

Baixo estes principios a nosa

actividade para a construccion de co-
necemento da practica non debe ter
como obxectivo unico a elaboracion
de entramados conceptuais univer-
sais. Fundamentalmente debemos
centrarnos mais no desenvolvemen-
to de formas de consciencia sobre a
nosa actividade, isto € sobre as for-
mas en que percibimos situacions,
acotamos influencias, analizamos e
damos alternativas. Construir cone-
cemento significa valorar critica-
mente situacions practicas co fin de
establecer novos patrons de signifi-
cado, e o producto util non son estes
novos patrons “en si”, o util € que
neste proceso producese un progre-
sivo desenvolvemento de capacida-
des de racionalizacion e reflexion.
Desta forma a practica constituese
en remodeladora das nosas teorias,
pero simultaneamente as nosas teo-
rias convirtense en pautas para a
analise das situacions en que esta-
mos inmersos, consideramos pois
un proceso de desenvolvemento do
NOSO propio conecemento que Nos
leva de formas de entender e com-
prender vulgares, intuitivas, tacitas,
neutras e acriticas a formas de en-
tender mais racionais e mais ade-
cuadas a realidade.

O meétodo sera polo tanto a re-
flexion critica sobre a nosa practica,
actuando incluso sobre habitos,
guions e rutinas de actuacion, para
poder desvelar a relacion que existe
entre a teoria que as sustenta e o
papel que estan cumprindo realmen-
te na nosa practica.

Para ilustrar o dito podemos
partir doutra situacion problematica.
Cando decidimos introducir traba-
llos practicos de laboratorio na aula,
facemos unha analise da pertinencia
que teran para a adquisicion de co-




necemento por parte dos alumnos e
incluso da sua pertinencia para mo-
dificar as ideas previas dos alum-
nos. Un proceso critico-reflexivo |é-
vanos a considerar mais factores
pertinentes para a nova situacion: a
forma en que os alumnos relacionan
e dan significado a estas practicas
escolares tendo en conta a avalia-
cion, os distintos ritmos de adquisi-
cion de conecemento, a anélise de
que € o que realmente aprenden,
unha valoracion con outras formas
de aproximacion a estes contidos,
as formas en que estan interactuan-
do alumnos e profesor, o papel que
esta cumprindo o profesor, o cam-
beo de expectativas que é necesario
e a interaccion de todos estes facto-
res para explicar o sentido formativo
que realmente toman estas practi-
cas escolares. Conecer mais aqui
non significa acadar a maior efica-
cia, senon utilizar mais elementos
que poden ser pertinentes para a so-
lucion, afondar nas relacions que
mantenen estes elementos entre si e
avaliar simultaneamente a realidade

que percibimos segun as nosas in-
tencions nun corpo de racionalidade
propio.

Como profesores, e quizais por
que asi interesou nun momento his-
térico, fumos socializados individual-
mente na nosa profesion. Somos
proclives a compartir pouco do real-
mente sustantivo das nosas clases,
0 sumo tratamos con outros compa-
neiros custions xerais: enfoques,
metodoloxias, etc., pero todos te-
mos a sensacion de que a realidade
€ unha cousa e a pelicula é outra.
Neste proceso de socializacion ad-
quirimos conecemento vencellado a
practica pero non é utilizable polos
Nnosos companeiros para a obten-
cion de novo conecemento. Se que-
remos que a Didactica proporcione
ferramentas Utiles para a practica
nalgunha medida debemos compar-
tir e acumular conecemento colecti-
vamente, asi como formas de racio-
nalidade da nosa practica.

Do dito non quixera que se sa-
cara a idea dunha nova demanda a
engadir 6 profesor, superposta éas
demandas sociais e politico-admi-
nistrativas que pretenden entre ou-
tras cousas que asuma un papel de
axente primario de socializacion.

O aqui prantexado é outra for-
ma de vernos como profesores de
Ciencias, pero que non pretende
restrinxir € encorsetar baixo presu-
postos alleos a sua funcion. Todo o
contrario, tomando consciencia e re-
flexionando racionalmente sobre o
que en principio é visto como dado,
convertindo o intuitivo e a evidencia
en racionalidade e sentindonos par-
ticipes da construccion de conece-
mento colectivamente somos mais
donos dos procesos en que estamos
inmersos cotianmente. A proposta
vai no camino de emancipar ¢ profe-
sor das formas de actuar e reflexio-
nar acriticas e sentirse comprometi-
do como axente de cambeo educati-
VO na sua realidade.

Sen embargo, ademais dunha
disposicion nosa a obrar neste senti-
do deberia existir o seu correlato
noutras instancias que reconezan e
non obstaculizen este exercicio pro-
fesional. E necesario dotar 6s profe-
sores de mais participacion na toma
de decisions politico-administrativo-
educativas, e propiciar as condi-

ciéns obxectivas para que poidamos
exercer este papel, tanto a nivel or-
ganizador como a nivel politico e so-
cial.

A.G.A.
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A aprendizaxe como cambio conceptual
entrevista con Peter Hewson

Maria Pilar Jiménez Aleixandre

En 1978 un grupo de profesores reunidos na Universidade de Cornell
ideou un modelo para interpretar, e tratar de resolver, os problemas que a
aprendizaxe das ciencias plantexaba a un bo numero de estudiantes. Este
modelo foi exposto en dous artigos (Hewson 1981 e Posner, Strike, Hewson e
Gertzog 1982). O potencial deste modelo teorico revéelase, oito anos despois,

nas posibilidades de aplicacion a aula de varios proxectos experimentais
inspirados nel.

Nos primeiros dias de maio, Peter Hewson —actualmente profesor na
Escola de Educacion da Universidade de Wisconsin— estivo en Compostela,
traballando, nun seminario organizado polo ICE, cun grupo e profesoras e
profesores, sobre as ideas do profesorado encol do ensino das ciencias.
Aproveitando esta oportunidade, mantivemos unha conversa sobre alguns
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aspectos do modelo da aprendizaxe como cambio conceptual.

P.—O modelo da aprendizaxe
como- cambio conceptual apareceu
por vez primeira nos dous artigos
que publicarades en 1981 e 1982.
Pode ser interesante resumir de for-
ma sinxela o que significa o cambio
conceptual.

R.—Tomamos a idea prestada,
en gran medida, da historia da cien-
cia, unha idea que aparecera nos tra-
ballos de historia e filosofia da ciencia
dos anos cincuenta e sesenta, que
estudiaban a forma en que se de-
senvolve o conecemento cientifico.
E a cuestion nova era que tal vez non
resultaba adecuada unha recons-
truccion loxica da ciencia que tivese
en conta s6 os productos, sen mirar
como se produce o conecemento.

Penso que tamén habia unha
constatacion de que o conecemento
cientifico non era simplemente un
proceso de adicion, por usar unha
analoxia, non era como atopar unha
casa medio edificada e poner al-
guns ladrillos mais, sendn que en
certos puntos cruciais da historia da
ciencia, houbera, en términos de
Kuhn, unha revolucion.

O que sucedia nesas revolu-
ciéns era que se transformaba a vi-
sion das cousas; que ollando 06s
mesmos fendmenos, parecian dis-
tintos. Pédense identificar varios mo-

mentos na historia da ciencia en que
sucedeu isto, por exemplo en fisica
as revolucions galileana e newtonia-
na, que representaron formas moi
distintas das anteriores aristotélicas
de pensar sobre forza e movemen-
to... e a revolucion einsteniana da re-
latividade xeral, que representa ou-
tra forma diferente de interpretar os
mesmos fendmenos.

Tameén en bioloxia houbo estas
revolucions, como a que representa
a teoria darwinista. E, en tempos re-
centes, supono que se escribira
desde un punto de vista historico,
sobre a teoria de tectonica de pla-
cas nas ciencias da terra, e as evi-
dencias dos desprazamentos das
placas.

E a idea que nos plantexamos
foi: Se isto sucede no discurso cien-
tifico ¢,Sucedera tamén na aprendi-
zaxe da ciencia polos estudiantes?

E dificil lembrar en que momen-
to exacto encaixaron todas estas
cousas, pero o certo € que eu fun
traballar a Cornell, sen saber que
Posner e Strike estiveran falando
desto, porque queria profundizar so-
bre a forma en que os alumnos e
alumnas aprenden fisica. Parecia-
me importante a constatacion de
que habia que reflexionar sobre o
contido da fisica, que non chegaba
coas teorias xerais da aprendizaxe.



Ensinar so contidos non e
abondo, ensinar SO procesos
tampouco, a natureza da ciencia
é unha interaccion entre ambas.

Cando cheguei a Cornell, discutimos
isto con Strike e Posner, e foise arte-
llando todo.

Creo que o cambio produciuse
gracias 0s proxectos de investiga-
cion da aprendizaxe en areas con-
cretas da fisica que estabamos rea-
lizando; por exemplo sobre a com-
prension por parte dos estudiantes
da luz como particulas e da luz
como ondas; e da relatividade, por-
que eu ensinaba nun curso de intro-
duccién a Fisica, € habia unha uni-
dade sobre a relatividade: partimos
da hipotese de que todos os estu-
diantes eran newtonianos, e trata-
mos de investigar que sucedia can-
do se traballaba a unidade de relati-
vidade, como cambiaban de seren
newtonianos a seren einstenianos.
Noutras palabras, decatamonos de
que o cambio conceptual era un as-
pecto especialmente interesante da
aprendizaxe da Fisica. E dicir, que o
cambio conceptual é a constatacion
de que pode haber alguns cambios
sustanciais de ideas na aprendizaxe
da ciencia. E que non se trata de
aprender mais, senon de aprender
de forma distinta.

P.—Dixeches unha cousa que
me pareceu interesante, sobre que
nese momento se empezaba a pen-
sar que o ensino das ciencias non po-
dia explicarse so6 en términos de teo-
rias xerals da educacion, de teorias
xerais de aprendizaxe, ainda que por
suposto hai que ter en conta as
aportacions destas. Probablemente
coincidiu coa consolidacion dun
corpo de investigacion en didactica
das ciencias. Non obstante a cues-
tion segue aberta, xa que hai quen
entende que a aprendizaxe da fisica
ou da bioloxia € unha aplicacion,
unha “tecnoloxia”, parte das teorias
xerais da aprendizaxe. ;Que pensas
da relacion entre estas teorias xerais
e o0 ensino e aprendizaxe das cien-
cias?

R.—Tomemos por exemplo a

teoria de Piaget, que, sen dubida tivo
unha influencia enorme nas nosas
ideas sobre o ensino, xa que foi o pio-
neiro no estudio do desenvolvemento
cognitivo. Nos seus primeiros traba-
llos investigaba as estructuras loxi-
cas, e supunase que o contido se in-
sertaba nelas, noutras palabras, da-
base primacia as estructuras cogni-
tivas mais que o contido. Penso que
isto, durante un tempo, parecia moi
atractivo, xa que, en certa forma, for-
necia unha explicacion de por que
algunhas persoas tinan bos resulta-
dos e outras malos. Pero canto mais
se profundizaba, mais claro apare-
cia que habia un gran numero de si-
tuacions en que os individuuos pare-
cian capaces de utiiizar estructuras
l6xicas mais avanzadas nunhas
areas que noutras, tal vez porque
nas primeiras tinan mais experien-
cia, ou lle resultaban mais familiares;
pola mina banda, como o que me
preocupaba era o ensino da fisica,
eu constataba a necesidade dunha
estructuracion dos contidos, de con-
trolar ese aspecto, e que, ainda que
habia aspectos interesantes das
teorias xerais, non explicaban todo.
Entén, ainda que habia moitas suxe-
rencias que tomar de Piaget, nunca
pensei que fose o Unico aplicable,
xa que, para min, o contido clara-
mente tina moita importancia.

P—Tal vez nese momento esta-
ba emerxendo a idea de que o conti-
do tamén era algo a ter en conta,
logo dalguns anos en que tiveron
moita importancia as tendencias se-
gundo as cales o unico importante
na aprendizaxe da ciencia era
aprender as destrezas, a metodolo-
xia. Penso que agora esta é unha
polémica superada, xa que non se
trata de ensinar contidos ou ensinar
metodoloxia, senon que as duas
cousas aprendense xuntas, pero po-
siblemente esta constatacion apare-
ceu claramente a principios dos oi-
tenta.

R.—Estou dacordo, e certamente
houbo moita xente que realizou un
gran traballo, por exemplo en Esta-
dos Unidos, desde o enfoque das
ciencias como proceso. Segundo
este enfoque so6 tinamos que ensinar
os estudiantes a observar, describir,
emitir hipoteses, facer prediccions,
analizar... e estas destrezas xerais
eran o importante, non os contidos
da area. A implicacion era que este
traballo coas destrezas estaba ven-

A aprendizaxe ocorre de for-
mas distintas.
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cellado as estratexias de descubri-
mento, que pretendian que os alum-
nos e alumnas podian descubrir a
ciencia de novo. Compre ter en con-
ta que este enfoque foi cambiando
na practica, e que ainda que, inicial-
mente, a xente dicia “Eu non lles
digo nada 6s estudiantes, non lles
conto nada” e dician que usaban es-
tratexias de descubrimento, cando
se observaba o que facian en clase,
probablemente estaban contando-
lles gran cantidade de cousas, ou,
ainda que utilizasen metodoloxias
de descubrimento, eran bastante di-
rixidas en canto a que buscar, que
observar e todo iso. O que quero di-
cir € que habia un reconecemento
de que o descubrimento puro non
funcionaba, e que se estaba toman-
do conciencia do feito de que ensi-
nar s6 contido non era abondo, ensi-
nar s6 procesos tampouco, e que a
natureza da ciencia &€ unha comple-
xa interaccion entre ambos.

P—CQutro aspecto que é intere-
sante analizar é a diferencia que esta-
blecias no artigo de 1981 entre “inter-
cambio ou sustitucion conceptual”
(conceptual exchange) e a “captura
conceptual” (conceptual capture),
de modo que, digamos o intercam-
bio estaba relacionado coas revolu-
cions que antes mencionabas, un
xiro total na interpretacion, e noutros
casos non é preciso este xiro, e hai
captura.

R.—O que eu trataba da facer no
artigo de 1981 era ver se as ideas uti-
lizadas para falar do que ali chamo
“intercambio conceptual” podian
aplicarse a situacions nas que non
hai dilema, nas que non hai contra-
diccién, nas que non existe a ano-
malia que parece central no caso do
intercambio conceptual, e iso conle-
va a implicacion de que a “captura
conceptual”, que € algo que ten lu-
gar de forma non problematica,
pode tamén ser descrita neses mes-
mos termos. Penso que € interesante

Penso que € unha confusion
entender que o cambio concep-
tual so é posible cando hai unha
contradiccion.

Non importa se construen a
aprendizaxe por captura ou por
intercambio conceptual, o que si
importa e que elaboren activa-
mente o seu propio conecemen-
to.

chamar “cambio conceptual” 0s
dous aspectos, que é reconecer que
a aprendizaxe ocurre de formas dis-
tintas, e pode ser util pensar nela
cunha expresion “paraguas”.

Esta claro que a maior parte do
énfasis foi posto no intercambio.
Penso que non é soprendente, por-
que, en primeiro lugar, a captura
conceptual é algo que sempre asu-
mimos que sucedia, o ensino proce-
deu moito tempo nese suposto: po-
Aemos bases adecuadas e, 0 que
vena despois sera capturado, asimi-
lado. E o feito de que as persoas
aprenderon e continuan aprendendo
nesas condicions, indica que non €
unha mala descripcion de como su-
ceden as cousas. Asi que, en certo
sentido, a captura non € problemati-
ca, e, se non € problematica ¢por
que dedicarlle tempo?

Por outra banda, o intercambio
conceptual si que é diferente, si que
¢ dificil, si gue € interesante, e preci-
samos buscar como levalo a cabo.

En segundo lugar, outra cousa
que apareceu € a lina de investiga-
cion sobre os esquemas dos estu-
diantes. Esta claro que cando esta-
bamos desenvolvendo o modelo de
cambio conceptual existian alguns
dos primeiros traballos, como os ar-
tigos de Laurence Viennot e as pri-
meiras investigacions de Rosalind
Driver, alguns exemplos, pero eu
non imaxinaba que podia acumular-
se unha evidencia de tal magnitude
cando estabamos elaborando o mo-
delo de cambio conceptual. No que
a min respecta, elaboramos o mode-
lo e despois, mais tarde, constatei
que habia ese enorme campo de
aplicacion, agardando, poderiamos
dicir, por el. Foi algo como: aqui hai
un problema, aqui esta a perspecti-
va para resolvelo, a perspectiva do
cambio conceptual, vencellada a
este problema; simplemente, chega-
ron a converxer.

Paréceme que a forma en que

moita xente entende o cambio con-
ceptual é claramente “intercambio
conceptual”, polas razéns que inten-
tei resumir. E penso que ai hai unha
confusion: entender que o cambio
conceptual s6 é posible cando hai
unha contradiccion.

P—Pregunteiche iso porque, na
mina opinion, as veces hai move-
mentos pendulares. E creo, como ti
indicaches, que hai alguns anos ti-
namos a idea de que a aprendizaxe
das ciencias era so por captura con-
ceptual, algo non problematico. Pero
agora, como moita xente fala do
cambio conceptual, co sentido de
“intercambio”, se pode chegar a
pensar que todo ensino debe pre-
tender cambiar as ideas dos alum-
nos... e nalguns casos € asi, pero
noutros, por exemplo en certos te-
mas de bioloxia, podemos utilizar as
propias ideas dos alumnos e alum-
nas e amplialas para construir o
novo conecemento sobre elas, non
en contradiccion coelas. Por iso creo
que € importante o que sulinabas,
de que o modelo debe abranguer as
duas categorias de aprendizaxe.

R.—Efectivamente, penso que é
unha visiéon unilateral entender que
en clase ten lugar s6 o intercambio
conceptual. Creo que hai que cons-
tatar que hai dous tipos de posi-
cions; unha é o traballo de Susan
Carey, e ela define cambio concep-
tual en termos moi exclusivos. Creo
que o seu traballo € unha aportacion
valiosa, e por outra parte ela é psico-
loga, non profesora de ciencias, e
esa é a sua perspectiva, e tal vez
non é preciso que tenamos criterios
comuns.

Outra posicion esta relacionada
coa popularidade adquirida polo ter-
mo constructivismo, e hai persoas,
como Rosalind Driver que o utilizan
con significado xeral. Constructivis-
mo é certamente unha expresion
amplia, e a perspectiva que suxire &
considerar que os estudiantes cons-
truen a sua propia aprendizaxe. Para
min a implicacion € que non importa
se o0 construen por captura concep-
tual ou por intercambio conceptual;
0 que si importa € que elaboren ac-
tivamente o seu propio conecemen-



to. Eu creo que, ¢ adoptar o enfoque
constructivista para o ensino das
ciencias, temos un amplio muestra-
rio de posibles estratexias a empre-
gar, e algunhas delas poden moi
ben ser cousas que se venen utili-
zando no ensino tradicional das
ciencias, que son identificables por
moitos profesores. E outra forma de
abordalo: digamos que é importante
ter un enfoque que cubra tédolos as-
pectos da aprendizaxe. Noutras pa-
labras, non € unha cuestiéon de dicir
“Vou a clase, e hoxe, como estamos
tratando tal tema, preciso ser un pro-
fesor constructivista, e mana, como
estamos con tal outro, que non ten
problemas, podo abordalo de forma
tradicional”.

Asi que, en certo modo, eu diria
que para min cambio conceptual é
un termo amplio, non restrictivo, e in-
cluido no constructivismo, quizais
como un aspecto particular do cons-
tructivismo, que tamén ten rasgos
comprensivos.

P.—Paréceme moi interesante
unha puntualizacion que fixeches,
respecto a que hai cousas que 0s
profesores estan facendo desde hai
anos, e que poden ser utilizadas no

Unha chea de cousas que 0s
profesores e profesoras venen fa-
cendo, e facendo ben, poden se-
guir sendo utilizadas.

enfoque constructivista, que non é
preciso tirar pola borda todo o que se
fai en clase. Creo que €& importante
aclarar isto 0s profesores, porque,
como sabes, non so o constructivismo
esta de moda entre o profesorado, se-
non que en Espana, o Ministerio de
Educacion, nos novos desenos curri-
culares, adopta explicitamente a
perspectiva constructivista, e no pro-
xecto de ciencias falase da aprendi-
zaxe como cambio conceptual. E, na-
turalmente, iso implica que hai que
explicar 0s profesores que significa
ser constructivista, e como lograr o
cambio conceptual.

R.—Penso que o primeiro que se
debe dicir 6s profesores sobre o en-
foque constructivista, a primeira
cousa gque € necesaria, € ter moi en
conta como pensan o0s estudiantes,
como interpretan as cousas. O que
compre facer en cada caso, depen-
de en gran medida dese reconece-
mento.

Ponamos dous casos extremos:

Sabemos que moita xente
aprende temas complexos e dificiles
a través dunha clase maxistral; non
todo o mundo o fai, pero, de certo
hai xente que o fai, por exemplo os
cientificos famosos empregaron ese
tipo de estratexia. E podemos pre-
guntarnos: ¢Significa iso que non é
preciso o constructivismo para este
tipo de xente?

Na mina opinion, o relevante
neste caso € constatar que nesta si-
tuacion, os profesores non estaban
prestando atencion 6 que pensaban
0s estudiantes, e constatar tamén
que estes estudiantes non eran me-
ros recipientes de conecementos,
noutras palabras, que estaban nun-
ha situacion na que, primeiro, po-
suian conecementos, segundo, sa-
bian que facer cando tihan proble-
mas; e, desta forma, estaban nunha
situacion na que podian asimilar o
novo conecemento, e traballar cos
problemas e cuestions en caso ne-
cesario, € dicir, traballar por si mes-

mos para lograr a stia comprension.
E esta é a estratexia tradicional: al-
guén fronte a outras persoas, dando
informacion. E importante sobre todo
cando € informacion nova, que non
esta en libros ou revistas.

Penso que esta situacion extre-
ma pode ser satisfactoriamente in-
terpretada desde o punto de vista
constructivista, xa que pode moi ben
haber ocasions en que é correcto, e
esta ben facilitar informacion, e creo
que os profesores deben telo en
conta, sempre que, por suposto,
sexa informacion que os estudiantes
poidan manexar.

E penso que hai que constatar
que esta estratexia pode ser ade-
cuada en ocasions, porque esperar
que os estudiantes construan toda a

ciencia por si mesmos, sen axuda, é

ser tremendamente ambicioso e
pouco realista.

Asi que esté seria un extremo, e
suxire que unha chea de cousas que
os profesores e profesoras venen fa-
cendo, e facendo ben, poden seguir
sendo usadas. E dicir, precisaran
explicar cousas, precisaran escoller
secuencias de instruccion adecua-
das, elaborar materiais... e estas
son cousas que os profesores sem-
pre fixeron, son parte do que é ser
docente.

Agora ben, podemos ollalo des-
de outro extremo: un estudiante que
esta en clase, e pronto parece estar
perdido por completo. Tradicional-
mente un diria destes estudiantes:

“Son parvos”, ou ben “Carecen de
capacidade matematica”, ou “Non
estan interesados nas ciencias” ou
algo que implica “Desculpa, non es
capaz de facelo, e non teno por que
preocuparme de ti. Non deberias
estar nesta clase”.

E penso que, se temos en conta
as suas ideas, a consecuencia é que
poden estar utilizando estas ideas
para interpretar o que escoitan, para
darlle unha interpretacion contraria a
nosa, de forma que o resultado é:
“Non entendo o que di o profesor,
non ten sentido para min". Daquela
poden suceder duas cousas, ou ben
“Perdo a mina autoestima, e chego a
crer gque non estou capacitado para
a ciencia”, ou ben, se non hai senti-
mento de culpabilidade “Acabo por
crer que a ciencia é algo irracional,
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Non se trata de que o profe-
sor vexa que esas ideas non son
apropiadas, senon de que o estu-
diante vexa que non son apropia-
das.

OU sexa que non paga a pena que
trate de entendela”.

A mifa opinion é que os profe-
sores deberian ser capaces de de-
senvolver estratexias que lles permi-
tan saber o que estan pensando os
seus alumnos e por que o0 pensan.
Por exemplo actividades abertas,
COmMoO xuntarse en pequenos grupos
e discutir por que explican tal cousa
ou tal outra de determinada forma, e
que razons tefen para crer que a ex-
plicacion da ciencia escolar non ¢é
valida.

E moi importante facer isto nun
clima que permita 0s estudiantes ex-
presarse libremente, falar sen ame-
naza de que alguénria do que din e
ter que pensar “jQue parvada di-
xen!” :

Enton, o que suxire todo isto é
que, ademais das estratexias de ins-
truccion que sempre utilizamos, e
que, en certas condicions, seguen a
ser apropiadas, temos que elaborar
estratexias novas, que faciliten que
os estudiantes tomen conciencia
das suas propias ideas, e dos su-
postos en que se basan, e que com-
prendan o razoamento e os funda-
mentos de por que, dadas unhas cir-
cunstancias, esas ideas non son
apropiadas. E quero precisar que
non se trata de que o profesor vexa
que non son apropiadas, senon de
que o estudiante vexa que non son
apropiadas.

Noutras palabras, o importante
€ mirar 6 mundo a través dos ollos
dos e das estudiantes, e o0 mundo
ten que ter sentido a través deses
ollos, e por tanto, compre desenvol-
ver estratexias de ensino que posibi-
liten isto.

P—CQutro aspecto sobre o que
queria saber a tua opinion esta rela-
clonado cos novos curricula propos-
tos para a reforma do ensino na etapa
12-16. O curriculum de ciencias pro-
posto polo Ministerio de Educacion
ten caracter de area, chamada Cien-
cias da Natureza, con obxectivos
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comuns, ainda que deixan abertas
distintas formas de estructuracion,
de contidos, e isto o relacionan coa
extension da obrigatoriedade ata 16
anos. Pero este cardcter de area
esta recibindo criticas de sectores
de profesores, que preferirian unha
estructura disciplinar, con fisica e
quimica, e ciencias naturais separa-
das, e alguns destes sectores criti-
cos din que este enfoque de area, é
contradictorio coa aprendizaxe se-
gundo o modelo constructivista, que
sempre ten lugar sobre contidos es-
pecificos.

Ainda que eu, persoalmente, non
creo que da perspectiva constructi-
vista se deriven argumentos a favor
da area, ou a favor da disciplina,
penso que € interesante saber se
esta polémica esta plantexada nou-
tros paises e como se estructura o
curriculum noutros sitios.

R.—Non dediquei moito tempo a
reflexionar en detalle sobre cuestions
curriculares, e a mina opinién non é
demasiado taxativa.

O problema plantexado € ¢De-
bemos separar as disciplinas moi
pronto? A mina opinion € que non, e
0 meu razoamento é que, observan-
do o que diferencia unhas discipli-
nas de outras, vemos que en parte €
artificial e en parte € por razons, di-
gamos loxicas, da forma en como se
organizan as cousas, pero penso
que non hai necesidade de intentar
perpetuar esa distincion na escola
primaria. Creo que posiblemente hai
outras razons; as diferentes ciencias
tenden a observar as mesmas cou-
sas desde perspectivas distintas, a
facer distintos tipos de preguntas e
distintos enfoques... daquela, nal-
gun momento é necesaria a separa-
cion, a especializacion, esta claro,
pero a mina opinion é que estas dife-
rencias emerxeran no punto en que
se necesita traballar con unha teo-
ria, traballar dentro dese marco teo-
rico, entén si que sera importante. E
penso que, posiblemente, 6 fin, iso
sO é importante para esas persoas
que van estudiar cada disciplina in-
dividual, pero non € adecuado para
a xente que so precisa chegar a ter
unha cultura cientifica. Asi que a
mina suxerencia & que hai un tempo
en que se debe dividir, pero mellor

despois que antes. E ainda hai outra
razén para actuar asi, que é o gran
numero de traballos interesantes
que se fan na fronteira entre discipli-
nas: bioguimica, biofisica...

Creo que hai moitos factores a
ter en conta no deseno curricular, un
deles é que, se queremos partir das
ideas dos estudiantes, temos que
comezar onde estan eles, e traballar
con cousas gue sexan apropiadas e
relevantes para eles, ou sexa que
parece razoable empezar con feno-
menos moi proximos. Noutras pala-
bras, é preciso un control, digamos
local, en termos de exemplos e te-
mas que se empregan.

Tamén me parece claro que, se
queremos escoller contidos que per-
mitan comezar a desenvolver unha
comprension do que € a ciencia,
compre ter en conta a interaccion en-
tre os fenomenos naturais en si, € a
forma en como pensamos acerca
deles; e esa interaccion si que afecta
en gran medida 6 modo en que ob-
servamos estes fenomenos. Por iso
precisamos escoller exemplos que
sexan familiares, acerca dos que 0s
estudiantes tenan preguntas que fa-
cer, exemplos que permitan que se
resposte as preguntas, que permitan
6 profesor buscar formas de ampliar
esas preguntas. Todo iso impon cer-
tas limitacions. E creo que o impor-
tante non é catalogar miles e miles
de anaquinos (bits) de informacion,
senon aprender como utilizar todo
iso, e tamén isto ten implicacions cu-
rriculares.

M.P.J.A.

O importante € mirar o mun-
do a través dos ollos dos e das
estudiantes, e o mundo ten que
ter sentido a través deses ollos.
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O PROXECTO AcAb.

Tratase dun proxecto de investi-
gacion e innovacion educativa que
ten por obxectivo o deseno, a aplica-
cion na aula e o seguimento de ma-
teriais didacticos para o ensino-
aprendizaxe das Ciencias Experi-
mentais no nivel 12-16.

Este proxecto, iniciado no ano
1983 (Garcia-Rodeja e outros,
1988), estase a realizar polo Grupo
AcAb da Escola Universitaria de Ma-
xisterio da Universidade de Santia-
go, coa colaboracion de profesores
en exercicio do EXB e de EEMM. Os
profesores do EXB imparten clases
na Area de Ciencias da Natureza no
Ciclo Superior e os de EEMM nos
primeiros cursos de BUP.

UN MARCO TEORICO DE
TIPO CONSTRUCTIVISTA E
INTEGRADOR

A influencia que estan a ter as
ideas da Escola Cognitiva sobre o
xeito en que os alumnos adquiren o
conecemento € decisoria no deseno
do ensino-aprendizaxe nos derra-
deiros anos. Considérase funda-
mental o papel que xoga a estructu-
ra cognitiva que posue o alumno
para que tena lugar a aprendizaxe.
Asi, Ausubel (1976), fala da aprendi-
zaxe significativa como aquela na
que as novas ideas poden ser co-
nectadas, de forma non arbitraria,
coas informacions que existen pre-
viamente na estructura cognitiva do
que aprende.

A aproximacion constructivista
fai fincapé nas concepciéns que po-
ste o alumno sobre os fendmenos
obxecto de ensino. Por isto a mente
do alumno non é unha “tabula rasa”
que acepta sin mais as novas ideas.
A aprendizaxe cientifica requerira,
nalgunhas ocasions, a modificacion
das devanditas concepciéons (cam-
bio conceptual) o que supdn un pro-
ceso nada facil. Para que o dialogo
ensino-aprendizaxe sexa efectivo,
dentro do esquema constructivista,
sera de especial importancia ser
consciente das concepcions que
posue o alumno, e a sua analise, ser-
vira como esquema de referencia do
acto pedagoxico.

Por outra banda a idea de inte-
gracion no ensino das ciencias, que
se empregou con plurais significa-
dos dende algunhas décadas, xurde
de novo ben diferenciada da inter-
disciplinariedade ou do vello con-
cepto de Ciencia Xeral.

Tal como proponen Pines e
West (1983), se o conecemento se
adquire por duas vias, a formal ou
escolar e a intuitiva ou da vida co-
tian, o ensino debera dirixirse cara a
integracion destas duas vias. Esta é
a idea de integracion do Proxecto
AcAb: que o ensino das Ciencias Ex-

» perimentais parta e se desenvolva

en continua referencia a realidade
vivida polo alumno. Desta maneira,
respetando as caracteristicas da es-
tructura conceptual das disciplinas
cientificas, a integracién lévanos de
forma natural a relacion Ciencia-Na-
tureza-Tecnoloxia-Sociedade coas

derivacions cara as novas discipli-

‘nas que tan de moda estan ultima-

mente, Educacion Medioambiental,
para a Saude, ‘para o Consumo.

METODOLOXIA AcAb

De acordo coas ideas que re-
matamos de exponer, disenamos
unha metodoloxia didactica para o
ensino-aprendizaxe das ciencias
que denominamos Actividade Aber-
ta (AcAb).

As AcAb son unidades didacti-
cas que tefen a sua orixe nunha rea-
lidade concreta e significativa para o
alumno (auga, sal comun, combus-
tién,...) e a partir desta realidade
abrense a outros feitos, conceptos e
modelos cientificos, naturais, técni-
cos,... Esta apertura realizase to-
mando como base as reflexions que
o alumno fai sobre experiencias de
laboratorio sinxelas, sobre experien-
cias da vida cotian, etc., de acordo
coa idea de Driver (1988) na que o
curriculum de Ciencias concibese
coma un conxunto de experiencias
mediante as que os que aprenden
constrien unha concepcion do mun-
do mais cercana a concepcion dos
cientificos.

As actividades que se lle plante-
xan 6 alumno poden ser realizadas
individualmente ou mellor en grupos
de 4-5 alumnos e, nalguns casos
concretos, polo propio profesor can-
do a dificultade ou peligrosidade
das mesmas asi o requira. Preténde-
se que os alumnos fagan as suas
observacions e interpretacions so-
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Actividade

Observa o sal

Quenta o sal

O sal na chama

Solido, incoloro, transparente?, duro,
fraxil, sabor?, pequena densidade.

Estable, P; alto.
Decrepita.

Amarela

Alumno

Profesor

Solido cristalino.

Estable. P,= 801 °C.
Contén auga

—_—3 Ng*

Fig. 1

bre os fendmenos gue se lles plante-
xan, que fagan explicitas as suas
ideas, que as confronten coas dos
companeiros, coas dos profesor, en
definitiva que se acerguen as inter-
pretacions cientificas a través dun
proceso de cambio conceptual.

O Grupo AcAb, elaborou o ma-
terial didactico correspondente 6 nu-
cleo Quimica (Garcia-Rodeja e ou-
tros, 1987) que consta de sete
AcAb: Auga, Marmore, Cinc, Sal Co-
mun, Xofre, Nitroxeno e Combustion.
O material impreso destas AcAb
consta dunha serie de follas apaisa-
das, divididas en tres columnas
(tripticos). Na primeira columna (de-
nominada “Actividade”), proponse a
pauta de actividades a realizar polo
alumno. Na segunda columna (de-
nominada “Alumno”), déixase para
que nela o alumno anote as observa-
cions e interpretacions en relacion
as devanditas actividades; nas follas
impresas para o profesor somentes
aparecen as observacions mais sig-
nificativas e non as posibles inter-
pretacions dos alumnos por razons
obvias. Por ultimo, na terceira colum-
na (denominada “Profesor”), tamén
en branco na folla de traballo do
alumno, ofréceselle 6 profesor un re-
sume conceptual das interpreta-
cions, que de acordo coas posibili-
dades do modelo empregado co-
rresponden as actividades propos-
tas. Tamén nesta terceira columna
fanse algunhas indicacions das sai-
das integradoras as que faciamos
referencia no marco tedrico. (Fig. 1).

Como exemplarizacion desta
metodoloxia didactica, presentamos
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agora o desenrolo dunha das AcAb,
o sal comun, que corresponde a
cuarta das AcAb que componen o
nucleo Quimica do Proxecto AcAb.

DESENROLO DA AcAb SAL
COMUN

O Sal comun é a realidade de
partida desta AcAb. Constitie unha
realidade sobre a que o alumno po-
sue un conecemento (propiedades,
utilizacion,...), polo que resulta moi
significativa.

Como resume conceptual pode-
mos dicir que nesta AcAb vaise intro-
ducir 6 alumno no modelo de sélido
ionico, e 6 encontro con especies
quimicas como o cloro, o acido clor-
hidrico e outros derivados coma as
lexias, sosa caustica, etc.

A quimica dun non metal tipico
(o cloro), a sua reactividade como
oxidante, permite realizar un estudio
dos procesos de oxidacion-reduc-
cion e compara-las reactividades
dos distintos haloxenos (periodicida-
de), asi como a diferente estabilida-
de dos elementos segundo o seu es-
tado de oxidacion (comparacion ion
cloruro, cloro gas). A relacion entre
cloruro sodico e o acido clorhidrico
permite estudia-lo par sal-acido, de
gran capacidade explicativa.

Xunto a estes conceptos, desen-
volvense habilidades experimentais:
disolucion, cristalizacion, conductivi-
dade da disolucions, electrolise, re-
parto ou extraccion (diferente solubi-
lidade en disolventes non miscibles),
recollida de gases,...

Secuenciacion da actividade

Actividade

Observa o sal

Quenta o sal

O sal na chama

Disolucion en auga ata saturacion.
Investiga si € conductora a disolu-
cion

interruptor

L pila

P
l | &

[ ] bombilla

Investiga co papel indicador

Decantar e
“cristalizar”



Engadir unha gota dunha disolucion
de AgNQO?3

Electrolise da salmoira
(electrodos de carbon)
Recollida de gases

Proba-la acidez da disolucion
Reaccion do MnO? (pdédese obter
dunha pila) con HCI(@c)

Cun tubo de desprendimento condu-
ci-lo cloro sobre una disolucion dilui-
da de IK

Engadir benceno

Engadir sobre un pouco de sal, aci-
do sulftrico.

Investiga-lo gas co papel indicador
humedo.

Encher un balon con HCL'9) g inver-
telo sobre un recipiente con auga.

O alumno escomenza estudian-
do o sal, que pode ser aportado por
el mesmo: o seu aspecto, comporta-
mento cando se quenta, coloracion
a chama (Na'), a stia grande solubi-
lidade na auga e a posibilidade de
obter cristais faciimente observables
(cristalizacion), a conductividade da
disolucion de sal e a precipitacion
do cloruro de prata como identifica-
cion dos ions cloruro.

A discusién sobre a conductivi-
dade da disolucion de sal vai permi-
tir introduci-lo concepto de ions libres
na disolucion, ions de Na e Cl |, an-
teriormente identificados. Estes ions,
que estan ordenados no solido, lé-
vannos ¢ modelo de cristal i6nico
(resaltando a diferencia cos com-
postos moleculares) no que se pode
destaca-lo nimero de coordenacion
6.

A continuacion proponse o estu-
dio da electrolise da salmoira. Esta
actividade realizase con materiais
asequibles ¢ alumno: electrodos de
carbén sacados de pilas usadas,
pila de 4,5V, cables de equipos di-
dacticos normais, etc. Observarase
en cada electrodo o desprendemen-

to de burbullas, formaciéon de gases,
intentando a identificacion dos ga-
ses desprendidos. O desprende-
mento, no anodo, de cloro (olor for-
te), explicarase en funcion da oxida-
cion do ion cloruro. O caracter basi-
co que aparece no catodo (investi-
gando con papel indicador ou fenolf-
taleina) permite, nun nivel de maior
dificultade, explica-la obtencion de
NaOH e de lexias.

Unha vez aceptado o modelo
de oxidacion do ion cloruro para for-
mar cloro, os alumnos poden obter
cloro en maiores cantidades me-
diante un oxidante quimico (p. ex.
coa utilizacion do dioxido de manga-
neso que queda en exceso no des-
polarizante dunha pila vella). Empré-
gase o cloro para decolorar papeis
(brangueante, oxidante). E tamén se
pode obter iodo a partir da oxidacion
do ion ioduro co cloro, sensibilizan-
do 6 alumno ante a diferente reactivi-
dade dun grupo de elementos do
sistema periddico, os haléxenos. O
encontro co iodo soélido, non soluble
na auga pero si nos disolventes non
polares como o benceno e o tetra-
cloruro de carbono, permite a dife-
renciacion entre un sélido ionico de
punto de fusion elevado (o sal co-
mun) e un sodlido volétil, molécula
non polar, non soluble na auga (o
iodo).

Finalmente a adicion de acido
sulfurico concentrado sobre un pou-
co de sal, conduce a identificacion
dun gas con forte caracter acido e
grande solubilidade na auga (expe-
riencia da fonte de cloruro de hidro-
xeno) identificarse coma HCI: xerali-
zacion da relacion sal-acido.

HCl(yas) €n auga —> Cl ;) + H

gas (ac)

ASPECTOS INTEGRADORES

Quixeramos con estas notas si-
nala-los caminos de integracion que
desperten o interés do alumno cara
o que foi e segue sendo 0 motor que
impulsa & ciencia na busca de mo-
delos que expliguen e fagan posible
a reordenacion da grande cantidade
de datos historicos, economicos,
técnicos e que neste caso xiran arre-
dor do sal.
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MBRBNBOBY

O sal é, para o alumno da cida-
de ou do campo, un producto co-
mercial de uso diario na alimenta-
cion. Este feito pode servir de parti-
da para cuestionar, por unha parte,
a orixe e comercializacion do sal e,
por outra, a sua necesidade no réxi-
me alimenticio.

A obtencion, no laboratorio, de
cloro e lexia a partir do sal permite o
acercamento & Industria Quimica.

Orixe e xacementos salinos. A
grande reserva de sal, tanto xeoloxi-
ca coma industrial, € o mar. A rique-
za de ions cloruro no mar € moi su-
perior & das rochas igneas, a parti-
res das que se liberan os ions cloru-
ro por meteorizacion, a pesares da
slia baixa riqueza, 0 que esixe con-
tar, eso si, con periodos de tempo
xeoloxicos e plantexa o problema
aberto da necesidade, futura, dunha
maior profundizacion conceptual.

A presencia de sales disoltas e,
polo tanto, nas augas de rego, plan-
texa o grave problema da saliniza-

cién dos solos agricolas en lugares:

aridos (Monegros) e da explotacion
agricola intensiva (Almeria).

A diferencia de salinidade das
augas e as suas causas, a localiza-
cion de mares de alta concentracion
e augas oceanicas de baixa salini-
dade, a diferente densidade e in-
fluencia nas correntes do mar son
outras tantas cuestions de interés
para o alumno. As cuncas endorrei-
cas presentan exemplos de enrique-
cemento en sales que, en ocasions,
conduce a formacion de salgais.

Dende a simplicidade experi-
mental de laboratorio, cristalizacion
do cloruro sédico, o alumno pode
comprende-los procesos industriais
(de maior complexidade) e ainda a
maior complexidade dos procesos
xeoloxicos que inclien pluralidade
de ions e a conseguinte precipita-
cion fraccionada:

laboratorio - cristalizacion do NaCl
laboratorio - cristalizacion do NaCl
industria - salinas
xeoloxia - formacion de (rochas sali-
nas) salgais.

A plasticidade dos diapiros sali-
nos, que permiten no seu caso a for-
macion de trampas petroliferas,
contraponse a fraxilidade do peque-
no cristal de NaCl. Exemplarizacion
sinxela das propiedades da materia
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Abundancia dos haléxenos

(p.p.-m.)
Elemento Corteza Rochas Océano Seres vivos
igneas (Plasma humano)
E 700 750 18 000 s
Cl 200 300 19.000 3.500
Br 7 0,3 65 = @ ===
| 1 1.6 0,06 3

Datos recollidos: Aubouin, J. e outros, 1981, “Tratado de Gelogia”, Ed. Omega, Barce-

lona. Harper, H.A. e outros, 1978, “Manual de Quimica Fisioldgica”,
Ed. El Manual Moderno, México.
Margalef, R., 1975, “Ecologia”, Ed. Omega, Barcelona.

(rochas) a nivel xeoloxico, condicio-
nadas por elevadas presions, tem-
peraturas e gases, propiedades non
significativas no entorno no que nos
movemos (da vida ordinaria).

Comercializacion do sal. Hoxe
o comercio do sal, nos pobos indus-
trializados, non presenta ningun as-
pecto que mereza especial aten-
cion, se exceptuasmo-las grandes
cantidades de sal utilizadas na ma-
tanza do porco, na industria de sala-
zon, portos pesqueiros e a localiza-
cion das salinas, condicionada por
factores  climaticos, (Tamames,
1964).

Nembargante a historia lembra-
nos que a comercializacion do sal
tina tal importancia que consiituia un
“privilexio real", fonte de ingresos e
motivo de concesiéns reais, (Ordo-
nez, 1984). En Galicia ainda se lem-
bran as concesions otorgadas polo
rei Alfonso VII, nos anos 1151 e
1155, 6 Mosteiro de Armenteira, (Sa
Bravo, 1972).

A importancia que tivo o comer-
cio do sal en Galicia permite inter-
pretar a importancia que ainda ten
nos pobos menos desenrolados. Asi
0 comercio, que se conserva dende
tempos prehispanos, entre os pobos
do altiplano andino, que recolle o sal
do salgal de Uyini e o transporta por
medio de llamas; e os pobos dos
vals que o intercambian (troco) por

productos alimenticios. Rutas do sal
no Sahara (troco sal-datiles). Pédese
lembrar tamén a orixe da palabra
“salario”.

O sal nos seres vivos. A nece-
sidade que tenen os seres vivos, en-
tre eles o home, de ions Na e Cl esi-
xe 0 uso do sal na condimentacion
alimenticia (dieta alimentaria), a pe-
sar de que os alimentos de orixe ani-
mal ou vexetal xa contenen sales.

A similitude da concentracion
salina nos seres vivos e a das augas
do mar, acércanos a orixe da vida,
polo menos cando o ser vivo acada
un determinado nivel de complexi-
dade (seres celulares).

Por outra parte o papel que de-
sempenan os ions Na e Cl no noso
organismo abre a AcAb a problemas
de maior complexidade: equilibrios
Na*/K*, secrecion de HCI no estoma-
go durante a dixestion, asi como a
funcion do ClI- na respiracion (edu-
cacion para a saude) e como activa-
dor do sistema productor de O, na
fotosintese.

Industria. A obtencion, no labo-
ratorio, de cloro e lexias representa
unha vez mais unha exemplarizacion
simplificada (a escala e nivel técni-
co) da industria do cloro.

O cloro, garantia de salubrida-
de da auga utilizada polo home, é
mortal a concentracions elevadas
(gas de combate,...) e, polo tanto, un



almacenamento cerca de centros ur-
banos, coma o seu transporte, cons-
titie un evidente perigo potencial.

A potente actividade do cloro
elemental, posta de manifesto pola
sUa utilizacion na cloraciéon das au-
gas e como decolorante, contrasta
co uso do Cl na alimentacion. Este
contraste € un claro exemplo da ca-
pacidade explicativa modelo quimi-
co nos feitos da vida cotian.

O uso de derivados clorados
como os fluo-cloro-carbonados, in-
secticidas (DDT, lindano,...), plante-
xa a necesidade de ulteriores pun-
tualizacions da quimica do cloro.

O uso de catodos de mercurio,
nas industrias do cloro, conleva a
perigosa contaminacion de mercu-
rio, que unha vez mais esta vez pola
accion do home, termina no mar (Ria
de Pontevedra). (Educacion me-
dioambiental e para o consumo).

Queda asi aberto o dilema da
actividade humana, vida-morte, me-
dio ambiente-contaminacién, alter-
nativa que esixe da sociedade un
maior esforzo, unha maior imaxina-
cion.

MATERIAL DE APOIO

O Grupo AcAb, ademais do ma-
terial impreso para o alumno e para
o profesor, vén realizando unha serie
de material didactico de apoio entre

0 que se atopan: diapositivas, trans-
parencias, videos e programas de
ordenador, segundo o requira a
AcAb.

Para a AcAb “Sal Comun”, fixe-
mos un programa de ordenador (Ca-
jaraville e outros, 1987) que se cen-
tra na realizacion de visualizacions
do modelo e representacion dalgun
aspecto do mesmo, axeitado 6 nivel
dos alumnos, asi como na realiza-
cion de simulacion de experiencias
que non se poden levar a cabo nun
laboratorio de ensino primario ou
medio (p. ex. a fusion do sal comun
e a posterior investigacion da con-
ductividade electrica do sal fundi-
do).

Este programa esta desenrola-
do en BASIC, para a familia de orde-
nadores Apple Il, utilizando para a
realizacivan dos modulos gréficos, a
aplicacion PIXIT de Baudville. O pro-
grama formula simultaneamente
cuestions relacionadas coa AcAb
que o alumno debe ir respondendo
para pasar dunha simulaciéon ou vi-
sualizacion a seguinte. O mesmo
tempo facilita informacion de interés
no caso de esquecemento ou des-
conecemento. As cuestions interca-
lan preguntas de resposta libre con
outras de tipo teste, en principio, non
tenen caracter avaliable senén, so-
bre todo, de exercicio e repaso.

D.B.J./D.C.UM./G.RF./LB.F.
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César Garcia Camporro.
1.B. de Boiro.

INTRODUCCION

Unha lectura a bibliografia xeral
disponible sobre Mutricion propor-
cionanos unha mostra da importan-
cia que se lle atribue ¢ almorzo na
dieta diaria. A realidade non sempre
¢ asi, e o papel que realmente de-
sempena o almorzo na alimentacion
diaria non é o recomendado.

A experiencia aqui resenada
realizouse coas alumnas de EATP
de alimentacion en 2.°de B.U.P., no
|.B. de Boiro, durante o curso 88-89.

Unha enquisa realizada a un
grupo de alumnos de CC.NN. de 1.°
de B.U.P. sobre o almorzo, propor-
cional o seguinte resultadod (Anexo |
a) e b).

PLANTEXAMENTO DO
PROBLEMA

Os resultados da enquisa e os

Unha experiencia sobre alimentacion:
o0 almorzo na aula

textos de introducciéon presentaron-
se e comentaronse coas alumnas
componentes do grupo de Alimenta-
cion.

Debatese o asunto do almorzo;
as ideas aportadas ou expostas po-
las alumnas, as suas opinions as ve-
ces contrapostas, e a discusion es-
tablecida, crean o ambiente axeita-
do para considerar e plantexar un es-
tudio con certo rigor sobre o almor-
zZo.

Mais concretamente plantéxase:
¢,COMO € 0 noso almorzo diario?

Xurden tres aspectos no debate
sobre os que coémpre centra-la dis-
cusion, pois seran a base en torno a
cal se desenvolvera todo traballo
posterior:

e necesidade do almorzo

e frecuencia do almorzo

e aporte caldrico do almorzo/
total diario.

DESENO E
DESENVOLVEMENTO
DA ACTIVIDADE

Propoénse a realizacién dunha
experiencia na que cada alumna es-
tudie o seu propio almorzo e elabore
finalmente unhas concluscions.

A proposta de realizar unha pe-
guena enqguisa no ambito da aula so-
bre o almorzo, promove a discusion,
o intercambio de opinidns e a busca
de formas para realizala. Reflexiéna-
se e introducese rigor nos plantexa-
mentos.

De comenzaren anotando os ali-
mentos inxeridos unicamente, rema-
tase elaborando unha ficha de re-
xistro do almorzo (Anexo | bis); Ta-
meén adican unha sesion previa a
mediren coa maior exactitude posi-
ble a cantidade de alimento inxerido,
xa sexa coa balanza do laboratorio
ou cunha balanza domeéstica.

O debate establecido sobre que
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se pretende coa enquisa finaliza es-
tablecendo os obxectivos seguintes:
e identifica-los alimentos con-
sumidos
e calcula-lo aporte enerxético
e valorar criticamente o almor-
Z0
e introducir correccions ou mo-
dificacions, se ha lugar
e realizar unha enquisa no am-
bito da clase sobre o almor-
Z0.

RESULTADOS E
ELABORACION DE
CONCLUSIONS

A partir dos resultados obtidos,
cada alumna analiza e emite unha
valoracion critica do seu almorzo,
proponendo modificacions se & ne-
cesario, e especificando en que
consiste a correccion. Os resultados
obtidos na enquisa figuran no Anexo
[I. A valoracion do almorzo faise to-
mando como referencia as recomen-
daciéns de Varela (Anexo Il1).

As valoracions realizadas polas
alumnas figuran no anexo IV.

FINAL E PROPOSTA DE
NOVAS ACTIVIDADES

Na discusion establecida sobre
a necesidade de modifica-lo almor-
Zo, plantéxase unha importante cues-
tion:

¢;Consideras correcta a distribu-
cion caldrica diaria establecida pola
taboa do anexo II1?

Esta cuestion suscitada polas
alumnas serve para proponer unha
nova actividade na que se conside-
ren os seguintes aspectos:

e habitos alimenticios

e horarios de comidas

e relacion alimentacion/traballo

e modificacion dos costumes.

Propénse unha actividade con
apoio de bibliografia a desenrolar en
grupos que tras expone-las suas
conclusions e argumentacions sus-
cite comentarios e discusion final.

Proponse unha derradeira acti-
vidade sobre o almorzo a desenrolar
como se indica de seguido:

e recopilar recetas de almorzos
procedentes de revistas,
(anexo V) etc.

e calcula-la enerxia proporcio-
nada coa axuda das taboas
de composicion de alimentos

e compara-lo aporte calorico
indicado co calculado

e valora-lo almorzo

e indica-lo tipo de persoa a que
lle corresponderia segundo
idade, sexo, actividade, etc.

Consideramos esta experiencia
moi positiva, tanto polos conece-
mentos adquiridos coma polo interés
que experta, e, entendemos, esta na
lina de achega-la ensinanza das
ciencias 0s problemas da vida dia-
ria.

SR
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Por outra banda ten a avantaxe,
sobre outras experiencias de ali-
mentacion e dieta, que o almorzo
esta constituido por alimentos relati-
vamente faciles de medir e pesar.
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TEXTOS PARA INTRODUCCION

“Os programas do goberno federal dos EE.UU. serven de vehiculo a educacion
nutricional. Coa axuda do mestre, crean unha actitude san ante a comida e ante os
habitos alimentarios axeitados. A participacion dos alumnos na planificacion do
menu aumenta a aceptabilidade dos ingredientes e aminora o desperdicio.

Tanto a escola como os centros de coidados diurnos inflien na alimentacion
do neno e contribuen a crear nel habitos alimentarios. O almorzo que a miudo se
obtéen na escola, subministra un tercio do aporte caldrico diario.

Existen varios programas que proporcionan os almorzos, como poden se-lo
“School Lunch Program” ou o “School breakfast Program’. Este ultimo garantiza
que o alumno reciba un almorzo nutritivo. Diariamente o alumno toma un minimo
de 1 taza de leite, /2 taza de froitas, verduras ou ben zume natural de froitas e ver-
duras, 1 rebanada de pan arriquecido ou integral ou 1 onza de cereais ou equi-
valente”.

Nutricion: conceptos Basicos y Aplicaciones.

William L. Scheider.

Mc Graw-Hill. 1985.

“Debido o longo periodo de tempo transcorrido dende a comida anterior, e 6 con-
secuente baixo nivel de glucosa no sangue a mana sequinte, é unha boa practica
nutricional tomar un bo almorzo antes de empezar a traballar. Isto é especialmen-
te importante para os nenos e para as persoas que realizan traballos, pois axt-
daos a manterense activos durante a mana. O almorzo aporta cantidade suficien-
te de enerxia, protéina e unha ampla gama de vitamina e minerais”.

Manual de Nutricion.

Buss/ Tyler/ Barber. Crawley,

Ed. Acribia, S.A. 1987.

“Existe a tendencia xeralizada de considera-lo almorzo como unha comida sen
importancia, da que mesmo se pode prescindir.

Non obstante, e paradoxicamente, o almorzo responde a unha necesidade
evidente que, posiblemente, non se repita durante o resto da xornada: repone-las
reservas gastadas durante 10 ou 12 horas de xexun.

Porque hai un feito que non debemos esquecer. Durante 0 Sono o0 Noso corpo
descansa, pero o funcionamento do corazon, a respiracion, o mantemento da
temperatura e outros procesos vitais do organismo consumen enerxia.

Esta enerxia aportaa unha pequena reserva de glucéxeno concentrada no fi-
gado, a cal se transforma en glucosa.

Asi, 0 sono reparador produciu un gasto nas nosas reservas de enerxia, o
cal pode incrementarse se prolongamos o xexun 2 ou 3 horas mais, mentres o
corpo esta xa en activo, ou efectuamos un almorzo insuficiente.

En tales circunstancias, o contido de azucre no sangue baixara considera-
blemente, producindose o fenomeno denominado hipoglucemia, o cal produce
fatiga e dificulta a capacidade de concentracion.

Bos dias, almorzo!

Nestle.

Enquisa de alimentacion: O ALMORZO.

1.— ¢Almorzas todolos dias? SI/NON.

2.— Dende que almorzas ata a hora da comida ;sentes fame? SI/NON.

3.— O almorzo que tomas paréceche: Insuficiente/suficiente/Mais que sufi-
ciente/.

4.— ¢Tomas algunha cousa na hora do recreo? SI/NON.

5.— Se contestaches afirmativa a anterior, indica que adoitas tomar:

Doces/ Bocadillos/ Pasteis/ Palomitas/ Qutros... (indica que outras cousas).
6.— Pensas que o teu almorzo é: Correto/ Incorrecto.
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Resultado da enquisa sobre O ALMORZO.

AIMOIZAN ... 63%
NOM GIMOIZAN ... 37%
Consideran suficiente 0 @lMOrZO .............cccccciiiiieeeieeeeeee e 81%
Consideran insuficiente 0 @lMOrZO ............occcuviceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 19%
Senten fame durante @ MAana ................cccceveeciieeeeieeee e

Non senten fame durante a mana
INSIING. 1505 e sims om0 ol A 75 S s RIS

Toman algo MO MECIEO  .............ccc.ooeiie e
Non toman nada no recreo
INSIING  cscmonmorissiscananiss s taibs s suisos e w8 s 50 A A

NO recreo comen: DOCES  .........cc.c.cooiiiiieeeeeee e 4%
Bocadillos 48%
INGING:  comssien s s she@hdsmontoommmsys s s 4%

Consideran correcto o almorzo
Consideran incorrecto o almorzo
NBING, oo cnnmasimsamssmmimeassissny b swsbsssmes sesas sams s s 5o s mes s s

Almorzan considérano correcto
Almorzan consideérano INCOIMECIO  .................cccuiieiiciiiiiiiaeeei e, 11%
AITBIZEN € FOT OBIRGIT v sanrsmsionsinsiosss i sons s s ks fes ss simesammmenss s amtrs 4%

Non almorzan e considerano correcto 18%
Non almorzan e considérano incorrecto 15%
Non almorzan € Non OPINAN  ..........cccccoeeiiiiiiieiiieeeeeeeeeeeeeeee 4%
Almorzan suficiente € Senten fame  .................ccccoiiiiiieieeeeeee
Almorzan suficiente e non senten fame

Almorzan € NON OPINAN  ................ooviieiieieeeeee e
Almorzan insuficiente e senten fame ..o
Almorzan insuficiente € non senten fame ... —

ANEXO | b).

Enquisa de alimentacion: O ALMORZO

Sinala cunha cruz os alimentos que tomastes hoxe no almorzo:

Leite Galletas ................ccccocii
logurt BOIOS ...
Queixo Pan

Ovos Te/Cafe

Embutidos Chocolate/Cacao

Froita Manteiga

ZUIIVEE . e mstsnscssims swpis st soes Ssosam s ogeie’ Alcohol

Outros (indicar).........

Rexistro da dieta: ALMORZO

Alimento Cantidade (grs.) Enerxia (kCal) Funcion

Total Diario
Valoracion final:

ANEXO | bis
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Alimentos que intervenen no almorzo e porcentaxe de alumnos que os consumen:

LEIE oo 100%
2ZuUme de 1aranxa .................cccccoeiiiiiiiiieeeieeeee 44 %
Galletas ... 55%
PR TOSIAGO s iimmaissssmomisnssssmsrasssmasmmesmsnsmion somsssinsone 44 %
Cacao/ChocColate ...........c.cccovecueeeeeeeiiiiiiinieeeai) 55%
AZUBTE  oecsewsisisammmmmmssivs st s s s s ios s s 9o 11%

Establecéronse dous grandes grupos ou tipos de almorzos, en funcion dos

alimentos componentes:
Leite, Zume de laranxa, Galletas
Leite, Pan, Chocolate
Aporte enerxético do almorzo (valores medios):
Valor medio: 525 kCal

min.: 331,1 kCal

max.: 669,2 kCal
Enerxia aportada ¢ almorzo polos alimentos:

k= o R (e SN 30%
Pan/Galletas —..........ccccccceeeieeeeiiieiee e 49%
ZUIME oo 8%
CROCOIALE ... 11%
AZUCTE oo et 1%

Valoracions realizadas sobre o almorzo:

Alorzos de PO GNEIXEUCEH ..owwswsussiinimsssssssangmimpese ves psss R 67%
AIMBIZ08 €8 HPO: PISHEE  wivisasssomsssssissssismmsiaminssmme s s g 11%
Almorzos de tipo mixto 11%
A= O U | S, S S S 11%

Propostas sobre modificacions ¢ almorzo:

Alumnas que disminuen o aporte de enerxia
Alumnas que aumentan o aporte de enerxia
Alumnas que non corrixen o almorzo —................. R G N RS .

Alimentos que se reducen no almorzo: galletas
Alimentos que se incluen no almorzo: Xamon, embutidos, ovos.

O aporte calorico diario

Distribucion calorica diaria

V20 i A —— almorzo
40% ..o.cooeeaaa. comida
10% ..ccovvvivannnnn. merenda
30% ...oooiiiiinn.. cea

Aprende a distribui-las tuas calorias

Inxestas recomendadas de enerxia para a poboacion espanola
Inxesta minima de enerxia no almorzo

Anos
ldade Sexo Enerxia kCal
Actividade lixeira Actividade media Actividade forte
Total Almorzo Total Almorzo Total Almorzo
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ANEXO V
EXEMPLOS

NATURAL

6 vasos de leite

6 rebanadas de pan integral con mel
Batido de fresa

Tarta de queixo fresco

Ingredientes 6 persoas

Para o batido:

e 1/ de leite

e 4 de fresas

e 2 jogures

e Azucre e mel 6 gusto

Preparacion

Bate todolos ingredientes xuntos na
batidora, méeteos no frigorifico e sirve o
batido moi frio.

Para a tarta:

400 gr de queixo (tipo petit suisse)
1 paquete de tostadas crackers

1 ramino de herbas (0 teu gusto)
100 gr. de manteiga

100 gr. de noces esmagadas

Preparacion

1. Pon o queixo nun bol e esmagao
moi ben cunha culler de madeira; enga-
de a manteiga, as herbas moi picadinas
e as noces esmagadas, removeéndoo ben
ata que quede ben ligado.

2. Coloca unha capa de tostadas,
extende unha capa de crema de queixo
encol delas, pon outra capa de tostadas,
outra de crema e remata cunha de tosta-
das.

3. Mete a tarta na neveira deica a
hora de servila. Antes de sacala a mesa,
adornaa cunhas poucas herbas e noces
enteiras.

30 minutos, facil
435 calorias por racion.

ENERXETICO

Unha cesta de froitas variadas de tempa-
da

Zume de melon caseiro

Café con leite

Ovos revoltos con tomate

Ingredientes 6 persoas

Para os ovos:

10 tostadas crackers (das blandas)
80 gr. de manteiga

250 gr. de xamon serrano

1 cebola pequena

6 tomates grandes e maduros

6 ovos

sal e pementa

Preparacion:

1. Pon a auga a ferver e escalda nela
0s tomates, enxugaos ben, pélaos, quita-
lles as sementes e parteos en anacos pe-
quenos.

2. Pica a cebola moi pequena, doraa
na manteiga, e , cando estea transparen-
te, engade os tomates escaldados, o xa-
mon cortado en tiras pequenas e da a
todo unhas voltas na tixola durante 3 ou 4
minutos.

3. Bate os ovos con sal e pementa
(so no dos maiores) e botaos tamén a ti-
xola, esmaga ben as tostadas e agre-
gaas 0s ovos e a mestura de xamon e to-
mate. Sirveo nun bol.

Os que non lles gusten os ovos re-
voltos, podes servirllelos pasados por
auga e acompanados de tostadas con
manteiga.

20 minutos , facil
375 calorias por racion.

ECOLOXICO

3 Pomelos

Té con 2 toros de limon
Zume de verduras
Canapés de queixo

Ingredientes 6 persoas

Para o zume
e Cenorias, tomates e apio, pasados

pola licuadora.

Para os canapés:

200 gr. de queixo fresco

12 tostadas crackers integrales

6 cebola

1 vaso de iogur natural

1 cebolina verde fresca

1 cullerina de semente de sésamo
Tomillo e eneldo

Preparacion:

1. Pon o queixo nun bol e traba-
llao cun garfo.

2. Engadelle o iogur, as cebolas
moi esmagadas e as herbas (a nosa
seleccion ou as que a ti che gusten).

3. Unta a mestura encol das ga-
lletas crackers e espolvoréaas coa
semente do sésamo.

10 minutos. Facil.
92 calorias por racion.
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Apuntes para o desenrolo dun curriculo
de Fisica e Quimica de segundo de B.U.P.

“O que se pretende despertar

non € o desexo de crer, sendn o de
atopar, que é todo o contrario.
(Bertrand Russell)

36

Miguel A. Bernal
I.B. Alvaro Cunqueiro. Vigo.

A —RESPECTO DA DIDATICA.

A didactica empregada preten-
demos que sexa participativa, acti-
va, eficaz e que comprometa a fon-
do aos alumnos no seu proceso de
aprendizaxe. A metodoloxia empre-
gada inspirase na teoria chamada
da aprendizaxe significativa acuna-
da por Ausubel, que podiamos defi-
nir coma unha aprendizaxe non re-
petitiva, sendn unha aprendizaxe
onde 0s novos conecementos sexan
integrados na estructura cognitiva
previa dos alumnos, permitindo es-
tablecer vinculos non arbitrarios en-
tre 0 que xa conece e o que ven de
conecer de novo, integrandoos nun-

CONECEMENTOS

relacions loxicas

ha rede previa de cofecementos e
significados, de xeito que a nova
rede formada sirva de base para ad-
quirir novos conecementos.

Unha aprendizaxe significativa
quere dicir unha aprendizaxe onde o
alumno é capaz de aplicar estes no-
vOs conecementos previos tanto
para resolver problemas concretos,
como para aprender novos conece-
mentos. Unha aprendizaxe de este
tipo quere dicir que para o alumno o
que acaba de aprender ten un signi-
ficado, polo tanto unha utilidade, o
que produce nel unha motivaciéon
imprescindible en todos os procesos
de aprendizaxe.

NOVOS

PREVIOS

e vivenciais

CONECEMENTOS

CONECEMENTOS INTEGRADOS

/ ‘

INTERPRETAR A REALIDADE

Para que un concepto poida ser
aprendido significativamente Coll e
Solé (“Aprendizaje significativo vy
ayuda pedagogica”. Cuadernos de
Pedagogia num. 168) establecen os
seguintes condicionantes:

1.-0O novo conecemento ten
que ser potencialmente signi-
ficativo.

ADQUIRIR NOVOS CONECEMEN-
TOS

2.0 alumno ten que ter uns
conecementos previos.

3.-0 alumno ten que estar
motivado.

Estas tres condicions levan im-
plicitas unha cuarta: O profesor ten
que estar motivado, convencido da
utilidade, da necesidade de que o
alumno aprenda significativamente e
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non memoristica ou mecanicamen-
te.

1. —CONECEMENTOS SIGNIFI-
CATIVOS

2 _CONECEMENTOS PREVIOS
3.-MOTIVACION DO ALUMNO

4-MOTIVACION DO PROFE-
SORADO

Estas catro condicions requiren
un minimo comentario.

1.—CONECEMENTOS SIGNIFI-
CATIVOS.—Potencialmente significa-
tivo significa que ten que poder ser
integrable no que o alumno xa cone-
ce, e non todo o que queremos que
saiba un alumno vai poder ser
aprendido significativamente. A ex-
tension dos temarios, o tempo dispo-
nible para o desenrolo dos curricula,
non permiten facer todo o que se
quixera facer. O estadio evolutivo do
alumno non sempre coincide co pre-
visto cando se planifica. Alguns con-
ceptos que pretendemos que saiban
non son nada asequibles para un
adolescente... Cecais fora mais rigo-
roso dicir que os contidos deben ser
0 mais significativos posibles.

Un alumno que entra nun centro
de ensino secundario é un adoles-
cente que ten unhas determinadas
caracteristicas sicoloxicas comuns
propias da sua idade, amén dunha
serie de caracteristicas diferencia-
doras propias do seu estado evoluti-
vo e da persoalidade que chegara a
adquirir con posterioridade, e que xa
escomenzan a despontar con mais
ou menos claridade. Ignorar este con-
cepto conleva inevitablemente a ma-
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sificar o ensino, independientemente
do numero de alumnos que haxa por
aula, tendendo a tratar a tédolos
alumnos por igual, cando non son
iguais.

Este desenrolo evolutivo na eta-
pa dos 15-16 anos segun Piaget
esta comprendido entre a etapa das
operacions concretas e a etapa das
operacions formais, poidendo estar
o alumno ben no estadio avanzado
das operacions concretas, ben no
estadio de transicion, ben no estado
inicial das operacions formais, ben
no avanzado das operacions for-
mais.

O alumno na etapa das opera-
ciéns concretas moévese no mundo
do real, manexa un pensamento em-
pirico inductivo e pode realizar ope-
racions de clasificacién/agrupacion,
de conservacion, de relacion/medi-
ciéon e facer representacions espa-
ciais.

Na etapa das operacions for-
mais o alumno xa € capaz de desen-
volverse no mundo do posible, ma-
nexa un pensamento hipotético de-
ductivo, capaz de realizar pensa-
mento proposicional e manexar re-
versibilidades.

Seguindo a Piaget o estadio
evolutivo é producido por causas de
tipo bioléxico, de autorelacion/regu-
lacion ambiental-bioloxica, sociais e
tipo de transmision cultural e educa-
tiva. As tres primeiras son relativa-
mente comuns a unha xeracion —fun-
cion da clase social, da idade, da
residencia—, pero a ultima é propia
de cada alumno. O resultado final é
unha variedade de situaciéns evolu-
tivas dentro dun aula.

Para o profesor esta variedade
de situacions implica presentar os
novos conecementos de xeito aber-
to, adecuado ao desenvolvemento

dos seus alumnos —o que implica
que primeiramente ten que averi-
guar éste—. Os novos conecementos
tenan que ser presentados con clari-
dade, coherentemente organizados,
para que o alumno non se perda
nunha marana de datos e conceptos
novos que ainda non domina.

2 -CONECEMENTOS PRE-
VIOS.-O alumno ten que ter conece-
mentos previos. O alumno ten cone-
cementos previos, pero incomple-
tos, sen homoxeneizar co resto dos
seus companeiros de curso e non
sempre correctos. E preciso descu-
brir as lagoas, os erros. Eis a impor-
tancia de verbalizar ao maximo o tra-
ballo que se fai na aula para poder
identificar até onde chegan os cone-

-cementos previos e onde se quebra

a clase entre alumnos que tenfen un
determinado cencepto e alumnos
que non o tenen. Esto leva a coidar
ao maximo a distancia que hai entre
0 que o alumno sabe e o que quere-
mos que saiba, pois se a distancia é
grande desmotivamos ao alumno
que ve imposible o traballo,incapaz
de enlazar os seus conecementos
cos que pretendemos que adquira,
e pola contra se € moi pequena,
aborrecémolo.

Cando escomenzan os estudios
secundarios, xa tenen un esquema
do universo e das suas leis. Este es-
quema procede basicamente da in-
teraccion do alumno co seu entorno
—"das suas experiencias”"— e esta
formado por ideas correctas, incom-
pleta ou incorrectamente desenvol-
vidas, ideas erréneas e aspectos da
realidade sobor dos cales non tenen
ningunha opinion, ben por seren
absolutamente desconecidos, ben
por non ter necesitado buscar ainda
ningun tipo de xustificacion.

As ideas as extraen do seu en-
torno por experimentacion —“un cor-
po sobor do cal non se fai forza, aca-
ba deténdose”-, por estudios xa
realizados na E.X.B. —"a calor € unha
enerxia”—, da T.V. —“de unha bomba
atomica é posible extraer cantida-
des enormes de enerxia, case ilimi-
tadas"—, dos seus amigos, etc. Pa-
pel primordial do profesor sera logo
averiguar as- ideas que encol de
cada un dos temas trae o alumno.

Calguer método de traballo que
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empregue un profesor, e que poida
ter perspectivas de éxito, tera que
apoiarse ao maximo na aprendizaxe
individual, intentando introducir os
conecementos que proporcione na
estructura mental que o alumno tena
xa feito para entender o universo, o
‘seu universo”, nos seus conece-
mentos previos, e facéndollo aplicar
a estudiar o seu entorno. Para poder
conseguir estes obxectivos é clave a
motivacion.

Se non son tidas en conta as
ideas previas que tenen os alumnos
—0s preconceptos—, podemos estar
creando as condicidns necesarias
para que se orixine unha estructura
do conecemento perfectamente es-
quizofrénica. “O que ocorre na vida
€ unha cousa, o que din os libros é
outra”, “o que estudiamos en mate-
maticas € valido para as matemati-
cas, pero non ten nada que ver cos
conceptos de fisica”.

Dado que as idéas previas exis-
ten, non podemos pretender que o

alumno desenvolva un curioso tipos

de fe, consistente en crer que o que
di o profesor, o que di o libro é certo,
mentres que o que pensa pola sua
conta é falso. Maxime se 0 que pen-
sa pola sua conta funciona e € ca-
paz de resolver os seus problemas
cotians. Se lle engadimos que al-
alguns dos “dogmas cientificos” es-
tan en manifesta contradiccion coa
realidade aparente, e que as veces
cando o profesor pretende demostrar
algo no laboratorio, o resultado non €
0 previsto— “non se dan as condicions
necesarias”, “0 material esta en mal
estado”, etc., -temos as bases para
gue o alumno saiba que o que esta a
estudiar serve para aprobar a asig-
natura, pero non ten ningunha utili-
dade real, e polo tanto hai que enfo-
car esa “ciencia” como algo a em-
pregar s6 nun exame. De ter éxito
este tipo de practicas educativas,
conseguiremos crear bos subditos,
obedientes, capaces de facer algo
sen sentido para eles so por que llo
mandan, pero non cidadans capa-
ces de empregar o seu razonamento
para resolver os problemas. Logo
non serve laiarse de que 0S NOSOS
alumnos non razoan, sO “chapan”
—0s que chapan-.

Para conseguir que un alumno
empregue a sua intelixencia, que ex-
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plicite o que pensa realmente encol
dun tema, hai pasos que un profesor
ten que dar obrigatoriamente. Non
pode presentar a ciencia como un
reducto pechado, onde s6 uns pou-
cos poden entrar, e para eso con re-
tardo, porque xa esta todo, ou casi,
descoberto. Ademais de ser falso, é
absolutamente negativo, pois con-
ducira a desmotivalo, creando a
idea de que a ciencia s6 estudia fe-
nomenos complexisimos, con axuda
de aparatos carisimos e s6 sendo un
fenomeno intelectual podera chegar
a ser un “cientifico”.

Un xeito de facer que sexa unha
aprendizaxe activa e o alumno tena
que participar construindo, € supri-
mir o libro de texto, facer que os
alumnos construan o seu propio libro
a partir das conclusions a que che-
guen na aula, nos debates, nas ex-
periencias. Os “libros de texto” se-
ran empregados como libros de
consulta.

3.-MOTIVACION DO ALUM-
NO.—O alumno ten que estar motiva-
do. O ALUMNO VAI SER O PROTA-
GONISTA DA SUA EDUCACION. El
é o que ten que facer o traballo, e 0
traballo non €& estudiar a asignatura
para o exame que vai facer ao dia
seguinte. El € o que vai ter que aso-
ciar os conceptos, integralos, e o
profesor vai ser un intermediario, un
profesional que vai axudar para que
o alumno chegue a poder avanzar
no seus conecementos. Esto implica
asi mesmo que 0s conecementos
que nos intentamos que adquiran te-

nen que ser aplicables a sua vida —
motivadores “per se’—, tanto mais
canto mais recente sexa 0 comenzo
do curso, canto menos integrado es-
tea o alumno no proceso educativo,
canto maior sexa o desaxuste entre
a idade cronoloxica e a etapa de
desenrolo na que se atopa. Se lles
contamos que a sua aprendizaxe vai
ser util e non o vén polos seus pro-
pios ollos o primeiro dia, é probable
que un sector dos alumnos non es-
peren ao terceiro dia para descubrir
se o “rollo que lles largou o profesor”
€ ou non certo. Este problema agra-
vase cando hai alumnos no ensino
medio “facendo tempo”, & espera
dunha oportunidade de integrarse
nun mundo que non aparenta darlles
moitas oportunidades.

Dada a enorme importancia que
o entorno e o medio social onde se
desenvolven tenen nos condicionan-
tes da motivacion, € preciso adaptar
os obxectivos, os metodos, o curri-
culo, en suma ao ambiente, polo que
estes non poden estar feitos dende
féra do centro de ensino, senon den-
de o interior, dende a aula, para que
poida haber a meirande optimiza-
cion entre o curriculo e 0os alumnos
aos que esta destinado.

Cando a un adolescente se lle
ofrece a posibilidade de estudiar
“Ciencia”, a sua primeira reaccion &
absolutamente positiva, entusiastica
en moitas ocasions. Este entusias-
mo moitas vegadas desaparece
pronto cando descobren que o que
tenen que estudiar é dificilmente
comprensible pola sua linguaxe, e
inaplicable para comprender o seu
entorno. Cando se da esta situa-
cidn, xa esté posta a base para que
logo apareza o abandono/fraca-
so escolar, e xa que logo, a deses-
peracion do seu profesor que non é
capaz/non entende como 0S seus
alumnos non se entusiasman coa
aprendizaxe das ciencias.

Unha programacion aberta, que
permita seguir as linas de interés
dos alumnos, sempre sera preferible
a unha programacion pechada,
onde o alumno é un participante pa-
sivo, o contrario do que se pretende
conseguir.

Clave nunha didactica é o am-
biente global que exista na aula. Se a
organizacién da aula, do centro, €
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A clase media europea reflexada nas vinetas de Tintin

Luis Davina Risco

LIMIAR: Para unha mellor comprension deste traballo considero ne-
cesaria unha pequena explicacion a fin de que as intencions do autor
queden clarexadas e evitar unha interpretacion erronea por parte do
lector, que poda desvirtua-la idea que se persigue.

Non se trata dun traballo histérico “stricto senso”, tampouco de fa-
cer unha analise do contido ideoloxico dos Comics de TINTIN, nin se-
quera da postura politica do seu autor, HERGE. Tratase, simplemente,
de realizar unha unidade didactica sobre a clase media europea —do
seu comportamento socio-politico durante a primeira metade deste sé-
culo XX-, utilizando as vinetas de TINTIN a modo de ilustracion, para fa-
cer mais sinxela e agradable a explicacion dunha actividade comple-
mentaria destinada a alumnos de B.U.P.

Agora, ¢por qué utiliza-las vinetas de TINTIN e non as doutro co-
mic? Cecais porque, segun a mina opinion, TINTIN e os seus amigos
sexan os personaxes que mellor reflexan o sentir desa clase media a
que queremos adica-lo presente traballo. Pode que o lector considere
mais apropladas outras vinetas que as escollidas, ou tameén outro co-
mic, pode ser. Pero o caso é que aqui esta o traballo.

A CLASE MEDIA EUROPEA.

No traballo imonos ocupar desa clase media tan abun-
dante na Europa Occidental, composta principalmente
por pequenos comerciantes, profesionais liberais, fun-
cionarios, militares.

Unha clase amante da tranquilidade, do orden e da
seguridade cidadan, polo que colaboraran coas Forzas
do Orden contra todos aqueles que dalgun xeito van al-
tera-la tranquilidade da sociedade.

Asimesmo, como bos burgueses amantes da rique-
za obtida honradamente, gracias ¢ esforzado traballo
persoal veran con malos ollos as accions do gran capital,
que non para en medios con tal aumenta-las suas rique-
zas.

A eses capitalistas metidos no trafico de armas, no
narcotrafico. Son eses que non soportan as accions das
grandes multinacionais que non tenen escrdpulos en
despoxar 0s povos das suas terras, sempre que iso su-
pona un claro beneficio econémico.

Multinacionais que, incluso, son capaces de desen-
cadear unha guerra se convén 6s seus intereses. Eses
“trust” que somentes apoiaran 6 avance da ciencia cunha
clara intencion de obter bos beneficios.

En fin imos tentar de ver como evoluciona a actitude
diante do problema colonial e a evolucion dende un an-
ticomunismo acerrimo a unha critica a calquera tipo de
Totalitarismo, que vai sufrir esa clase tan amante da tran-
quilidade, da familia, dese mundo tan seu.

O COLONIALISMO.

A fins do século XIX, a caseque totalidade do hoxe deno-
minado terceiro mundo esta repartido entre as principais

" potencias industriais europeas. O Congreso de Berlin de

1885, tentara de evitar un enfrentamento entre as distin-
tas potencias, sen poder evitar que este chegue en 1914.
Se antes do estalido da | Guerra Mundial, quen controlan
o0 mundo son as potencias europeas, cun Imperio Britani-
co no seu cume e unha Francia que tifa un Imperio ta-
mén en plena expansion —repartindose as sobras o resto
das potencias Europeas—, no mundo extraeuropeo co-
menzan xurdir con forza duas grandes potencias, 0s
EE.UU. e 0 Xapon, cunha expansién moito mais agresiva
ca Europea. ;

Pero, ,como ve a nosa clase media a accion colonial
realizada pola sta naciéon? Sabido é que o' principal mo-
tivo da expansion colonial € puramente econémico: bus-
ca de territorios que proporcionen materia prima barata e
onde colocar tédolos excedentes que produce a metro-
poli (excedentes non s6 de manufacturas senén tamén
demograficos). Existen tamén motivos militares e estraté-
xicos, moi relacionados cés econdmicos. A carreira colo-
nial é tan imprescindible para o desenrolo do capitalismo,
como tan pouco altruista como para convencer sen cau-
sar remordementos de concencia & nosa clase media.
Estes homes e mulleres que levan de ordinario unha vida
tan pouco cargada de emocions que tanto traballo cus-
talles sair da sua rutina que compre darlles un motivo al-
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truista polo que apoiar unha aventura tan arriscada como
é a colonial; que, ainda que aparentemente beneficie 6
conxunto da sociedade, na practica vai beneficiar case
exclusivamente 6 gran capital.

O Eurocentrismo reinante na época, vai facer que a
raza branca se considere superior &s demais cun desco-
fAecemento total, en moitas ocasions, dos usos e costu-
mes dos pobos que se pretende civilizar.

Isto fara que se adopte unha actitude netamente pa-
ternalista respecto dos povos que se colonizan.

O home branco non debe abusar das razas conside-
radas inferiores senén que debe de axudar a eses pobos
baixo a sua tutela para que, mediante a civilizacion occi-
dental que os colonizadores levan, acaden o mesmo ni-
vel co home branco.

A esta actitude paternalista non ¢é allea a accion da
Igrexa que por medio das suas misions pretende levar
polo mundo adiante, non s6 a mensaxe do Evanxeo, se-
non tamén a civilizacion occidental.

Na accién colonizadora non van falta-los “saqueos”
culturais e artisticos que sufriran os pobos a “civilizar”
polos brancos indo parar gran parte do seu pasado e do
seu legado cultural e artistico 6s distintos museus de Eu-
ropa.

Non é que non Haxa voces que protesten e se quei-
xen disto, pero son as menos € a penas fanse escoitar.

Non s6 vaise saquea-lo legado cultural destes po-
bos, sendn que, incluso, habera unha total falta de respe-
to pola sua relixion e costumes.

Agora, o noso home da clase media cre que esta a
realizar un labor digno de eloxio. Por iso vera mal os ac-
tos de colonialismo mais directos e con intervencions mi-
litares abertas; especialmente se estas accions parten
de potencias extraeuropeas
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DO ANTICOMUNISMO O ANTITOTALITARISMO.

O longo dos séculos XIX-XX, a medida que se implanta a
Revolucion Industrial, as reivindicaciéns do proletariado
vanse intensificar, demandando unha mellora da sua si-
tuacion econémica e social, asi como pedir unha maior
participacion na vida politica. Radicalizacion na deman-
da dos seus dereitos, especialmente trala Revolucion de
1848 e da Comuna de Paris no 1870-71, fan que a pe-
quena e mediana burguesia abandonen 0s seus antigos
aliados e se aproximen as forzas reaccionarias formadas
pola gran burguesia aliada 6s vestixios do Antigo Réxi-
me. Os gobernos burgueses adicaranse a represion do
movemento obreiro. Ledn Xl promulgara a RERUM NO-
VARUM, nun intento de aproxima-la mensaxe da Igrexa
as reivindicacions obreiras, e tentar que unha considera-
ble masa de obreiros non pase a engrosa-las filas dos
movementos de esquerda condeados pola Igrexa por
querer altera-lo orden social vixente. A 12 Internacional, e
o triunfo das teses marxistass, que buscan conquista-lo
poder para dende ali transforma-la sociedade, preouc-
para moi seriamente 6s amantes do orden, Anarquistas e
Comunistas —todos metidos no mesmo saco—, seran acu-
sados de calqueira atentado que altere o mundo tal e
como o concibe a burguesia.

O triunfo bolchevique en 1917 vai facer que a Rusia
Soviética sexa considerada culpable dos ataques que
reciben as potencias capitalistas; polo que o apoio que
reciben os movementos obreiros dos distintos paises por
parte da U.R.S.S. sera, en moitas ocasions, mal interpre-
tado polas autoridades occidentais.

Rematada a 12 Guerra Mundial, e fracasados os in-
tentos de intervencién —xa directos, xa apoiando as for-
zas contrarrevolucionarias— das potencias occidentais
na U.R.S.S., o mundo capitalista decide aillar & nova Re-
publica, intentando afoga-la diplomatica i economica-
mente. A U.R.S.S. se vera discriminada na concesion de
cretos bancarios pra a sta recuperacion e desenrolo in-
terno; cretos que, nembargantes, son concedidos a Ale-
mania e Austria, causantes da guerra. A U.R.S.S. verase
obrigada a facer un gran esforzo para sair adiante e su-
pera-lo atraso no que se ve asumida respecto de Occi-
dente. A propaganda soviética esaxerara os avances ob-
tidos.

Pero tamén é certo que as potencias occidentais du-
bidaran demasiado dos mesmos, ponendo en entredito o
progreso soviético que se considerara, en parte, como
propagandistico cara Occidente.

A U.R.S.S. tera que sufrir grandes criticas. Existen
colas e miseria, certo. Pero tamén hai escasez e colas en
Occidente.

A prensa occidental atacara a U.R.S.S. dicindo que
s6 viven ben os membros do Partido. ¢Seran estas criti-
cas reflexo dunha sociedade que esta a vivi-la belle-epo-
que, e tan so disfrutan dela as clases privilexiadas?

O sistema electoral soviético sera fortemente cues-
tionado. Cecais para unha democracia burguesa, basea-
da, naquelas, nun parlamentarismo inoperante e que tan-
tas pegas puxo a concesion do sufraxio universal, sexa
preocupante que os soviets compostos polas clases po-
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pulares tomen as decisions politicas. ;,Qué pasaria se as
clases populares de occidente quixeran seguir este
exemplo?

Este temor polo avance do comunismo vai ser unha
constante das nosas clases medias, e das altas, por su-
posto, no periodo de entreguerras.

Preocupacion que fara que os sectores mais conser-
vadores vexan a chegada do feixismo como un mal me-
nor, € como unico medio capaz de frenar o avance do
proletariado.

Rematada a Il Guerra Mundial e conecidos os terro-
res nazis 600.000 belgas, dunha povoacion de 8.000.000
hab., sen ser feixistas —e moito menos nazis—, seran acu-
sados de Colaboracionistas. En Holanda as cifras son
semellantes. Son eses franceses que viron ben a Francia
de Vichy, ou viviron tranquilamente na Francia ocupada.
Son eses espanois simpatizantes da C.E.D.A. ou da
A.C.N.P., que sen ser feixistas apoiaron un golpe militar
para cortar de raiz o avance da esquerda. Son eses mi-
llons de italianos que conviviron co feixismo e despois de
1945 votan a4 Democracia Cristiana.

Como podemos observar € unha poboacion dema-
siado numerosa. Poboacion que, dalgun xeito sufreu os

’

ataques das forzas feixistas, unha vez que estas acada-
ron o poder e esquenceron o apoio recibido polos nosos
medianos e pequenos burgueses, que seran acusados
de atentar contra do sistema.

Esta persecucion por parte dos feixistas, asi como o
feito de que a Rusia de Stalin estea en guerra contra da
Alemania Nazi, polo tanto sera aliada circunstancial dos
gobernos occidentais, fara que as criticas o comunismo
e a U.R.S.S. disminuan en Occidente —incluso seran cen-
suradas criticas feitas por sectores de esquerda contra
das practicas stalinistas. Non se podia ferir a un aliado
tan valioso—.

Agora, o centro das criticas da nosa clase media
van se-los Totalitarismos de calquera tendencia.

Criticaranse os métodos empregados para se facer
co poder e a represion utilizada para se manter nel.

Atacaranse a falta de respeto polos dereitos do
home propios dos sistemas totalitarios, cousa intolerable
pra unha clase que cre nos seus dereitos de cidadan e
6s que ten en grande estima, cecais por non ter ningun
outro dereito mais.

L.B.R.

e
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regularmentista, represiva, non € fa-
cil gue un alumno decida abondoar
a comoda pasividade e participe ac-
tivamente na sua propia aprendiza-
xe. Se o alumno ten que estar pen-
dente de valorar se a opinion que
quere expresar entra dentro das
“permitidas” ou pertence as “prohi-
bidas”, ou estd moi seguro do que
quer dicir, ou calara, impedindose
asi a participacion da “maioria silen-
ciosa”, e perdéndose a posibilidade
de facerlles entrar na aprendizaxe.
Obviamenate esto non pode confun-
dirse con “anarquias na aula”, nin
leva implicito ningun tipo de desor-
de escolar ou de obxectivos.

Un ambiente distendido, ainda
que, de traballo intenso, &€ necesario
non so para a aprendizaxe do alum-
no, senon para a propia estabilidade
animica e profesional do profesor,
que € unha peza fundamental do
proceso. Un profesor incomodo coa
didactica, co curriculo, un profesor
tenso e agredido tanto por factores
internos, como alleos & aula, non
pode producir un método eficaz de
traballo.

4 -MOTIVACION DO PROFE-
SORADO.-O profesor ten que estar
motivado, pois € moito mais comodo
traballar como sempre se fixo, que
introducirse nunha dinamica onde
ao peor descobrimos que algun dos
conceptos que temos de sempre re-
sultan erroneos ou de dificil xustifi-
cacion por nos. O método tradicional
de pedir rendemento nun curso por-
que o manda o profesor hai que
transformalo en obter rendemento
dun alumno porque previamente o
motivamos. O texto é sustituido por
un breve esquema onde non poden
estar previstas tédalas incidencias
que poden aparecer no desenrolo
dun tema. O traballo feito por outro
profesor non vale mais que como
apoio e non como sustituto. Nestas
condiciéns, se o profesor non esta
motivado, estara profundamente a
disgusto, tenso e propicio a cometer
erros.

Traballar con outra metodoloxia
obrigao a facer unha rigorosa plani-
ficacion en funcion dos alumnos que
ten na aula. Planificacion que nece-
sita ter en conta os contidos que pre-
tende impartir, o estado evolutivo

dos seus alumnos e 0s seus conece-
mentos previos, o instituto e as rela-
cions que nel existen. A planificacion
obriga a prever o meirande numero
de situacions posibles na aula, para
que se ocorre algunha delas tena
una saida preparada para evitar
desviarse dos obxectivos iniciais.
Nestas condicions un profesor que
non participe no deseno do curriculo
vai ter serias dificultades para poder
asumilo, e polo tanto, para poder
empregalo.

Papel do profesor é conseguir
que nos grupos non haxa individuos
que fan case todo e membros que se
deixan levar. Un dos métodos empre-
gados € o de asociar a nota do grupo
a resposta de calquera dos seus
membros. Outro é o de incidir directa-
mente na marcha do grupo para que
un traballo non o faga un unico mem-
bro. En xeral, dado que tédolos dias
traballan co mesmo esquema, non
se observan alumnos pasivos abso-
lutos, ainda que si alumnos menos
ou moito menos participativos.

A funcion do profesor convirte-
se na dun dinamizador do traballo
dos grupos, plantexando proble-
mas, dubidas e, logo do debate do
grupo e da posta en comun, formali-
zar os datos, dandolle a coherencia
necesaria co temario.

B—RESPECTO DA FISICA E
QUIMICA DE SEGUNDO DE
B.U.P.

1. Globalmente:

* —A asignatura € definida polos
alumnos como aborrecida, dificil.
Opinan que seria mais atractiva de
ser dada no laboratorio.

* * A fisica e gquimica de se-
gundo € un curso de cultura cientifi-
ca xeral, que debe ser superada
pola meirande parte dos alumnos,
sen perxuicio de permitir cursar con
normalidade terceiro e C.O.U.

*** —A asignatura non debe ser

un curso de acumulacion de datos e
conecementos, descontextualizada,
compartimentada, sen integracion
historica, aillada do entorno.
. * * ** _Na meirande parte das
programacions tradicionais a fisica
€ a guimica son4mais un repaso cro-
noléxico de ciencia, ca unha apren-
dizaxe da ciencia.

2.—Respecto dos problemas:

*~Os problemas plantexados
unicamente como exercicios de re-
solucion son pouco Uutiles, polo que
se plantexaran ademais como exer-
cicios de investigacion, de desenro-
lo de conecementos, de habilidade
de extraer conclusions, de “atar ca-
bos”, fuxindo dos exercicios tradi-
cionais onde prima exclusivamente
a adquisicion dunha determinada
habilidade de resolucion numérica,
automatizada e inutil para a “vida
normal”. Deben ser problemas do
seu entorno real, de xeito que refor-
cen a confianza no razoamento
cientifico como forma de encarar si-
tuacions habituais, e que non condu-
zan a considerar que este tipo de ra-
zoamento soamente é valido para a
resolucion de exercicios de fisica ou
quimica. Intentarase fuxir de conver-
ter ao alumno nun idividuo capaz de
encaixar con certa habilidade os da-
tos dun problema nunha férmula
previamente estudiada. Un obxecti-
vo dos problemas deber ser descu-
brir aqueles conceptos que foron
asimilados erroneamente ou que
non foron ben integrados nas redes
conceptuais do alumno.

* *—A existencia de temarios
tradicionais, con contidos, exames e
exercicios tradicionais obrigan a am-
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pliar os contidos en detrimento da
profundizacion, e tameén facer mais
destes exercicios para evitar que o0s
alumnos estean en desavantaxe nun
exame de selectividade.

3.—Respecto do laboratorio: A
nosa experienca indica que é posi-
ble traballar no laboratorio con cur-
sos de até 40 alumnos distribuidos
en 8 grupos se estan ocupados a
vez, sendn sulinar que ainda na des-
favorable situacion de ter 40 alum-
nos, € posible empregar métodos
activos, ainda que cun rendemento
moi inferior.

*—~O laboratorio no ensino das
ciencias cumpre unha cadruple
funcion:

a.—Permite producir no alum-
no un enfrontamento/confirmacion
entre as ideas previas e 0os concep-
tos que nés pretendemos introducir.

b.—Presentan ao alumno feno-
menos desconecidos por el.

c—Crean no " alumno unha
destreza intelectual e manual impor-
tante.

d.—QOrixinan secundariamente
un importante debate interno no
grupo —potenciado se fose preciso
dende féra— sobor dos papeis do
home e da muller na adquisicion de
destrezas. Inevitablemente os pri-
meiros dias as alumnas fregan ou
recollen o material e os alumnos mi-
den. Esta situacion dura pouco tem-
po.

* *—As experiencias a realizar
no laboratorio deben cumprir unhas
condicions minimas:

a.—Tenen que poder ser rea-
lizadas por tdédolos grupos, para
que participe o meirande numero de
alumnos na sua realizacion. Esto
condiciona as experiencias ao mate-
rial existente, obrigando a renunciar
a aquelas nas que non haxa o mate-
rial suficiente para tédolos grupos.
As “experiencias de catedra”, en xe-
ral, son de moi pequena utilidade,
pois a participacion do alumno nelas
€ absolutamente pasiva.

b.—Deben estar desenadas
de xeito que non conduzan & apari-
cion de cuestions marxinais non de-
sexables, e pola contra deben che-
gar a conclusions predeterminadads
polo programa.

c.—Ténense que poder reali-
zar nunha Unica sesion. De ser impo-
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sible, deberan ser de xeito tal que
cos resultados obtidos na primeira
sesion, se poida traballar na aula até
que sexa posible voltar ao laborato-
rio. -Normalmente hai varios grupos
de segundo de B.U.P., terceiro e
C.0.U., polo que haberéa un turno de
asistencia ao laboratorio—.

d.—As experiencias deben
ser desenadas polos alumnos sem-
pre que se poida, ainda que & posi-
ble inducir nos alumnos as practicas
a realizar, de xeito que coincidan ba-
sicamente o que ndés consideramos
importante co que eles desexan rea-
lizar.

e.—Na cabeceira da folla de
practicas debe figurar a relacion de
material que tenen na mesa, non sO
para controlalo, senon para permitir
a familiarizacion e aprendizaxe dos
nomes do material empregado.

* * * —~Antes de ir ao laboratorio
farase un breve traballo en grupo na
aula, con posterior posta en comun,
tendo como obxectivos averiguar o
que saben sobor do tema, homoxe-
neizar os conecementos, motivalos e
facer que entren no laboratorio sa-
bendo o que van buscar ainda que
non conezan o desenrolo concreto
da experiencia.

**** O primeiro dia de labora-
torio daselles aos alumnos as nor-
mas basicas de funcionamento no
laboratorio, insistindo na necesidade
dunha determinada orde para con-
seguir o mellor rendemento posible,
disminuir os riscos e abaratar o cus-
te do mesmo, disminuindo os des-
perfectos. Cada grupo sentara sem-
pre na mesma mesa do laboratorio,
e denantes de escomenzar a practi-
ca comprobara co material que figu-
ra na folla do laboratorio coincide co
que tenen na mesa, e que esta en bo
estado, se non € asi, o responsable
€ 0 grupo que ocupou ese lugar na
clase anterior.

C.—ALGUNS ASPECTOS
COMPLEMENTARIOS.

O traballo realizado con alum-
nos de segundo do I.B. Alvaro Cun-
queiro de Vigo, contempla as se-
guintes etapas:

1.—O primeiro dia de clase adi-
case a intentar crear o ambiente ido-
neo para o funcionamento do curso,
a motivar aos alumnos. Para isto:

a.—Explicitanse os obxecti-
vos do curso.

b.—ld. a metodoloxia a em-
pregar (traballo en grupos, aprendi-
zaxe significativa,...)

c.—Solicitase a colaboracion
para poder levar adiante o curso, fa-
cendo fincapé no aspecto do alum-
no como responssable da sus pro-
pia aprendizaxe, na dificultade su-
plementaria de non poder estudiar
‘o dia antes”, e no superior nivel de
gratificacion da asignatura levada
deste xeito.

d.—Definese o papel do pro-
fesor como o dun intermediario entre
0s obxectivos e os alumnos.

2 —Para averiguar os conceptos
que ten o alumno sobor de cada un
dos temas a estudiar se lles plante-
xan situacions ou cuestions contex-
tualizadas onde tenen que explicitar
0Ss seus conceptos sobor do tema.
En casos onde, ben por seren de
emprego comun, ben por teio estu-
diado en cursos pasados, supona-
mos que xa 0s dominan parcialmen-
te, o tema pode abordarse directa-
mente.

3.—Explicitados 0s conceptos
previos mediante unha posta en co-
mun, o profesor plantexa situacions,
experiencias de laboratorio, que, ou
ben ratifiquen ao alumno na sua idea
previa, caso de ser correcta, ou ben
o coloque diante de fenémenos que
non sabe xustificar, situacions onde
0 seu esquema previo non funcione.
O obxectivo deste apartado é recon-
ducir ao alumno ou ben a unha ad-
quisicion correcta dun concepto ou
ben a demandar unha explicacion
que el non é capaz de atopar.

4. —Reconducido o alumno a po-
sicibns mais correctas (as hoxe
aceptadas pola ciencia), formalizase
0 concepto mediante unha posta en
comun.



5-Formalizado o concepto,
plantéxanse situacions tedricas, nu-
meéricas ou experiencias propostas
polo profesor ou polos alumnos que
confirmen/consoliden o concepto
que se esté a estudiar. Neste aparta-
do é funcion do profesor descubrir
aqueles alumnos que ainda non ad-
quiriron un conecemento correcto do
tema.

6.—Nos grupos de traballo re-

partense follas-guions cos contidos
a estudiar e unha serie de cuestions
ou problemas con espacios para
anotar respostas/opinions. Estes
problemas ou cuestiéns son de de-
seno moi aberto, pois a finalidade
dos mesmos é ganar tempo, evitan-
do gue o profesor tefia que plantexar
moi rigorosamente o enunciado, ou
que o alumno tivera que anotar a
pregunta & que esta dando respos-
ta, pois o obxectivo é explicitar en
alta voz a opinion do grupo logo de
discutilo internamente, antes de se-
guir adiante no estudio do tema, e
esto por varios motivos:

a.—Se se pretende conecer o
que sabe/opina o alumno sobor de
cada tema, unha verbalizacién cons-
tante axuda non s6 a conseguir este
obxectivo, sendn que indirectamen-
te consegue mellorar a sua expre-
sion e axuda a adquirir o habito de
defender en publico as suas ideas.

b.—Verbalizadas as opinions
do grupo, o profesor pode descubrir
0s casos nos que haxa desviacions
dos obxectivos desexados, ou das
opiniéns previstas, e polo tanto pode
incidir intentando reconducir o pro-
ceso.

c.—De facerse basicamente
por escrito, obrigaria a facer mais 16-
xicos 0s plantexamentos, co que
pode producirse un fenomeno con-
sistente en non entender o “qué” e o
“por qué” do que estean a facer, ain-
da que si entenden o “coémo”, seme-
llante ao caso de resolucion de pro-
blemas, onde o alumno non sasbe
por qué o profesor resolve desa ma-
neira o problema, ainda que enten-
de perfectamente os pasos que logo
emprega para resolver as ecuacions
unha vez plantexadas, posibilitando
asi unha aprendizaxe mecanica, nin
significativa.

d.—Verbalizar frecuentemen-
te axuda a conseguir unha homoxe-

neizacion no ritmo do curso. Frea
aos grupos mais veloces e acelera
aos grupos mais lentos. Este é un
dos pontos delicados do esquema
de traballo, onde hai que se adaptar
constantemente aos resultados que
se estan a obter, sen prexuicios que
impidan captar a situacion real.

7.—As avaliacions fanse indivi-
dualmente cunha estructura seme-
llante a das follas-guions, plantexan-
doselles fendmenos estudiados e
sen estudiar. O resultado global ob-
tense do exercicio e das multiples
notas da aula e do laboratorio.

8.—-0Os grupos de traballo son
estables ao longo do curso. En cada
curso empregamos un método dis-
tinto para a sua constitucion:

a.—por orde de lista

b.—mediante un sociograma,
que fracasou pois os alumnos non
estiveran xuntos o curso anterior

c.—mediante un test inicial
que pretendeu averiguar a capaci-
dade e conecementos de cada
alumno para establecer 8 grupos se-
mellantes

d.—en grupos organizados
por eles mesmos.
(Incriblemente, o rendemento do
grupo non parece ter relacion co
meétodo empregado para a sua for-
macion.)

Na redaccion das follas-guidns
entregadas aos alumnos contouse
coa eficaz axuda do titor do semina-
rio de Galego do Instituto.

M.A.B.

CADRO 1

de dimensions.

(que non é ciencia)... Diferencias”
- Que é ciencia?

pola venta. E un proceso quimico*.

*Definir Fisica e Quimica“
—Fisica é
—Quimica é

lina*
—Describe o péndulo.

Guion tema 1. A Fisica e a Quimica, ciencias experimentais

Temario: Concepto e orixe da Ciencia. A Fisica e a Quimica dentro das
ciencias experimentais. O Método Centifico. Fenémeno natural: Fenoémeno fi-
sico e fenémeno quimico. Magnitude: Magnitude fundamental, magnitude deri-
vada, magnitude vectorial, magnitude escalar. Vector: Elementos dun vector. A
unidade. Unidade patron. Sistema de Unidades. A medida. Erro absoluto e erro
relativo. Cifras significativas. Homoxeneidade dunha ecuacion fisica. Ecuacion

*Explicacion de como vai ser o curso. Obxectivos e metodoloxia. Necesida-
de da colaboracion do alumno pola novidade da metodoloxia. Ofrecemento de
colaboracion do profesor. Explicacion do funcionamento por grupos.

Lectura de textos de Galileo, “Martin o marciano”,.... Comentario.

Distintos tipos de “ciencias”: Humanas, da natureza, sicoloxia, parasicoloxia

¢Qué caracteristicas ten a ciencia?

*Escomenzamos o curso estudiando a Fisica e logo estudiaremos a Quimi-
ca, que alnda tendo caracteristicas comuns, tamén as tenen diferenciadoras.
¢Sabes dicir algo que sexa estudiado pola Fisica? ;/E pola Quimica?*

“Experiencia de catedra: Un pequeno trozo de sodio de 1 cm. aproximada-
mente é cortado en duas metades. E un proceso fisico. Un trozo é introducido
nun tubo de ensaio con algo de auga de xeito que o fume poda sair directamente

—+Qué cambia nun proceso fisico?
—Qué cambia nun proceso quimico?

*Presentacion na mesa do profesor dun péndulo formado por un fio, gancho
portapesas, 3 pesas de 100 p., un soporte de laboratorio e unha bola de plasti-

—Se desprazamos o péndulo da posicion de equilibrio, oscila. ;Como pode-
riamos descubrir de qué factores depende a rapidez do seu movemento? ;Como
farias para comprobar que as tuas hipoteses son certas?
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“Indicar que periodo € o tempo que tarda; hipoteses son os presupostos
que cren que se van cumprir; variables son os valores que van facer que cambie
o tempo. Logo de discutir nos grupos, andtanse no encerado as distintas hipote-
ses. Probablemente indiquen que vai depender da forza coa que empuxemos, da
lonxitude, do peso de forma que tena e da amplitude. Facerlle ver que hai varia-
bles dependentes das que podemos prescindir (a amplitude e a forza por exem-
plo estan relacionadas), mentres noutros son variables independentes.

No método de comprobacion das hipdteses probablemente a ningun grupo
se lle ocorre que haberia que consultar un libro. Facer ver a importancia da con-
Sulta previa de bibliografia na investigacion.

Feita unha unificacion das hipoteses, e dado que van medir dende as mesas
cos seus reloxios, € interesante un ensaio previo medindo o tempo entre duas pal-
maaas, que serve para incidir na importancia do adestramento. Imposibilidade
de saber canto € a duracion exacta do intervalo entre duas palmadas, e necesi-
dade de buscar un xeito de tratar as medidas.

Comprobacion das hipoteses. ;Qué facer cando unha hipotese non se cum-
pre? (Afinar na medida, desenar un novo xeito de medir ou realizar unha hipdtese
distinta).

Necesidade de taboas e graficas para poder ver a regularidade dunha serie
de medidas, € dicir, a ecuacion matematica que as relaciona™.

—Establece os pasos que haberia que dar para descubrir a relacion que hai
entre un fenomeno e as variables que o definen.

*Formalizar o método cientifico™.

—Pode medirse calquera fenomeno?

*Se din que non, que ponan exemplos. Se din que si, indicar beleza, fame,...
Introducir magnitude e non magnitude

L-aboratorio*

—No laboratorio medistes varias magnitudes de distintas formas. ; Qué é me-
dir? .

*Posta en comun™ -

—~Algunha das medidas son claramente inexactas. ;Por qué?

*Necesidade de aparatos™

—Que caracteristicas ten que ter un aparato de medida?

*Precision, manexabilidade, ...”

—Qué é unha unidade?

*Verificar que a definicion sexa valida*

—Por que non podemos comparar unha medida feita en metros con outra fei-
ta en palmos?

“Necesidade dun sistema de unidades. O S.I. Factor de conversion*

—Define un sistema de unidades.

—Usaremos como sistema de unidades o S.I. Busca no libro as unidades de
lonxitude, superficie, volume, masa, tempo e forza no S.I. Busca tamén algunha
unidade que non sexa do S.I. e explica como vas facer para transformala nunha
unidade equivalente do S.I.

Lonxitude Superficie Volume Masa Forza

S
Outro sistema

—Na experiencia 9 do laboratorio comparastes o volume da bola obtido direc-
tamente e o que se obtivo indirectamente, a partir do radio da bola. Hai magnitu-
des que se definen directamente, e outras que so se poden definir a partir doutras
magnitudes. ;Saberias indicar algunha magnitude definida directamente e algun-
ha indirectamente? )

*O volume é o resultado de multiplicar o radio por un numero. E unha mag-
nitude derivada, mentras que outras son magnitudes fundamentais”.

—Define magnitude derivada.

—Define magnitude fundamental.

—No S.I. son magnitudes fundamentais a masa (M), a lonxitude (L) e o
tempo (T) e a relacion entre as magnitudes derivadas e as fundamentais chama-
moslle ecuacion de dimensions, e a representamos pechada entre corchetes. A
superficie é o producto dun longo por un ancho:

(S)=Ixa=LxL=L

/"U



—Os numeros non tefien dimensions. ;Saberias dicir por qué?

—Un corpo pesa 5 e outro 3. ;Cal pesa mais?

*Un era 5 gr. e o outro 3 Tm. Necesidade de indicar sempre as unidades do
que medimos™.

—Un corpo pesa 5 unidades. ;Necesitamos algun outro dato para saber o
que pesa?

—Unha forza de 100 unidades empuxa unha bola perto do borde dunha ven-
la. ;Caera a bola? ;Necesitas algun outro dato? ;Cal?

*Diferencia entre un tipo de magnitude e outra. Indicar a diferencia entre di-
reccion e sentido. Asegurarase de que non queden dubidas entre as duas mag-
nitudes”™.

—Define magnitude escalar.

—Magnitude vectorial.

—As magnitudes vectorials se representan por vectores. Busca no texto a de-
finicion de vector.

—Pon un exemplo de magnitude escalar e outro de magnitude vectorial.

—Podemos saber se unha medida esta ben? ;Qué condicions lle ponerias a
unha medida para poder fiarte do seu valor?

¢ Vale o tempo medido co pulso? ;Medindo unha soa vez? ;Cun reloxio que
SO Iindicara horas?*

—~Un grupo de traballo no laboratorio mediu o tempo que tardou en caer unha
bola dende a mesa ao chan, e obtivo os datos da taboa A. Outro grupo mediu e
obtivo a taboa B. ;Que opinas de eses datos? ;Algun é mais fiable? ;Por qué?
¢ Poderias indicar unha forma de detectar se unha medida é mais ou menos fiable
que outra? Aplicas ese método para comparar a taboa A e B.

—;Canto tempo di o grupo A que tardou en caer a bola?

“Concepto de “valor verdadeiro” como media, pola imposibilidade de saber
o “Valor exacto™.

—Qutro grupo mediu o tempo que un coche empregou para ir de Vigo a Baio-
na e obtivo a taboa C. ;As medidas de este grupo son mais ou menos fiables que
as do grupo A?

Taboa A

altura mesa 1,5 m.

tempo caida 08s. 08s. 07 09 07 *T=079s m.
Taboa B

altura mesa 1.5 m.

tempo caida 08s. 1,1s. 06s. 10s. 07s. *T=084s m.
Taboa C .

Distancia Vigo-Baiona 20 Km. *T= 31,8 min.”

m

Tempo empregado 30 min. 35 min. 32 m/n.‘ 31 min. 31 min.

“Introducir o erro absoluto e relativo como xeito de medir a calidade das me-
didas dun mesmo fenomeno ou de distintos fenomenos. Podese pedir que deduzan
a formula do erro absoluto e, discutindo con eles, a do erro relativo.™

—Anota a definicion de erro absoluto.

—Erro relativo.

—Calcula o erro absoluto e relativo de cada grupo na medida da experiencia 11.

*E interesante indicar qué grupos mediron mal e cales o fixeron ben”.

—Medimos o espesor dun libro cunha regra que estaba dividida en cm. e mm.
e deunos 2.5 cm.; 2,7 cm. Un alumno calculou o valor que imos tomar como verda-
deiro e deulle 263333333 cm., mentras outro dixo que o valor verdadeiro era 2,6 cm.
Jcal ten razon? ;Por qué?

*Cifras significativas. Ausencia de significado de cifras “inventadas” por unha
operacion e non medidas por un aparato. Empregaremos no curso 3 cifras significa-
tivas. Indicar o método de representar unha medida co seu erro™.

—Define cifras significativas.
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Unha ducia de libros sobre o ensino das ciencias

L. Otero e M. Jiménez

Pretendemos non dar unha bibliografia exhaustiva, senén comentar alguns
dos libros escritos ou traducidos 6 castelan —6 galego non hai— desde 1987.

*DRIVER R., GUESNE E. e TI-
BERGHIEN A.

Ideas cientificas en la infancia y
la adolescencia.

Coed. Morata, MEC. Madrid
1989.

Este interesantisimo libro com-
prende unha serie de traballos sobre
ideas dos e das estudiantes en te-
mas especificos (Iliz, electricidade,
forza e movimento, etc), e mais dous
capitulos, 6 comenzo e ¢ final, en
que as autoras resumen as princi-
pais caracteristicas das ideas dos
estudiantes e as consecuencias
educativas para o ensino das cien-
cias.

xR Driver
E. Guesne
A. Tiberghien

ideas cientificas
en la infancia

y la adolescencia

ﬁ Morata

>
NF m.E.C.
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*GIL D. e MARTINEZ J.

La resolucion de problemas de
Fisica. Una didactica alternativa.

Coed. Vicens-Vives, MEC. Ma-
drid/Barcelona 1987.

O cartafol que forma parte da se-
rie “Archivos del Profesor” inclie os
resultados dunha investigacion so-
bre resolucion de problemas asi
como unha proposta de enmarcar
esta actividade dentro dos traballos
de investigacion que posibiliten o
cambeo metodoloxico que precisa,
na opinion dos autores, a didactica
das Ciencias. Unha xeira de exem-
plificacions e as referencias biblio-
graficas completan este interesante

trriql

| Ministerio de Educacion y Ciengi
Editorial Vicens-Vives

*GIORDAN A,

Conceptos de Biologia.

Coed. Labor, MEC. Madrid
1988.

O titulo orixinal deste libro é
“Histoire da Biologie", e, efectiva-
mente, nel faise un repaso da apari-
cion de varios conceptos fundamen-
tais en Bioloxia, como a célula, o
xene, a evolucion, etc. amosando
como, frecuentemente, a imaxe
dada polo ensino e os textos dese
xurdimento esta mitificada e falsea-
da, non presentando o caracter pro-
blematico do traballo cientifico.

“HARLEN W.

Ensenanza y aprendizaje de las
clencias.

Coed. Morata,
19809.

Neste libro, dirixido fundamen-
talmente © ensino primario, a autora
trata o ensino das ciencias desde
varias perspectivas, incluindo unha
xustificacion do papel das ciencias
na educacion infantil, ata estratexias
concretas de introduccion de temas
na clase e 0s recursos a empregar.

"HIERREZUELO J. e MONTE-
RO A.

La Ciencia de los alumnos.

Coed. lLaia, MEC. Barcelona
1989.

O conecemento das ideas pre-
vias dos alumnos ven sendo sinala-
do como requisito esencial para a
planificacion das actividades na
aula. Este libro é unha boa recopila-
cion das investigacions realizadas
encol das preconcepcions en temas
de Fisica e Quimica. Os capitulos,
adicados a cada apartado das disci-
plinas, incluen unhas suxerencias

MEC. Madrid
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metodoloxicas e referencias biblio-
graficas de interese.

“MARCO B., SERRANO T., GU-
TIERREZ R., USABIAGA C. e OLIVA-
RES E.

Elementos didacticos para el
aprendizaje de las ciencias de la na-
turaleza.

ICE Universidad de Zaragoza,
1987.

O longo deste libro, as autoras
tratan diversos aspectos relaciona-
dos co ensino das ciencias, incluin-
do a aprendizaxe de conceptos, a
cuestion do método cientifico, etc.,
apoiando as suUas opinions nunha
amplia documentacion.

*MARCO B., OLIVARES E., SE-
RRANO T., GUTIERREZ R., e USA-
BIAGA C.

La ensenanza de las Ciencias
experimentales.

Ed. Narcea. Madrid 1987.

Adicado especialmente a etapa
12-16, este libro aborda diferentes
cuestions que se plantexan no ensi-
no das ciencias, como as ideas dos
alumnos, as relacions entre ciencia,
tecnoloxia e sociedade, etc., combi-
nando unha linguaxe asequible
para a maioria do profesorado, con
unha panoramica das diferentes po-
sicions de linas de traballos sobre
cada problema.

*MOREIRA M. e BUCHWEITZ B.

Mapas conceptuais.

Ed. Moraes. Sao Paulo-Brasil
1987.

Unha anélise da utilidade dos
mapas conceptuais como estrate-
xias metacognitivas no ensino e a
aprendizaxe das ciencias, con varia-
dos exemplos da sua elaboracion e
utilizacion na clase.

“NIEDA J. et al.

Identificacion del comporta-
miento y caracteristicas deseables
del profesor de ciencias experimen-
tais de Bachillerato.

C.I.D.E. Madrid 1988.

Tratase da memoria dunha in-
vestigacion realizada entre grupos
de traballo, inspectores e profesores
de Bacharelato co obxectivo de
identificar as caracteristicas que se
consideran precisas nos profesores

asi como a conciencia de reunir ta-
les requisitos. Os resultados amosa-
dos son unha boa base para pensar
na reforma.

*NOVAK J. e GOWIN B.

Aprendiendo a aprender.

Ed. Martinez Roca. Barcelona
1988.

Os autores desenvolven e con-
cretan as ideas de Ausubel sobre a
aprendizaxe significativa a través de
dous instrumentos: os mapas con-
ceptuais e a V do conecemento. Do
primeiro, xa conecido, faise unha
pormenorizada analise incluindo
unha boa cantidade de exemplos. O
diagrama heuristico V de Gowin sir-
ve para presentar os aspectos con-
ceptuais e metodoldxicos das cien-
cias dunha forma equilibrada.

*POZ0O J.,

Aprendizaje de la Ciencia y
pensamiento causal.

Ed. Visor. Madrid 1987.

Libro de grande interese para o
profesorado de ciencias, referido
particularmente a aprendizaxe na
adoiescencia. Ainda que a primeira
parte —-dedicada 6 pensamento cau-
sal- pode resultar algo enrevesada
para as persoas non familiarizadas
co tema, a segunda (que pode ser
lida de forma independente) contén,
ademais dun estudio concreto sobre
a aprendizaxe da mecanica, unha
lucida e orixinal anélise das teorias
mais actuais da aprendizaxe das
ciencias, e a proposta de Pozo so-
bre o cambeo conceptual.

MATERIAIS PARA A AULA

CALATAYUD M.D. et al.

Iniciacion a las Ciencias Fisico-
Quimicas en la Ensenanza Media.

Servei de Formacio Permanent.
Universitat de Valencia. 1987.

Empregando o modelo de pro-
grama-guia, o seminario didactico
do S.F.P. (antes ICE) de Valencia, ¢
que pertencen profesores tan cone-
cidos como Daniel Gil e Carles Furio,
pon en practica nestes materiais as
stas propostas de transformacion
das clases.

GARCIA RODEJA E., LORENZO
F..DOMINGUEZ CASTINEIRAS J.M.
e DIAZ J.

Proxecto AcAb.

ICE Universidade Santiago. Ser-
vicio de publicacions da Universida-
de. 1987.

Os autores definen esta meto-
doloxia como actividades abertas
(AcAb) que partindo dun feito ou
sustancia conecida polo estudiante
—a auga, o marmore, o cinc, o sal,
etc— abrense a outras realidades,
asi como 0s conceptos e métodos
da ciencia, nun intento explicito de
integrar método e contido. O mate-
rial para cada AcAb comprende un
esquema conceptual para o profe-
sor e guions de traballo para os estu-
diantes, especialmente dirixidos 6
ciclo superior de EXB.

PROYECTO AcAb
QUIMICA

Una vision de la
Ensefianza Integrada de In
Quimica por medio de
Actividades Abiertas

GOMEZ AGREGAN A. e FREIRE
PAIS A.

Actividades para construi-la Fi-
sica.

ICE Universidade de Santiago.
Coleccion Materiais Didacticos, n.°
1. Servicio de Publicaciéons da Uni-
versidade. 1989.

Este traballo, co que se inicia a
coleccio de materiais didacticos do
ICE, ten a sua orixe na experiencia
dos autores, profesores de Instituto,
cos primeiros cursos de BUP. Pro-
pon unha serie de experiencias, de
facil realizacion, secuenciadas para
favorecer a construecion de conece-
mernitos de Fisica.

L.O./M.J.
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O novo curriculum e o mestre investigador

Mercedes Suarez Pazos.

O CURRICULUM COMO
PROXECTO EDUCATIVO A
EXPERIMENTAR NA AULA.

O curriculum € unha das pala-
bras maxicas nestes tempos de re-
forma. O término, en si mesmo, é
bastante confuso porque contén dis-
tintos significados. Por este motivo
podémonos atopar cunha lista bas-
tante ampla de definicions de curri-
culum:

ecomo plan de estudios,

ecomo contido tematico dun

curso particular,

eCOMO conxunto de experien-

cias de aprendizaxe planifica-
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das e as levadas realmente a
cabo,

eCOmMoO relacion de obxectivos/
resultados de aprendizaxe pre-
vistos,

ecomo plan para guia-la accion
docente,

eCOMO proposta para a toma de
decisions, etc., etc.

Diante desta variedade de defi-
nicions, para entendermos non
abonda con emprega-lo término “cu-
rriculum”; cémpre que describamos
como entendemos nos esta parcela
da realidade socio-educativa, que
componentes incluimos e cal é a na-
tureza deses componentes.

O modelo curricular de Sten-
house € unha das propostas posi-
bles. Concibe o curriculum como un
marco de reflexion, de intervencion
didactica e de avaliacion/investiga-
cion dos procesos de ensino/apren-
dizaxe. O seu modelo de curriculum
como proceso ou hipotético consti-
tue unha proposta a experimentar
polos docentes, unha invitacion a
comprobacion e a comprension dos
fenomenos escolares.

E un curriculum aberto porque
contén orientacions revisables, ex-
postas a critica, contextualizables a
situacions concretas e porqgue ten
capacidade de cuestiona-las con-
cepcions teodricas que sO posuen



credibilidade se se contrastan na
practica escolar.

Stenhouse (1984, p. 29) define
o curriculum como “unha tentativa
para comunica-los principios e ras-
gos esenciais dun compromiso edu-
cativo, de xeito tal que permaneza
aberto a discusion critica e poida
ser trasladado efectivamente a prac-
tica”.

Co Proxecto Curricular de Hu-
manidades (“Humanities Curriculum
Project”) Stenhouse puxo en practi-
ca as suas ideas. Dada a conecer a
comenzos da década dos 70, é ésta
unha oferta curricular de ciencias
sdciais, elaborada en torno a cues-
tions controvertidas: familia, probe-
za, os individuos e o traballo, a lei e
o orde, guerra e sociedade, rela-
cions entre 0s sexos...

No proxecto animabase aos
profesores/as para que concretaran
o curriculum, o avaliaran criticamen-
te e comprobaran a sua efectividade
na propria aula. Con esta iniciativa
estabanse ponendo as bases ao
movemento do docente como inves-
tigador.

A filosofia do Curriculum de Hu-
manidades susténtase en dous pila-
res basicos: a emancipacion e a
comprension.

A emancipacion implica un pro-
ceso de liberacion tanto dos docen-
tes coma dos escolares, que deben
loitar contra un sistema educativo re-
presivo, baseado no control e a au-
toridade externa. Este curriculum é
emancipador para os estudiantes
porque fomenta a independencia de
pensamento, a argumentacion e a
critica. Tamén ¢ liberador para o
profesorado porgque se sustenta na
autonomia do docente, no seu xuicio
profesional e no seu dereito a inves-
tigacion e comprobacion.

A comprension aparece como O
proposito basico da instruccion: o
acceso ao conecemento, a recons-
truccion critica da realidade. A com-
prension percura sobre todo a cali-
dade do proceso, non resultados
predeterminados. E un fendmeno
complexo, aberto, permanentemen-
te inacabado. A comprension esti-
mulase co debate critico, a confron-
tacion de ideas, a liberdade de pen-
samento: € unha conquista persoal
en presencia de criterios publicos.

“Stenhouse concibe o curricu-
lum como un marco de refle-
Xion, de intervencion didactica
e da avaliacion/investigacion
dos procesos de ensino/
aprendizaxe”

O Curriculum de Humanidades
presenta uns principios de procede-
mento, ou estratexias de accion do-
cente, desenados para emancipar
aos alumnos/as do control autoritario
do conecemento, congruentes polo
tanto coa filosofia do proxecto:

ea discusion libre e argumenta-
da,

o0 uso de materiais/documen-

tos diversos, como evidencias

para fundamenta-las discu-
sions.

o0 papel do docente como ele-

mento neutral no contexto de

debate.

O propio Stenhouse sintetiza es-

tes principios:
‘0 meu estilo de ensino de temas contro-
vertidos consiste en propiciar entre os
estudiantes adolescentes uns debates
sobre datos recollidos, por exemplo, de
xornais, relatos, folletos, fotografias e
peliculas e actuar neles como presiden-
te neutral; é o mellor para estimula-las
actitudes criticas sen tomar postura”
(1987, p. 71).

O DOCENTE COMO
INVESTIGADOR

O movemento do profesor como
investigador ten a sua orixe proxima
no Curriculum de Humanidades de
Stenhouse, e no labor realizado no
Centro de Investigacion Aplicada a
Educacion, un departamento asocia-
do a Escola de Educacion da Univer-
siade de East-Aglia, centro creado
por Stenhouse e dirixido por el ata o
seu falecemento no 1984. Sen embar-
go, nesta lina xa se vina traballando
dun xeito organizado e cooperativo;
internacionalmente, sobre todo a tra-
vés das asociaciéns proximas as
ideas de Freinet, e no noso contexto
cultural a través dos distintos move-
mentos de renovacion pedagoxica.

Este movemento posicionouse
na defensa do enriquecemento do
concepto de profesionalidade do-
cente. Reivindica a figura de profe-
sional auténomo, con capacidade
para auto-desenrolarse mercede a
reflexion e 4 analise das suas practi-
cas docentes, ao conecemento e
discusion sistematica das experien-
cias doutros profesores/as e & com-
probacion de supostos tedricos na
sUa propria aula.

Debemos prestixia-lo noso rol
profesional, porque somos quen de
teorizar cando reflexionamos sobre
0 noso comportamento docente e as

o1



“Os docentes somos quen de
teorizar cando reflexionamos
sobre 0 noso comportamento
docente e as suas implica-
cions”

suas implicaciéns; somos quen de
investigar cando nos esforzamos por
detectar problemas e comprobar so-
luciéns; somos quen, por ultimo can-
do provocamos o cambio real nas
aulas.

Claro que o docente non ten por
que ser un investigador profesional:
€ mais un artista que actua intuitiva-
mente, pero que se fundamenta en
experiencias propias e alleas, que
se perfecciona coa practica reflexi-
va, que pretende reduci-la arbitrarie-
dade, prexuicios e Tutinas. Diante de
todo € un profesional que debe
emanciparse das relacions xeraqui-
cas que imponen os tedricos/exper-
tos/administradores.

Retomemos novamente o dis-

curso de Stenhouse:
“Os bons profesores son necesariamen-
te autébnomos no seu criterio profesional.
Non necesitan que lles digan que deben
facer. Non dependen profesionalmente
dos investigadores ou dos inspectores,
dos innovadores ou dos supervisores.
Isto non significa que non aceptern con
gusto as ideas creadas por outras per-
soas noutros lugares ou noutros tempos.
Non rexeitan consellos, consultas ou
axudas. Mais saben que tanto as ideas
como as persoas non tenen un gran uso
real ata que sexan asimiladas ata o pon-
to que sexan obxecto do proprio xuicio
do profesor. En resume, o labor dos es-
pecialistas na educacion alleos a aula é
a de servir aos profesores; porque s6 0s
profesores estan en situacion de crear
un bon ensino” (Citado por Hopkins,
1985, pp. 23-24).

Pero para que os esfozos dos
docentes sexan rentables e tehan o
éxito desexable deben contar cun-
has estructuras de apoio que facili-
ten o seu labor indagador:

o0 traballo entre iguais, tanto en

grupos pouco estructurados,
como en movementos de reno-
vacion educativa xa consolida-
dos, en ofertas auto-organiza-
das ou tamén institucionais.

o0 centro educativo sempre

que se articule como unha uni-
dade de investigacion, nun pro-
xecto comun de cambio.
eColaboracion universidade-es-
cola, con contactos permanen-
tes que suponan enriquece-
mento mutuo e relacions non
xerarquizadas.

oA investigacion na accion edu-
cativa: un novo xeito de crear
conecemento educativo e de
resolver problemas practicos.
eMelloras na institucion escolar
e nas condicions de traballo
dos docentes.

A INVESTIGACION NA
ACCION EDUCATIVA

Existen tres grandes orienta-
ciéns na investigacion educativa:

a) investigacion cuantitativa, po-
sitivista, técnico-cientifica.

b) investigaciéon cualitativa, in-
terpretativa...

C) investigacion critica, socio-
politica...

A investigacion na accion edu-
cativa forma parte, no seu conxunto,
da orientacion cualitativa, ainda que
algunha das suas modalidades se
atopan moi preto da perspectiva cri-
tica.

A investigacion/accion debe en-
tenderse como un intento de demo-
cratiza-la creacién de conecemen-
tos, que deben partir e estar destina-
dos a resolucion de problemas prac-
ticos. Pretende vencellar teoria e
practica, rematar coa xerarquizacion
de roles (na que o docente queda
sempre mal parado), interesarse po-
las cuestions da vida real das aulas,
valorar socio-academicacmente o
labor indagador dos profesores/as,
recupera-los significados subxecti-
vos e intersubxectivos dos implica-
dos na investigacion.

Presupostos basicos:

a) que se investiga:

efendmenos que tenen lugar
na aula

ede interés para os docen-
tes

eque admitan unha modifica-
cion practica, viable;

b) quen investiga:

ecolaboracion entre os afec-
tados pola situacion pro-
blematica,

“A Iinvestigacion/accion debe
entenderse como un intento
de democratiza-la creacion de
conecementos”

epoden participar técnicos/
asesores externos

e0 control da investigacion
esta nas mans dos profeso-
res implicados;

c) como se investiga:

evariedade de técnicas de
rexistros de datos (fotogra-
ficos, en video, magnetofo-

no..., produccions dos
alumnos/as, diarios da
aula...)

epredominio de técnicas de
analise de corte cualitativo
(explorar significados, in-
tencions, desexos, frustra-
ciéns, comprension de pro-
Cesos...)
evalidacion por triangula-
cion de perspectivas (dos
escolares, do docente, do
observador externo)
elibre fluxo de informacion,
debate aberto, conducta
ética no uso dos resultados
econclusions nin prescipti-
vas, nin xeneralizables; so
ofrece suxerencias, novas
hipoteses a comprobar por
outros companeiros/as
easinatura conxunta dos in-
formes da investigacion por
parete dos docentes e dos
asesores; redaccion clara e
comprensible para outros
docentes;
d) para que se investiga:
epara solucionar problemas
concretos da vida nas au-
las
epara construir conecemen-
tos Utiles para a practica
escolar
epara “comprender” os fe-
ndémenos escolares en toda
a sta complexidade e ex-
tension
epara emancipar aos impli-
cados (estudiantes e do-
centes).

M.S.P.
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VICENTE

As organizacions  asinantes
deste documento, interesadas na
necesaria normalizacion lingulistica
do ensino, constatamos unha situa-
cion ainda moi deficitaria de presen-
cia vehicular do galego nos diferen-
tes niveis educativos, e unha falta de
vontade politica clara por parte da
Administracion para efectivizar esta
necesidade, que &, ademais, un
mandato legal.

No noso pais existe unha po-
boacion escolar ambientalmente ga-
lego-falante, e outra ambientalmente
espariol-falante. Tendo en conta,
non obstante, a proximidade dun e
doutro idioma, e o conecemento,
cando menos pasivo, que todolos
escolares tenen do galego, propo-
nemo-lo seguinte plan ou Modelo de
Normalizacion Linglistica para o En-
sino, para que se cumpra o obxecti-

ingua

Modelo de Normalizacion Linguistica
para o ensino

vo de galeguizacion paulatina neste
campo, que é indispensable para
unha normalizacion real do idioma.

1. SITUACION ACTUAL E NE-
CESIDADE DUN MODELO DE
NORMALIZACION LINGUISTI-
CA PARA O ENSINO GALEGO.

Entendemos por normalizacion
lingUistica o resultado dun proceso
no que o noso idioma acade unha si-

tuacion normal, como lingua de uso

de toda a poboacion galega en todo
tipo de situacions. Na actualidade, e
como consecuencia dun proceso
historico, a situacion digldésica na
que se atopa a poboacion galega
produce unha infravaloracion da
propia lingua, o que representa un
dos maiores atrancos neste camino.

A normalizacion do galego no
ensino non € un fin en si mesma, se-
non que se encadra na necesaria
normalizacion en todolos sectores
sociais.

Polo tanto, normaliza-lo galego
no ensino supon chegar a unha si-
tuacion na que a lingua de uso en to-
dolos niveis sexa o galego.

A situacion actual neste campo,
constatada por estudios e traballos
realizados por diferentes instancias
nestes Ultimos tempos, amosa un as-
pecto mais da carencia de normali-
zacion na sociedade en xeral.

Apréciase que os avances reali-
zados ata agora neste proceso son
insuficientes e producto de iniciati-
vas individuais ou de grupos, non do
necesario impulso administrativo ou
politico. Non hai obxectivos proce-
suais marcados no camino normali-
zador, nin vontade de acadar dun
xeito efectivo a normalizacion, nin
sequera naqgueles fins marcados
pola lexislacion vixente.

O ensino é un factor moi impor-
tante de transmision linguistica, o
que o converte nun dos eixes decisi-
VoS para a normalizacion.

A situacion da poboacion, no to-
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cante 4 competencia lingUistica, €
Optima no noso pais, debido sobre
todo a:

a) Unha poboacion autoctona
moi compacta, sen grandes
aportes de poboacions fora-
neas.

b) Proximidade lingtistica entre
o galego e o espanol, o que
favorece notablemente a in-
tercomunicaciéon e a com-
prension.

c) Un grao de familiaridade e
conecemento, ainda que pa-
sivo nalguns casos, do gale-
go por parte de moi altas por-
centaxes de poboacion.

Resulta evidente que a normali-
zacion lingUistica do noso sistema
educativo € un obxectivo imprescin-
dible para a consecucion dunha es-
cola renovada, democratica e so-
cialmente integradora.

Esa normalizacion non se vai
acadar dun xeito espontaneo e vo-
luntarista. No propio concepto de
normalizacion esta implicita a plani-
ficacion e o control do proceso, € di-
cir, precisa dun modelo.

Ese modelo debe ter en conta
as grandes linas polas que ha dico-
rre-lo  proceso normalizador, asi
como a temporalizacion das diferen-
tes etapas.

Non hai que esquecer que so na
medida en que unha comunidade,
cunha lingua e cultura de seu, estea
disposta a mante-la identidade, po-
deré establecer e facer seu un siste-
ma educativo no que o tratamento
linguistico non pona en perigo aque-
la, sendon que favoreza o seu mante-
mento e consolidacion.

2. UN MODELO DE NORMALI-
ZACION LINGUISTICA PARA
O ENSINO.

21 LINAS FUNDAMENTAIS
DO MODELO.

Fixanse como linas fundamen-
tais ou eixes basicos do modelo os
seguintes:

a) O modelo aplicarase a todo o te-
rritorio e a todo o universo educa-
tivo galego. Isto implica que debe
ser asumido como tal pola Con-
selleria de Educacion, polo Go-
berno e polo Parlamento galegos.
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Este € o unico xeito de que es-
tea garantida a necesaria cohe-
rencia do modelo e a sua conti-
nuidade, asi como o desenvol-
vemento lexislativo complemen-
tario € 0s precisos recursos hu-
manos e materiais que cumpran
para a sua posta en practica.

A restauracion do galego en
novos ambitos de uso e novos
falantes debera ter unha di-
mension colectiva.

O modelo fixa, como momento
no que se entende que tdédolos
rapaces e rapazas, con inde-
pendencia da sla procedencia
idiomatica, deben estar en dis-
posicion de realizaren o ensino
en galego, a idade dos 11/12
anos, coincidindo co comezo
da educacion secundaria obri-
gatoria na futura Reforma Edu-
cativa, ou o equivalente no sis-
tema actual.

Con anterioridade a ese mo-
mento, e partindo das distintas
situacions iniciais, debe darse,

“en todo caso, unha lina de nor-

malizacion progresiva que tena
como obxectivo caminar cara a

esa normalizacion plena mar-
cada no punto anterior.

2.2 DESENVOLVEMENTO DO
MODELO NAS DIFERENTES
ETAPAS DO ENSINO.

2.2.1. Equipos de Normalizacion e
criterios de determinacion de
programas.

Constituiranse Equipos de Nor-
malizacion Linguistica en todolos
centros escolares, que seran coor-
denados por un Equipo de Normali-
zacion Linguistica de ambito nacio-
nal.

Estes Equipos deberan manter
unha vontade normalizadora e de
avance no proceso, e non de freo ou
estancamento.

As suas funcions basicas seran:

1. Defini-la situacion inicial do
alumnado de novo ingreso no
centro, dende o punto de vista
do idioma.

Dadas as caracteristicas
da situacion linguistica galega
seria imposible —ademais de
contraproducente— facer unha
catalogacion rixida galego-fa-
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lantes/espanol-falantes da po-
boacion escolar galega, dende
0 punto de vista do idioma. Na
etapa inicial, previa ¢ actual
EXB., proponemos que se te-
nen en conta os seguintes fac-

tores:
a) a fala individual do
alumno/a.
b) a lingua predominante
no entorno.

Cc) a capacidade de com-
prension oral, avaliada median-
te proba e a capacidade de ex-
presion e de resposta, co mes-
mo criterio.

2. Determinacion do programa lin-
guistico a seguir, asi como das
adaptacions oportunas a reali-
dade concreta, dentro das linas
marcadas neste modelo de
normalizacion e con vista a
consecucion real dos obxecti-
vos aqui marcados.

3. Seguimento puntual e avalia-
cion do proceso, establecendo.
no seu caso, as medidas co
rrectoras necesarias para a
consecucion dos obxectivos si-
nalados.

4. Deseno e elaboracion, en cola-
boracion co profesorado impli
cado, das estratexias necesa-
rias para que aqueles alumnos/
as que poidan presentar algun-
ha dificultade idiomatica se poi-
dan integrar totalmente no seu
grupo O longo dos primeiros
anos de escolaridade.

Asi mesmo, as estratexias
necesarias para permitir que,
naqueles grupos con progra-
mas que non contemplen a total
implantaciéon do galego, os
avances dos alumnos/as gale-
go-falantes non se vexan couta-
dos, senodn favorecidos.

2.2.2. Educacion infantil.

No periodo de educacion infan-
til, entendido como etapa compren-
dida entre os 0 a os 6 anos, definen-
se tres posibles grupos con cadan-
seu programa:

A) Alumnos/as que constituian gru-
pos caracterizados polo Equipo

de Normalizacion de Centro, a

vista dos datos obtidos segundo

os criterios expresados en 2.2.1.,

como de presencia maioritaria
do galego.

Neste grupo o programa
que se establecera sera total-
mente en galego.

B) Alumnos/as que constituan gru-
pos caracterizados polo Equipo
de Normalizacion de Centro
como de presencia media do ga-
lego.

A este grupo aplicaraselle
un programa en galego. O Equi-
po de Normalizacion, en colabo-
racion co profesorado implicado,
aplicara as medidas pedagOxi-
cas necesarias para facilitar e
garanti-lo  normal desenvolve-
mento linglistico, académico e
intelectual do alumnado.

C) Alumnos/as que constitian gru-
pos caracterizados polo Equipo
de Normalizacion de Centro
como de presencia maioritaria
do espanol.

A estes grupos aplicarase-
lles nesta etapa un programa en
espanol coa presencia, como

ingua

)
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minimo, de 1/3 das actividades
en galego. En todo caso, o Equi-
po de Normalizacion podera am-
pliar en calquera momento a pre-
sencia do galego, a vista da si-
tuacion concreta do grupo e da
sla evolucion.

Neste grupo tamén se pode-
ran desenvolver programas de
inmersiéon en galego.

2.2.3. Educacion Primaria.

Para os grupos definidos na eta-
pa anterior como A e B, seguiranse
0S mesmos programas establecidos,
en galego,” coa incorporacion da
area de espanol.

Para o grupo C desenvolverase
unha segunda fase do programa
inicial, que contemple un aumento
porcentual e progresivo da presen-
cia do galego, a partir do fixado na
etapa anterior, que.desembocara na
xeneralizacion do seu uso NoO Mo-
mento marcado nas linas xerais des-
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te modelo (11/12 anos), 6 comezo
da Secundaria obrigatoria.

Tamén continuaran, neste gru-
po, 0s programs de inmersion, axei-
tando as estratexias 6s niveis acada-
dos.

2.2.4. Educacion secundaria e uni-
versitaria.

O ensino, no momento de xene-
ralizarse o modelo, seria totalmente
en galego nestes niveis, co espanol
como asignatura. (Para etapa de
transicion V. apartado 3).

3. A ETAPA DE TRANSICION

Tanto no ensino primario como
no secundario e universitario, non se
teran en conta, a efectos de compu-
to, as materias xa previamente gale-
guizadas.

Asi mesmo, pola influencia po-
sitiva ou negativa que ten na norma-
lizacién lingUistica, todo labor buro-
cratico, de comunicacions internas
ou coa comunidade e institucions,
etc. realizarase en galego.

A etapa de transicion tera unha
duracién maxima de 5 anos.

3.1. EX.B.

Dado que o Plan que pona en
practica o modelo que acabamos de
enunciar empezara a aplicarse siste-
maticamente cos nenos e nenas que
ingresen por primeira vez no sistema
educativo, habera varios grupos de
alumnos (os que xa estean integra-
dos nos diferentes niveis educativos
no momento actual) que non se po-
deran beneficiar plenamente do
mesmo.

Nun prazo de cinco anos esta-
bleceranse por parte dos Equipos
de Normalizacién aqguelas estrate-
xias que permitan unha transicion
progresiva da situaccion actual 6
pleno funcionamento do modelo.

De calquera maneira, esas es-
tratexias sempre teran en conta o
punto de partida (maior ou menor
grao de normalizacién acadado ata
ese momento) e as linas globais do
modelo definido, de xeito que se
procuraran aquelas adaptaciéns
que fagan posible o maior achega-
mento 4s pautas contempladas nes-
te documento.
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Asi, nos actuais niveis de Prees-
colar e Ciclo Inicial (se se trata de
grupos non iniciais), respetando o
camino xa andado, tenderase a so-
luciéns semellantes as propostas no
apartado anterior para estas idades.

No actual Ciclo Medio debe

‘afondarse na lina iniciada xa na ac-

tualidade, consolidando o galego
como lingua vehicular, como minimo
en toda a area de Experiencias (C.
Sociais e C. Naturais).

Esta consolidacion deberase
ver incrementada na actual Segunda
Etapa, incorporando novas areas en
galego, amais da de Experiencias.

En calquera caso, debera ten-
derse a unha progresiva galeguiza-
cién curso a curso, que permita con-
seguir dentro do prazo previsto a to-
tal posta en practica do modelo.

3.2. BUP. /F.P.

No primeiro ano da etapa de
transicion desenvolveranse duas
materias, como minimo, en galego,
tal e como xa se contemplaba na co-
rrespondente Orde da Conselleria
de Educacion.

A partir dese momento, irase
aumentando o numero de asignatu-
ras en galego, a razén de duas mais
cada ano, ata chegar nos 5 anos
marcados para a transicion, a gale-
guizacion total do curriculum.

3.3. UNIVERSIDADE

A presencia do galego na Uni-
versidade como lingua de docencia
habitual € moi escasa, por reducida
na maioria dos casos a usos rituais.
A galeguizacion do papeleo adminis-
trativo non se corresponde en abso-
luto coa utilizacion normal do galego
nas aulas, nas publicaciéons ou nou-
tras actividades propias deste nivel
de ensino.

Datos estadisticos publicados
recentemente avalan estas aprecia-
ciébns e converten o problema en
mais grave, se cabe, visto que é esta
institucién —en tédalas suas ramifica-
ciéns— a encargada teoricamente de
formar futuros ensinantes para os ou-
tros sectores do ensino.

Ante esta situacion propone-
mos:

1. Inmediata galeguizacion de

toda a burocracia administra-

lingua

tiva e de todo o papeleo aca-
démico, dende todo o que
sae do Rectorado, pasando
polo Consello de Departa-
mento, e calquera outro pro-
grama ou comunicacion.

Durante o prazo de cinco
anos marcado como etapa
de transicion (no que se pro-
curard que todo docente
consiga a suficiente compe-
tencia oral e escrita do idio-
ma) impartiranse un minimo
de duas materias por curso
en lingua galega, quedando
estas a escolla do Consello
de Departamento, Xunta de
Seccion, Escola ou Faculta-
de, que, segundo as circuns-
tancias de cada caso, iran
ampliando progresivamente
este numero.

. O conecemento da lingua

galega (a nivel oral e escrito)
sera un mérito preferente
para o profesorado contrata-
do, asociado e titular interi-
no.

Nos concursos de prazas de
titulares ou catedraticos, os
tribunais teran en conta, na
avaliacion dos méritos, a ex-
periencia docente e investi-
gadora impartida ou expre-
sada en lingua galega.

En todolos centros depen-
dentes da Universidade, os
Plans de Estudio e os pro-
gramas teran en conta a es-
pecificidade do desenvolve-
mento socio-econémico de
Galicia.

Sera obrigatorio demostrar
un conecemento da lingua
galega para formar parte do
persoal de Administracion e
Servicios, tanto dende o pun-
to de vista oral como escrito.
. As publicaciéns financiadas
con fondos publicos levaran,
como minimo, un 50% do
seu contido en lingua gale-
ga.

O Servicio de Publicacions
ponera a disposicion dos au-
tores medios persoais e téc-
nicos para que poidan con-
seguir versions en galego
dos artigos orixinais redixi-
dos noutra lingua.
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9. Facilitaranse gratuitamente
cursos de galego a tdédolos
membros da comunidade
universitaria para perfeccio-
naren a sla competencia en
galego.

4. DA ADMINISTRACION
EDUCATIVA

A Administracion educativa de-
bera ter un papel decisivo na posta
en practica deste modelo de norma-
lizacion, aportando os medios huma-
nos e materiais necesarios, asi como
exercendo de axente normalizador
fundamental neste campo do ensino.

Esta posta en practica do mode-
lo debe incluir, ademais dos obxecti-
vOs basicos a acadar e das grandes
lihas que acabamos de enunciar,
unha ampla informacion sobre o pro-
ceso a seguir e os medios para leva-
lo & practica. Asi mesmo, esa infor-
macién debera ser especifica e
adaptada a cada un dos sectores 6s
que vaia dirixida.

A Administracion, con vistas a
aplicacion do modelo, debe crear
unha estructura descentralizada, na
que se integrarian os distintos ele-
mentos do Equipo de Normalizacién
de ambito nacienal. Este Equipo, de
caracter pluridisciplinar, debe estar
constituido por membros da Admi-
nistracion, Movementos de Renova-
cion Pedagoxica e Sindicatos do En-
sino, e tera unha implantacion en
toda Galicia a través dos Equipos de
Normalizacion de Centro, de maneira
que o seu labor se desenvolva en es-
treita interrelacion coa aplicacion
practica do modelo.

O Equipo de Normalizacion, a
través dos seus distintos grupos, se-
ria o encargado de orientar, explicar,
controlar e avaliar todo o proceso de
normalizacion, en contacto cos Equi-
pos de Normalizacion de Centro, que
estaran constituidos por persoas de-
signadas polos Organos de Goberno
dos centros respectivos.

Todo isto, obviamente, supon
un forte incremento de recursos hu-
manos e materiais, imprescindibles
para unha efectiva posta en practica
do modelo.

A Administracion debera favore-
cer, asi mesmo, tédalas experien-
cias puntuais que suponan un avan-

ce no proceso de normalizacion
marcado polo modelo. Dentro dese
favorecemento entra a necesaria ga-
rantia de continuidade desas expe-
riencias, o que leva a necesidade de
considerar este factor a hora da
asignacion dos correspondentes
planteis de persoal docente.

A Administracion debe conside-
rar, ademais, no contexto do mode-
lo, unha serie de aspectos impres-
cindibles para a aplicaciéon con éxito
do mesmo. Salientamos, entre ou-
tros:

eUn rigoroso plan de formacion
do profesorado, que se debe reali-
zar cos maiores recursos humanos e
técnicos e coa maxima proximidade
a realidade e 6 contexto docente
dos implicados.

eUn plan para a creacion e difu-
sibn dos necesarios recursos e ma-
teriais didacticos que se prevean ne-
cesarios e que a realidade vaia de-
mandando.

No tocante 6 profesorado, de-
bera contemplar, ademais doutros
factores, os seguintes:

1. A situacion individual do profe-
sorado no plano lingUistico
nunca sera impedimento para o
normal desenvolvemento dos
plans ou programas normaliza-
dores. A Administracion arbitra-
ra as medidas oportunas para
solucionar estes problemas ali
onde se dean, garantindo, en
todo caso, a continuidade do
proceso normalizador.

2. Os aspirantes a un posto do-
cente no sistema educativo pu-
blico teran que acreditar cone-
cemento da lingua galega para
a practica docente da sta ma-
teria. No término da etapa de
transicién non podera alegarse
desconecemento do galego ou
incapacidade para desenvolver
programas nesta lingua por
parte de docente ningun.

3. Nas Escolas de Formacion do
Profesorado , asi como nas Fa-
cultades e outros centros que
tenan a docencia como un dos
destinos prioritarios dos seus
alumnos, enfatizarase a prepa-
racton pedagoxica e linguistica
para levar a cabo programas
de normalizacion nas formas e
nos contidos.

4. Como normal xeral, esixirase-
lles 0s profesores que desen-
volvan docencia en espanol,
qgue respetan escrupulosamen-
te as manifestacions individuais
en lingua galega dos seus
alumnos, e mesmo que as co-
respondan nesa lingua tanto
oralmente como por escrito.

5. Non se aconsella que os profe-
sores que vehiculicen o seu en-
sino en espanol sexan os que
desenvolvan programas en ga-
lego perante 0 mesmo alumna-
do.

A comision que redactou este
“Modelo para a Normalizacion Lin-
guistica no Ensino” rematou o seu
labor o dia 16 de xuno do 1989, en
Compostela e abriu un prazo para a
difusion do mesmo entre as forzas
politicas, sociais e técnicas vence-
lladas o ensino e a lingua na procura
do seu apoio e compromiso explici-
tos, previo a presentacion do mesmo
as autoridades educativas.

Este documento foi asinado o
dia 30 de xuno de 1989 polas se-
guintes organizacions profesionais,
sindicais, politicas e pedagoxicas:

~ASOCIACION DE PROFESORES
DE LINGUA E LITERATURA GALEGA.

~ASOCIACION = SOCIOPEDAGOXI-
CA GALEGA. '

~CONCELLO DE FENE, e NARON.

~CC.00. DE ENSINO. ,

~DEPARTAMENTO DE FILOLOXIA
GALEGA.

_ ~-DIVISION DE ESTUDIOS DE BILIN-

GUISMO DO I.C.E.

~FEDERACION DE APAS DE FE-
RROL TERRA. ,

~FEDERACION DE ASOCIACIONS
CULTURAIS. ,

~FACULTADE DE FILOSOFIA E CC.
DA EDUCACION.

~INSTITUTO DA LINGUA GALEGA.

~-MESA POLA NORMALIZACION
LINGUISTICA.

-MCG.

~NOVA ESCOLA GALEGA.

~UTEG(INTG).

~SGEI (CXTG).

~SGTE.

-BLOQUE NACIONALISTA GA-
LEGO.

-PSG-EG.
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LIMIAR

As ideas que aqui tentamos ex-
poner non son producto dunha refle-
xion e sintese tras un longo periodo
de estudio; mais ben son o resultado
dun facer, a cotio, o traballo psico-
pedagoxico;, da evolucion no xeito
de pensar e de realiza-la Orientacion
ate chegar o convencemento de que
ten de ser algo inserto nun proceso.
Non se pode facer “orientacion” un
mes, un trimestre, unhas horas desti-
nadas especialmente a isto, fora do
horario escolar, como unha activida-
de extraescolar. Ten de ser algo que
implique a todolos membros e esta-
mentos do proceso educativo.

Para chegaren a este conven-
cemento tivemos que facer un ¢lon-
go-corto? percorido, que foi o se-
guinte:
1.—Respostar directamente as de-

mandas plantexadas polos claus-
tros, pais-nais,..., apticando unha
bateria de probas (intelixencia,
aptitudes, intereses  profesio-

nais...) 0 alumnado; axina resultou
evidente que, dar un consello
orientador, non era a solucion
mais doada, faltaba tempo de ela-
boracion. O fundamental era a fal-
ta de informacion que os rapaces/
zas tinan. Precisabase pois, tra-
ballar para solventar estas caren-
cias.

2.—Asi chegou a segunda fase. De-
senrolamos un programa de
orientacion baseado en charlas
de temas monograficos e visitas a
empresas, centros de Ensino Me-
dio.... Decatamonos que o que fa-
ciamos con isto era reproducir
fora da aula o esquema de “clase
maxistral”. Os rapaces/zas escoi-
tan e amosanselles cousas pero
non participan.

3.-De novo tivemos que reprante-
xarno-lo traballo, e o resultado foi
0 programa que neste artigo imos

~exponer. Non dubidamos que no
futuro volveremos facer novas re-
~«modelacions, ou cambios sustan-

ticiais.

OBXECTIVOS

O noso programa de orientacion
tina como obxectivos:

1 —Recoller informaciéon sobre o que
fai na actualidade o alumnado
que rematou a escolaridade obri-
gatoria no curso pasado; inclui-
mo-los Graduados e os Certifica-
dos, tanto de oitavo como doutros
CUrsos.

2 —Elaboracion e aplicacion dun
cuestionario 6 alumnado que re-
matara a escola neste curso.

3.—Facer un seguimento 6 longo dos
anos para estudia-la evolucion da
continuidade ou non dos estu-
dios.

A RECOLLIDA DE DATOS DO
ALUMNADO QUE REMATOU
A SUA ESCOLARIDADE

As categorias que escollemos



para te-la maxima informacion foron:
e—Estudian B.U.P.

e—[Estudian F.P.

e—Estudian Graduado Escolar.
e—Aprendizas de Corte y Confec-
cion.

e—Estudian mecanografia.
e—Axudan na casa.

e—Sen informacion.

No caso dun ambiente pura-
mente urbano haberia que inclui-la
categoria de “sen facer nada”. No
noso caso incluimo-las de Corte e
Confeccion e mecanografia porque
habia un numero importante de
alumnos/as que o estaban a facer.

O CUESTIONARIO PARA OS
ALUMNOS QUE REMATAN A
ESCOLARIDADE

Dividimolo en tres partes por
respostar estas 6s obxectivos que ti-
namos marcados de anteman. Ver
cadro informativo.

ANALISE DOS RESULTADOS

Os obtidos son a base sobre a
que elaboramo-lo posterior progra-
ma de traballo.

Destacamo-las seguintes ideas:
e—A maioria do alumnado que esta

ainda na escola, inclinase por
continualos seus estudios. Nin-
guén desexa quedarse na casa,
axudando nas tarefas do campo
ou nas domesticas.

Isto contrasta cos datos obtidos
do seguimento, nos que so entre

un 55% e un 60% accede a un £

posto escolar nos Ensinos Medios
e—Normalmente existe unha total de-

sinformacién sobre as ramas de &%

F.P. que se poden cursar noutros
centros un pouco alonxados.

e—A desinformacion tamén é grande
verbo das axudas 6s estudos.

O PROGRAMA DE ORIENTA- °

CION-INFORMACION PROFE-
SIONAL

O obxectivo xeral que nos mar-
camos é: reduci-lo numero do alum-
nado que non accede a un posto es-
colar nos Ensinos Medios. Para isto
tentamos:

1.—Informar 6s pais-nais e alum-
nado das convocatorias de be-
cas, asi como dos requisitos que
deben cumprir, o través da cola-
boracién co Servicio de Asisten-
cia Social, os titores e as APAS.
2. —Informar sobre as posibilida-
des existentes © remate da esco-
laridade obrigatoria. Para isto
contamos coa colaboracion dos
centros de B.U.P. e INEM no que
compete a Formacion Ocupacio-
nal.
Para acadalos puxemos en mar-
cha un programa de traballo que im-
plicara a tédolos membros e per-
soas relacionadas co tema.

PAIS/NAIS: OBXECTIVOS E AC-
TIVIDADES

O obxectivo e dobre:
1.—-Apoiar 6s pais na sua tarefa
orientadora.
2 —Implicalos para que colaboren
cos titores.
As actividades a levar adiante
son:
e—charla-coloquio sobre:
—caracteristicas psicoloxi-

cas, necesidades e dificul- .

tades propias das idades
dos seus fillos/as.

—plan de actuacion para a
Orientacion. Prantexabase-

lle-lo dereito a estudiar e a
necesidade de apoio que
tehen os rapaces/zas.
eparticipacion activa:
—xestionando  visitas  0s
seus centros de traballo.
—explicando ¢ alumnado,
na aula, en que consiste a
slia profesién e ocupacion
concreta.
e—entrevista titor/a- pais- alumno/a-
(psicélogo/a (nos casos que polas
caracteristicass especiais o requi-
ran) para discuti-la orientacion in-
dividual).

MESTRES/AS: OBXECTIVOS E
ACTIVIDADES

Os obxectivos neste caso son:

1.—Motivalos mestres/as a realizaren
a sua funcién titorial verbo da
orientacion 6 remate do E.X.B.

2.—Informalos sobre o programa de
Orientacion, discutindo con eles e
adaptandoo a cada centro.

3.—Favorece-la comunicacion entre
centros escolares dun mesmo
concello.

Para a realizacion desta tarefa
non interesa que o programa quede
reducido a unha hora semanal de ti-
toria, ou incluso a un s6 mestre nun-
ha soa asignatura. Compre facelo
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extensivo 6 equipo de mestres que
traballan neses cursos, coordenan-
do distintas actividades nas diferen-
tes materias, e incluindoo directa-
mente nas programacions. Podemos
apoiarnos na educacion civico-so-
cial, no traballo de técnicas de estu-
dio, na potenciaciéon da expresion
verbal-escrita (vocabulario, expre-
sion dun tema en publico...), na utili-
zacion de libros de consulta e outros
materiais auxiliares, no traballo en
grupo... Son fundamentalmentais 6s
mestres/as de lingua, sociais, plasti-
ca...

ALUMNADO: OBXECTIVOS E
ACTIVIDADES

Os obxectivos que sinalabamos
eran:

1.—Motivar 6s alumnos sobre a nece-
sidade de tomar unha decision o
remate do E.X.B.-

2 —Informalos das posibles saidas
tralo E.X.B., dos lugares onde pa-
den continualos seus estudios.

3.—Conece-los canles de percura de
emprego e o xeito de solicitalo.

4 —Promover no alumnado a refle-
xion sobre os seus rendementos.
aptitudes, preferencias e motiva-
cions.

5.—Informalos do sistema de axuda 6
estudio os tipos e requisitos.

O programa de actividades
consiste en:

e—Repartir 6s alumnos unha ficha na
que se incluian tédalas posibles
saidas 6 fin do E.X.B. O alumno/a
podera participar no coloquio pos-
terior.

e—Os alumnos e alumnas repatiran-
se por pequenos grupos (5 como
maximo) e elixiran algunha das ra-
mas da F.P. para 6 seu estudio,
segundo o esquema que sigue:

—asignaturas

—especialidades

—cualidades precisas

—ocupacions posteriores

—posibilidades de empre-

go

—relacion de centros que

imparten esa rama

—outros datos de interés.

e—EXxposicion de cada grupo, na cla-

se, do traballo realizado. Seria
conveniente utilizar como apoio un
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mural referente 6 tema, e elabora-
do por eles mesmos.

e—Entrevistaran nas clases 6s alum-
nos de B.U.P. e F.P. que sexan in-
vitados a falar dos seus estudios.
(Seria doado que estes alumnos/
as foran antiguos/as alumnos/as
do centro).

e—Entrevistaran tamén 6s pais e nais
que voluntariamente accedan a
falar das suas profesions.
Tanto neste caso como no ante-
rior, seria conveniente que se ela-
borara previamente un cuestiona-
rio.

e—Recibira informacion, a través da
Asistente Social, das axudas 0 es-
tudio.

e—Analizara os estudios e profesions
mais demandados na nosa socie-
dade. Analise de diarios, prensa...

e—Asistira a visitas programadas 0s
centros de F.P., B.U.P., fabricas e
lugares de interés.

e—Realizara un Curriculum Vitae.

e—Cubrira unha solicitude de empre-
go.

e—Asistira a reunion co titor/a e os
pais onde se informara e discutira
con estes a opcion a elexir.

o—Os alumnos/as que o desexen po-
deran solicitaren consello indivi-
dual.

L P
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O CUESTIONARIO

A.—DATOS FAMILIARES: co obxectivo de facer un estudio sociocultural.

e—pai e nai: profesion, situacion laboral, nivel de estudios.

e—irmas/aos: numero, estudios que fan, traballos, non estudian, non traballan.
B.—ELECCION QUE O ALUMNO/A VAl REALIZAR:

1.—¢Qué vas facer cando remates no colexio?.

B.U.P. Traballar

EP, Quedar na casa

Graduado Escolar Sen decidir

Corte e confeccion Outros
2.—;Estas contento coa tua eleccion?:

si no ns/nc

NO CASO DE RESPOSTARES SI




3.—¢Cal ou cales factores dos que se enumeran a continuacion influiron na tua
decision?:
Aconsellaronme os meus pais
Poderei acadar un traballo mais doadamente.
E imprecindible para poder continua-los meus estudios.
Quero ponerme a traballar axina.
Non me gusta estudiar.
Todolos meus companeiros/as van facelo tamén.
Seria imposible trasladarme a.... ou outro lugar.
Outros factores.
NO CASO DE RESPOSTARES NON
4.—¢Qué che gustaria facer?:
B.U.P. Non facer nada
EP. Non o sei
Outra rama de F.P. Corte e Confeccion
Graduado Escolar Outros
Traballar
5.—Por qué motivo non o fas?. Marca os factores que cres estan a influir:
Teria que desprazarme e 0s meus pais non mo permiten polos cartos.
Teria que desprazarme e 0s meus pais non mo permiten por outros motivos.
Na mina familia precisan que me pona a traballar.
Preciso o titulo de Graduado Escolar.
Non me gusta estudiar.
Outros motivos. )
C.—INFORMACION DE PROFESIONS, RAMAS DE F.P. E BECAS: tentabamos ave-
rigua-lo grao de informacion que o alumnado tina sobre estes termas.
As preguntas foron:
1.—Escribe o nome de seis profesions que conezas. (Posteriormente estudiare-
mo-las mais citadas e informaremos sobre as desconecidas).
2—¢Que ramas de F.P. se poden estudiar no centro de F.P. mais preto?
3.—¢Gustariache que houbera outras?, ;cales?
4.—Escribe os nomes de todalas ramas de F.P. que conezas.
5.—Escribe, se o sabes, no periodo de curso que se solicitan as becas.
6.—Escribe os requisitos que consideres necesarios para solicitar unha beca.

MATERIAL EMPREGADO NO PROGRAMA

Tentamos se-lo mais breve e sinxelos posible, tanto na sua elaboracion como
na sua eleccion, pois partimos de que non e necesario nin conveniente abraiar 6s
rapaces/zas.

Enumeramolo a seguir:
e—enquisa para a recollida de datos (elaborada por nos).
e—/olla explicativa do sistema de ensino a partir do E.X.B.
e—probas psicopedagoxicas a aplicar nos casos individuais.
e—dossier do programa entregado 0s encargados/as de curso.
elibros e cadernos:

eo—Guia de la oferta formativa en Galicia: M.° de trabajo y Seguridad So-
cial. INEM, Mayo 1986.

e—Informacion Profesional. Opciones al terminar los distintos ciclos del
Sistema Educativo: INEM, Octubre 1984.

e-Salidas educativas y profesionales. Guia informativa de la provincia
de Pontevedra: INEM, Septiembre 1982.

e—Las carreras con futuro: “El Pais”, Educacion, ano IV, n.° 146.

e—Dempois do E.X.B.: Concello de Boiro, Rianxo e Ribeira.

e—Cuaderno de Orientacion: Servicios Psicopedagogicos Municipales,
Ayuntamiento de Madrid, 1985.
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A educacion galega en cifras (ll)

Ademails dos distintos niveis
que constituen a estructura do siste-
ma educativo que analizamos ante-
riormente (RGE 9), funcionan no sis-
tema educativo outros ensinos que é
mester considerar a fin de dispor
dunha vision panoramica do sistema
educativo. Deles ocuparémonos
nesta segunda entrega.

A EDUCACION PERMANEN-
TE DE ADULTOS

Neste nivel, ver, cadro 1, coma
en todos os analizados o sector pu-
blico € dominante. Ademais neste
caso ocupase 0 100% da educacion
de adultos nas provincias interiores.
Chama a atencion que mentres no
sector privado a relacion alumnos/
profesor € de 14 alumnos, na publi-
ca a relacion € de 49 alumnos por
profesor (73 en Pontevedra, 50 en
Lugo, 43 na Coruna e 21 en Ouren-
se). Asimesmo destaca a pouca inci-
dencia desta Formacion en Ouren-
se.

Comparativamente co Estado o
sector publico ten maior incidencia
en Galicia ca no resto, como sucede
en todos os demais niveis.

A EDUCACION ESPECIAL

Neste servicio do sistema edu-
cativo o sector privado, tanto a nivel
galego como a nivel de Estado é
onde menor presencia ten. A ratio
profesor alumno € un pouco mais
elevada en Galicia, ver cadro 2, ca
no resto do Estado. Finalmente suli-
nar que a porcentaxe de Galicia so-
bre o Estado € mais elevada ca en
ningun outro nivel o cal indica que
existe un maior numero de nenos ne-
cesitados de educacion especial en
Galicia ca no resto. Como non pode
explicarse por maiores deficiencias
intelectuais dos nenos galegos, ha-
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bera que estudiar mais profunda-
mente cal ou cales son as razons.
Poden apuntarse como posibles
unha non adecuacion do sistema
educativo a realidade cultural gale-
ga, a utilizacion por parte do sistema
educativo dunha lingua que alguns
nenos poden non entender, ou facto-
res de tipo socio-econémico. Sexa o
que sexa sempre é preciso realizar
maiores esforzos ali onde as necesi-
dades son maiores.

A EDUCACION A DISTANCIA

1.-O C.E.G.E.B.A.D. (Centro Galego
de Educacion Basica a Distancia)
pretende que alumnos que superen
0s 14 anos poidan obte-lo Graduado
Escolar impartindo os niveis de 7° e
8° de E.X.B. Créase en 1984 e dis-
pon no curso 85-86 dun Centro en
cada provincia cun total de 220
alumnos e 8 profesores. No curso
86-87 pasa a dispor de 30 Centros,
atende a 1.382 alumnos contando
con 33 profesores.
2-0 IIN.G.A.B.AD. (Instituto Gale-
go de Bacharelato a Distancia), esta
desenado para atender a aqueles
alumnos que, polas razons que sexa
(traballo, imposibilidade de despra-
zarse...) non poidan asistir a un Insti-
tuto de BUP. Dispon de Centros en
Coruna, Ferrol, Lugo, Ourense e
Vigo, atende a 3.500 alumnos cun
total de 175 profesores dos que son
proprios do INGABAD 69 e 106 son
colaboradores.
3.—A UNED (Universidade Nacional
de Educacion a Distancia). Dispon
de dous Centros asociados en Gali-
cia, un na Coruha e outro en Ponte-
vedra. O primeiro deles, o de Ponte-
vedra, inicia a sua actividade no cur-
so 74-75 e o da Corufa no curso 82-
83.

Coma os demais Centros da
UNED, pretende oferta-la posibilida-
de de realizar estudios superiores a

aquelas personas que non poden
asistir a un Centro Universitario en
xornada normal.

Son 3.710 os alumnos que se
benefician destes estudios dos
2.045 fano a traves do Centro aso-
ciado de Pontevedra e 1.665 a tra-
vés do da Coruna (Ver cadro 3).

As especialidades que se im-
parten son, por orden alfabético, as
seguintes: Dereito, Economicas, Em-
presariais, Enxeneria Industrial, Fi-
loloxia, Filosofia, Fisica, Matemati-
cas, Pedagoxia, Psicoloxia, Quimi-
cas e Xeografia e Historia; asimes-
mo imparte o curso de Acceso a Uni-
versidade para maiores de 25 anos.

A maioria dos alumnos matricu-
lados demandan estudios de Dereito
e do Curso de Acceso a Universida-
de, seguidos de Pedagoxia, Psicolo-
xia e Xeografia, tanto no Centro de
Pontevedra como no da Coruna.

OUTRAS ENSINANZAS

Dentro doutras ensinanzas in-
cluimos tameén as de Artes Aplica-
das e Oficios Artisticos que tenen
presencia nas cidades de A Coruna,
Lugo, Ourense e Santiago. As espe-
cialidades que ofertan, angque non
en todalas cidades son: Acibeche,
Baleirado, Debuxo Publicitario, De-
coracion, Delinacion Artistica, Dese-
no de figuras, Deseno gréfico, Dor-
nado e Policromia, Esmalte, Foto-
grafia Artistica, Imaxe, Metal Repu-
xado, Serigrafia, Talla en Madeira e
Talla en Pedra.

Nestes estudios estan matricu-
lados 1.500 alumnos. A oferta de es-
pecialidades como xa dixemos €
moi desigual nas diferentes cidades
sendo Santiago a que oferta practi-
camente todas as especialidades,
seguida de Coruna, Lugo e por ulti-
mo Ourense.

Unha interesante experiencia &
a da Radio ECCA, que imparte, a tra-
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vés da radio, cursos de E.X.B. e de
Bacharelato, para quen non poidan
realizar eses estudios nun Centro
normal ou non obtiveron o titulo no
seu momento. Dispon de Centros en
Coruna, Lugo e Pontevedra, ten
2.360 alumnos; ademais dos progra-

nos material impreso e dispon de
profesorado que titoriza personal-
mente aos Mesmos.

Nestas ensinanzas varias inclui-
mos tamén a PREESCOLAR NA
CASA, que pretende proporcionar
informacion aos pais e certo material

mo do ensino preescolar cos seus fi-
llos. A sua actividade realizase en
zonas rurais, das catro provincias
nas que non se dispon de centros de
preescolar. No curso 85-86 contaba
con 21 profesores e atendia a 1.984
alumnos.

mas de radio, proporciona aos alum- para que atendan o desenrolo mini- X.R.L.
CADRO 1
EDUCACION PERMANENTE DE ADULTOS
UNIDADES PROFESORES ALUMNOS
PUB. PRIV. TOTAL PUB. PRIV. TOTAL PUB. PRIV. TOTAL
CORUNA i 37 112 61 71 132 2661 .- 1.094 3.755
LUGO 30 - 30 31 - 31 1.565 1.565
OURENSE 17 - 17 17 - 7 359 359
PONTEVE. 32 11 43 33 23 56 2.416 232 2.648
TOTAL 154 48 202 142 94 236 7.001 1.326 8.327
% PUB. PR. 76.24 23.76 60.17 39.83 84.08 15.92
ESPANA 2.235 813 3.048 2.084 1.257 3.341 117.220 27.842 145.062
% PU. PR. 73.33 26.67 62.38 37.62 80.81 19.19
% G/E 6.89 5.90 6.63 6.81 7.48 7.06 5.97 4.76 5.74
FONTE: MEC. /bidem
Elaboraciéon propria
CADRO 2
EDUCACION ESPECIAL
UNIDADES POSTOS ESCOLARES PROFESORES ALUMNOS
PUBLI. PRIVA. TOTAL| PUBLI. PRIVA. TOTAL| PUBLI. PRIVA. TOTAL PUBLI.  PRIVA. TOTAL
CORUNA 149 5 154 2.359 73 2432 163 4 157 2.011 76 2.987
LUGO 85 = 85 1.277 = 1277 85 - 85 601 2 603
OURENSE 74 1 75 1.021 15 1.036 74 i 75 604 15 619
PONTEVE. 110 13 123 2.091 255 2274 113 14 127 1.489 221 1.710
TOTAL 418 19 437 6.676 343 7.019 425 19 444 4.705 314 5.019
% PU.Pr. 9565 4.35 95.11 4.89 95.72  4.28 93.73 6.26
ESPANA  5.479 375 5.874 5.474 388 5.862 | 48901 3.931 52.832
% Pu.PR. 93.59 6.41 9340 6.54 93.38 6.62 == 92.56 7.44
% GI/E. 7.63 507 7.46 8.23 6.05 8.09 7.7¢ 490 757 9.62 7.99 9.50

FONTE: MEC. /bidem
Elaboracion prépria
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A cultura galega na prensa pedagoxica lucense
durante a guerra civil

A prensa do ensino naceu en
Galicia con La Constancia de Ponte-
vedra en 1856 e tivo un desenvolve-
mento moi irregular; ainda que al-
gunha publicaciéon, como a tamén
pontevedresa E/ Noticiero de Ins-
truccion Publica, chegou a vivir, des-
de 1891 e con certas modificaciéons
no seu titulo, mais de medio século.
A primeira revista deste tipo apareci-
da en Lugo foi probabelmente £/
Mensajero de Primera Ensenanza,
nada en 1892, a que seguiron na dé-
cada inicial do século XX, La Ense-
nanza Moderna, EI Magisterio Lu-
cense e La Union del Magisterio.
Nos anos vinte naceu Vida Escolar e,
nos trinta, Escuela Azul.

Durante a guerra civil foron edi-
tadas en Lugo, sucesivamente, duas
revistas dirixidas aos mestres: Vida
Escolar e Escuela Azul. A primeira,
que se viha publicando semanal-
mente desde o 8 de xaneiro de
1927, desapareceu co inicio, 0 27 de
agosto de 1937, da segunda, que foi
imprentada igualmente nas Artes
Graficas Gerardo Castro e que se
prolongou a postguerra.
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VIDA ESCOLAR

Vida Escolar, subtitulada Semanario
dedicado a la Defensa del Magiste-
rio Lucense, publicou o seu primeiro
numero de periodo bélico xusta-
mente o 18 de xulio de 1936, pero
non acusou o impacto da nova situa-
cion até que no mes de agosto co-
menzou a acoller as circulares refe-
rentes ao ensino promulgadas polo
primeiro gobernador civil do Move-
mento en Lugo, Ramoén Bermudez
de Castro, asi como os decretos e
as ordes ditadas pola recén estable-
cida Junta de Defensa Nacional.
Por certo, unha das circulares
do goberno civil alude expresamen-
te a un poeta en galego, Antén No-
riega Varela, para ensalzar a sua mi-
litancia catdlica. En efecto, non nu-
mero 497 de Vida Escolar, corres-
pondente ao 29 de agosto de 1936,
0 gobernador ordena que os alcal-
des coloquen en todas as escolas da
provincia de Lugo un crucifixo, sim-
bolo retirado durante a Republica,
pero advirte: “Congruente con este
asunto he de hacer presente a los
habitantes de esta provincia que se
reinstaurara el crucifijo en todas /as
escuelas de la misma menos en la
de ninos de Santa Maria de Chavin,
porque en éella no falté ni un solo ins-
tante su Augusta Presencia, merced
a la firmeza, a la gallardia y a la se-
rena 12 del maestro nacional que la
regentaba D. Antonio Noriega Vare-
la, inspirado poeta de la montana Iu-
cense y por serlo, con la delicadeza
y finura espirituales necesarias para
hacer alarde de rasgo tan meritorio,
que yo por lo que tiene de enaltece-
dor para el Cuerpo a que pertenece
el referido maestro, me honro en ha-
cer patente para la debida ejempla-
ridad y merecida alabanza. Lugo, 11
de agosto de 1936. El Gobernador

Civil, Ramon Bermudez de Castro.
iViva Espana! jArriba Espana!” (p.
5).

Por motivos moi diferentes, ta-
mén aparecera citado un futuro es-
critor en galego, Francisco Fernan-
dez del Riego, concretamente para
notificar a sua destitucién como pro-
fesor universitario. Tal pode compro-
barse no nimero 507 do 28 de no-
vembro de 1936, onde se recollen as
ordes dadas en Burgos oito dias an-
tes polo presidente da Comision de
Cultura e Ensenanza Fidel Davila,
para que “se destituya en el desem-
peno de sus funciones docentes” a
“‘D. Francisco Fernandez del Riego,
Ayudante de la Facultad de Dere-
cho” e a outros numerosos profeso-
res que exercian en Galicia, como
Jesus Prados Arrarte, catedratico da
Facultade de Dereito, ou o xedlogo
Isidro Parga Pondal, auxiliar da Fa-
cultade de Ciencias (p. 13).

Pese a que a presencia do gale-
go foi practicamente nula nas paxi-
nas de Vida Escolar, hai un artigo de
Esther Gallo Lamas sobre o inter-
cambio escolar en Galicia que inxire
unha cita galega de Rosalia de Cas-
tro no numero 506 do 21 de novem-
bro de 1936: “E/ concepto que de
Galicia se tuvo, traspasados los limi-
tes de sus cuatro provincias, lo ex-
preso, un dia, llena de amargura la
inmortal cantora de nuestros dolo-
res, en aquellas frases... “a falseda-
de con que fora d'aqui, pintan asi os
fillos de Galicia, como Galicia mes-
ma, a quen xeneralmente xuzgan o
mais despreciable e feyo de Espa-

“na, cando acaso sea o mais hermo-

“A presencia do galego foi
practicamente nula nas paxi-
nas de Vida Escolar”.
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so e dino dalabanza” Cincuenta
anos ha que fueron escritas y son
aun hoy sus palabras una triste y
sangrante realidad” (p. 2). Polo de-
mais, o artigo en cuestion consiste
nunha exaltacion de Galicia e do
seu papel histérico no pasado e no
bélico presente, salientandose as fi-
guras de Emilia Pardo Bazan, Con-
cepcion Arenal, Ramoén del Valle-In-
clan, José Calvo Sotelo e o xeneral
Franco e prorrumpindose en excla-
macions de afirmacion patrioteira
como “jSalve gallegos! jViva Gali-
cia!l jArriba Galicia!” (p. 3).

ESCUELA AZUL

Escuela Azul, Organo Oficial del
S.EM. de F.ET. de las J.O.N.S., na-
ceu con data do 27 de agosto de
1937 e no seu primeiro numero in-
cluiu unha nota do mestre Andrés G.
Legaspi, director de Vida Escolar, na
que se di que esta Ultima revista “ha
acordado suspender su publica-
cion” (p. 5). Pero ainda que Escuela
Azul herda o espacio e o formato da
sua antecesora, postergara o tradi-
cional caracter pedagoxico e profe-
sional dequela en beneficio da mais
panfletaria propaganda falanxista e
catdlica.

En consonancia coa sua con-
version en orgao oficial do falanxista
Servicio Espanol del Magisterio, a
presencia de Galicia e do galego en
Escuela Azul durante a guerra civil
foi ainda menor que en Vida Escolar.
Pola contra, abundou a propaganda
sindical, politica e relixiosa, asi
como a recopilacion de textos apa-
recidos nos medios de comunica-
cion franquistas e asinados por auto-
res como Peman, Rosales, Tovar,
Sanchez Mazas, Giménez Caballero
o0 Manuel Machado. Asimesmo, inxe-
rironse poemas de escritores enton
xa falecidos, como Rubén Dario ou
Unamuno.

“Escuela Azul” postergara o
tradicional caracter pedagoxi-
co e profesional de Vida Esco-
lar en beneficio da mais pan-
fletaria propaganda falanxista
e catolica”.

Con respecto aos escritos de
autores galegos sobresae a presen-
cia dun texto sobre a eficacia da ins-
trucion tomado de Concepcion Are-
nal (n. 17, 18-12-1937) e, sobre todo,
do poema “Aurora de un fausto dia”
de Anton Noriega Varela, quen arre-
mete con ira furibunda contra o pre-
sidente Azana, a Republica e as es-
querdas, mentres que eloxia ao xe-
neral Franco, aos falanxistas e a reli-
xion catolica (n. 3, 11-9-1937).

O mestre de Lugo Narciso Pei-
nado, director de Escuela Azul, pu-
blicou en folletén durante varios nu-
meros de 1937 e 1938 un traballo so-
bre “La Basilica Lucense”, asi como
numerosos editoriais de exaltacion
falanxista e varias traduccions ex-
tractadas de La Doctrina del Fascis-
mo de Benito Mussolini.

A GALICIA AUSENTE

A presencia da lingua e da cul-
tura galegas foi, por tanto, insignifi-
cante na prensa pedagoxica lucen-
se durante a guerra civil, intensifi-
cando asi unha tendencia que xa se
vina manifestando nas publicacions
periodicas do ensino en Galicia de
xeito dominante desde o século XIX.

O Unico escritor en galego cun-
ha certa presencia nas revistas en
cuestion, Anton Noriega Varela, co-
labora en castelan e, cando € eloxia-
do como mestre de catolicismo
exemplar polo gobernador civil, non
se alude en ningun momento ao feito
de que escribise en galego. E non
deixa de ser significativo que a Unica
alusion a outros autores que, co
paso do tempo, se convertiran en
importantes intelectuais da cultura
galega, como Fernandez del Riego e
Parga Pondal, sexa feita para notifi-
car a sua depuracion profesional.

Por outra banda, na excepcio-
nal ocasion en que se trata especifi-

“Cando se trata dun aspecto
do ensino en Galicia deriva
cara a consideracions patrio-
teiras”.

camente dun aspecto do ensino en
Galicia, o discurso da articulista, Est-
her Gallo Lamas, deriva cara consi-
deracions patrioteiras coas que trata
de integrar a historia e o espirito dos
galegos na tradicion espanolista que
culminaba naquelas datas co papel
desnvolvido polo xeneral Franco na
sublevacion militar.

Finalmente, compre salientar
que a maioria das colaboracions
panfletarias e culturais acollidas
nestas paxinas corresponden a au-
tores extragalegos vinculados ao
Movemento franquista ou frecuente-
mente utilizados polo mesmo, asi
como que os articulistas lucenses
estean mais motivados pola propa-
ganda politica xeral que polas cues-
tions de caracter autéctono, ainda
que algun deles, como Narciso Pei-
nado, compaxine ambas actitudes.
Pero, por suposto, mesmo nos auto-
res gue prestan atencion a proble-
matica do ensino ou da cultura en
Galicia, a unica lingua utilizada si-
gue sendo o castelan, quedando re-
legado o galego a unha breve cita
rosaliana, polo demais completa-
mente manipulada.

C.R.E
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;A eleccion escolar: ensino ou aprendizaxe?

A escola transmisiva ten escolli-
do sustancialmente o ensino. Partin-
do do suposto de que 0 neno non
sabe que vai & escola para aprender
e de que o ensinante si sabe e vai &
escola para ensinar 6s que non sa-
ben, que a intelixencia € un bote que
se enche por superposicion de co-
Aecementos, enton, a escola asumiu
como o seu rol principal o de ensi-
nar. O mestre ensina segundo méto-
dos garantizados por unha tradicion
secular; ensina para todos do mes-
mo xeito. Cometido da escola € o en-
sinar, mentres que o alumno &
aprender. Se o alumno non aprende

66

Francesco Tonucci

VICENTE

(e este era o sentido da avaliacion) a
culpa € sua, a causa da sua cativa
vontade, ou das suas escasas capa-
cidades ou mesmo quizais polas
inadecuadas condicions do ambien-
te familiar; a escola pode s6 por de
manifesto esta “indispensabilidade”,
repetir eventualmente o seu ensino e
nos casos de repeticion alonxar (ou
deixar que se alonxe) o alumno “ina-
daptado”.

Unha escola nova, alternativa,
que poderemos chamar constructi-
va, porque esta preocupada non
tanto por transmitir como por situar
6s alumnos en condicions de poder

construir, desenvolver, profundiza-
los propios conecementos, escolle
sustancialmente a aprendizaxe. Par-
tindo dos presupostos de que o
neno sabe e de que é cometido do
ensinante non o de garanti-la verda-
de senodn o de garantir gue o método
sexa correcto e de gue a intelixencia

por retoma-lo exemplo do bote— &
unha totalidade que se modifica por
reestructuracion, enton debera ne-
cesariamente modifica-los tradicio-
nais habitos metodoloxicos.

Afirmar que o neno sabe (non
que todo, non que saiba ben, senon
entendendo por isto que o0 neno des-
de que naceu comenzou a conecer)
significa acepta-lo neno na escola,
partir del. E esta aceptacion com-
porta diversas consecuencias:

—Os nenos son diversos porque
0 son e saben facer cousas diferen-
tes.

-Se saben, non poderemos pro-
porlles unha correcta experiencia
cognoscitiva senon partimos daquilo
que saben, do que cada un deles
sabe.

—~Se saben conecen aquilo que
esta preto deles e, asi pois, unha co-
rrecta proposta escolar debera privi-
lexiar o “preto”, o inmediato ou proxi-
mo, dilatandoo.

—Se son diversos empregaran
linguaxes diversas ou usaran as di-
versas linguaxes de xeito diverso; a
escola debe por a sua disposicion o
mais amplo abano de instrumentos
para expresarse, para comunicar e
elabora-las experiencias e os cone-
cementos, e debe preocuparse por-
que as linguaxes, 0s instrumentos,
as técnicas se desenvolvan co cre-

“Unha escola nova esta preocu-
pada non tanto por transmitir
como por situar 0s alumnos en
condicion de construi-los propios
conecementos”




“A experiencia escolar iniciarase
sempre cun momento de escoita”

cemento das habelencias e esixen-
cias dos alumnos.

Partindo do neno, a escola de-
bera ante todo garantir que todos te-
nan agudas experiencias culturais
primarias que na actual practica es-
colar s poden ser posuidas por uns
poucos que provenen de familias
culturalmente ricas. Tédolos nenos
deben por exemplo vivi-la experien-
cia da escoita da lectura, do adulto
que escribe, dos adultos que propo-
nen non tanto aquilo que saben,
canto aquilo que aman, que viven,
porque isto representa un elemento
motivacional antes ainda que unha
invitacion a aprender. Hoxe a familia
non esta en disposicion de garantir-
lles estas experiencias culturais pri-
marias a todos, e a escola, entén,
debe facerse cargo, a partir da es-
cola infantil e sen solucion de conti-
nuidade durante toda a escolarida-
de.

E por isto compre que os ensi-
nantes estean profesionalmente pre-
parados; por isto € tamén fundamen-
tal un contacto continuo con aquelas
experiencias extraescolares e non
escolares.

Sobre esta base, a experiencia
escolar iniciarase sempre cun mo-
mento de escoita. O ensinante ac-
tuara de xeito que tédolos alumnos
poidan explicita-los propios conece-
mentos sobre o argumento de traba-
llo. Que cousa significa e cal pode
se-lo argumento de traballo requeri-
ra unha longa analise; por brevidade
dicimos s6 que argumento de traba-
llo debera ser sempre un problema,
verbo do que todos sinten a necesi-
dade da sua solucion.

O momento da escoita do que
falabamos asume varios intereses:

—Para o neno que toma concien-
cia dos propios conecementos.

—Para os nenos que conecen as
opiniéns dos companeiros, dandose
conta de que sobre o mesmo proble-
ma se poden ter conecementos e
opinions diversas e as veces contra-
postas.

—Para o ensinante que tera un

instrumento insustituible de conece-
mento dos nenos e unha precisa in-
dicacion dos puntos de partida do
traballo previsto.

Os conecementos explicitados
a través da narracion, do escrito, do
deseno, etc., endevenen obxecto de
debate, iniciandose pois, o traballo
fundamental da confrontacion, da
descuberta das contradiccions, da
necesidade de seleccionar. Isto esi-
xira a busca de materiais, de opi-
nions, de documentos, que faran re-
ferencia 6s libros (6s de verdade,
nos 0s escolares), as testemunas, as
visitas féra da escola, a novos mate-
riais, usando os instrumentos mais
oportunos en tanto que permitan a
sUa analise, a sua elaboracion, a stua
interiorizacion. Debera haber tamén
momentos de consolidacion, de
exercicio, mais como resposta a un
problema verbo do que a sua solu-
ciéon é sentida como necesaria.

Todo isto non ocorrera por ma- '

xia ou por unha utépica e inxenua fe
nas espontaneas capacidades dos
nenos, senon mercede a presencia
e profesionalidade dos ensinantes. E
o ensinante quen debera garantir
que os nencs falen, se expresen,
saiban escoitar, non se pechen dian-
te da primeira dificultade ou ante os
primeiros resultados, e que, pola
contra, prosigan ata os maximos ni-
veis posibles, coa colaboracion de
todos e co beneficio de cada un.

E, (cando termina un traballo
escolar? Certamente non cando os
alumnos acadan a resposta desexa-
da polo ensinante ou aquela que con
moita menor fatiga poideran ter ato-
pado no libro de texto, senon cando
0 mesmo grupo de traballo xulgue
que o problema foi resolto dun xeito
satisfactorio. E certamente unnha
solucion provisoria, sendo importan-
te que o ensinante saiba darlle 6s
nenos a consciencia da relatividade
do conecemento: de ningunha cou-
sa podese dicir “seino”; pédese tra-
ballar sobre todo cando a penas as
cambiantes condicions transformen
unha resposta previa nunha nova
pregunta.

En sintese, tratase de recrear
no interior da escola, tradicional-
mente considerada como estructura
de ensino, situacions de auto-apren-
dizaxe; crear situacions naturais de

“Tratase de crear no interior da
escola situacions de autoaprendi-
zaxe”

educacion por inmersion no interior
dunha estructura artificial e obrigato-
ria. A produccion de conecementos
espontaneos por parte dos nenos, a
discusion entre eles e o uso de di-
versas linguaxes son eficaces exem-
plos de situacions de inmersion, nas
que a aprendizaxe deriva nunha es-
pontanea toma de conciencia e dun-
ha construcciéon antes que dun ensi-
namento “autorevole”. Falase aqui
de auto-aprendizaxe e de inmersion
naturalmente en senso paradoxal,
sen esquecer nunca que € ainda
aqui un adulto o que crea, organiza
e garanta estas condicions.

Unha tal metodoloxia que, a pe-
nas apuntada, require xa que logo
un ensinante distinto daquel que a
tradicion consagrou como persona-
xe principal e case unico da escola e
que tihna como cometido seu o de
garanti-la verdade, amosando e de-
mostrando 6s demais, e diante de si
mesmo, un saber que non tina, que
non podia ter e que por outra banda
ninguén se preocupaba e se preo-
cupa de darlle.

F.T.
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Novidades da primavera

No presctile artigo pretende-
mos dar un repaso do que foi o pa-
norama da Literatura Infantil e Xuve-
nil en Galicia e en galego nestes ul-
timos meses, concretamente no que
se refire & aparicion de novos libros.
Outros aspectos de gran interese,
como pode se-la analise do trata-
mento da Literatura nos proxectos
do novo Curriculum da Reforma do
actual sistema Educativo, que xa
esta sendo conecido e discutido por
diversos grupos de profesionais,
quedan de momento a espera dun
tratamento mais riguroso. Na pre-
sente ocasion diremos que nos ale-
damos de que se propicie un marco
de debate no que se aborden tédo-
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los problemas e dificultades, asi
como tédolos recursos gue o medio,
escolar supdn para a consecucion
do habito lector entre a poboacion
infantil e xuvenil.

E xa centrandonos nas novida-
des editoriais, vemos con satisfac-
cién que o sector do libro infantii en
galego vai pouco a pouco collendo
un bo pulo. As novas coleccions van
tendo unha presencia considerable
e algunhas das grandes editoras
anuncian o seu interese en entrar
neste mercado. Se ben isto € obxec-
tivamente moi positivo, non dubida-
mos en dicir unha vez mais, que
“cantidade” non € sindénimo de “cali-
dade” e, ainda que seria absurdo e

precipitado ¢ referirnos a Galicia fa-
lar dos perigos do chamado “Boom
Editorial”, non estaria de mais escar-
mentar en cabeza allea e instar a
quen corresponda, autores, edito-
riais, responsables de cultura... a
tratar a este sector con todo o respe-
to e rigor que merece.

Para analisa-las novidades dos
ultimos meses, comezaremos COS
relatos orixinais, seguindo logo coas
traduccions:

A Coleccién Merlin de Edicions
Xerais de Galicia, ven de sacar dous
libros de xoves autores galegos: O
GATO BOGAR, de Miguel Vazquez
Freire e O OUTRO LADO DO SUMI-
DOIRO, de Xoseg A. Neira Cruz.

O GATO BOGAR é unha colec-
cion de tres contos dos que o primei-
ro deles é o que da titulo ¢ libro.
Neste relato o gatino do autor vive
unha aventura na que a sua instintiva
curiosidade o leva do mundo da fic-
cion o mundo da realidade, descu-
brindo “con ollos de gato”, as sor-
presas e divetidos perigos nos que
calguera pode verse implicado can-
do se deixa ir polas paxinas dun li-
bro. Os outros dous relatos seguen
as premisas dos contos fantasticos
tradicionais: dende o comenzo co
“Erase unhavez...”, ata o remate con
final feliz para o heroe que supera as
probas, e no que, jcomo non?, hai
voda e convite para todos. Neste pri-
meiro libro dirixido 6s pequenos lec-
tores, M.V. Freire emprega pois as
férmulas infalibles da fantasia e dun-
ha linguaxe fluida e coloquial moi
proxima a oralidade, o que conside-
ramos un acerto tendo en conta o
publico 6 que os relatos van dirixi-
dos. A destaca-las ilustracions da
vasca Asun Balzola, tan personais e
cheas de sensibilidade. A nds gus-
tannos especialmente as fermosas
nenas que lle saen a Asun.

O OUTRO LADO DO SUMIDOI-
RO, libro que se recomenda de 11
anos en diante, € o relato co que
XA Neira Cruz ganou o Premio Mer-
Iin 1988. Nel contase a extraordina-
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ria viaxe que fai Martino Pedreira, ve-
llo xubilado do oficio de “buscador
de trasnos de folla de carballo”, € o
seu amigo Can Sen Dono 6 pais de
Breamdam, seguindo unha invita-
cion gue lles fai un misterioso perso-
naxe chamado El-Rei. Nesta viaxe
van conecer estranos companeiros,
vivir situacions sorprendentes e axu-
dar 6s habitantes do outro lado do
sumidoiro a solucionar un grave pro-
blema... Cando iniciamo-la lectura
deste libro, as suas primeiras paxi-
nas foron unha agradable sorpresa:
gustouno-lo vello Martino e o seu
mundo, as suas relacions coa “xente
normal” e os seus amigos do entorno
maxico. Gustouno-lo xeito do narrar
axil e lirico con gran sentido do hu-
mor e unha fantasia moi peculair.
Pero, comenzando o terceiro capitu-
lo, o libro vai perdendo interese vol-
vese farragoso e desprende un certo
“tufillo” moralizante. Na apoteose fi-
nal, con todo o aparato de luces a
badaladas e coa presencia do per-
sonaxe que detenta o gran poder de
perdoar e de dar consello, paréce-
nos estar asistindo a unha escea so-
brenatural... Con todo, agardamos
deste novel escritor novos traballos
e aportacions 6 panorama da Litera-
tura Infantil Galega.

A coleccion Barco de Vapor da
Editorial S.M., preséntanos un novo
traballo do autor Pepe Carballude ti-
tulado ANDAINAS DE PEDRO
CHOSCO, tamén para lectores a
partires dos 11 anos. O autor ofrece
nesta ocasion unha historia na que a
realidade e a fantasia mesturanse a
partir dos contos maravillosos que
conta o avd Gundar e que tenen
como protagonista a un personaxe
chamado Pedro Chosco. O avé apa-
rece asi como o contador de histo-
rias, o encargado de que non rompa
o eslabon que ata o pasado co futu-
ro, 0 que inculcara 06s mais novos o
amor polas lendas tradicionais. Nes-
te relato Pepe Carballude presénta-
se como un bo conecedor da tradi-
cion popular sen esquence-lo mun-
do de hoxe en dia no que vive e fai
mover 0s protagonistas do seu libro.

E xa para xoves lectores, de 14
anos en diante, temos un libro de Ur-
sula Heinze editado por Sotelo Blan-
co. XENTE COMA MIN. Nesta histo
ria € un adolescente quen narra en

primeira persoa, e conta como entra
a formar parte do mundo marxinal da
droga e a delincuencia. O principal
motivo aludido € o desencanto e o
desinterese pola sociedade legada
polos adultos. A través das suas pa-
labras conecémo-las suas opinions
sobre o ensino, a igrexa, a ‘mili", a
familia, o mundo laboral, etc. Mem-
bro dunha familia sen especiais pro-
blemas, o seu ambiente non esta
proximo a marxinacion, pero el deci-
de deixa-los estudios e entrar no
mundo da droga porque se sinte in-
comprendido. A suUa vision da vida é
pesimista e parece plantexa-la delin-
cuencia como unico camino a se-
guir. Este plantexamento da novela
parecenos discutible xa que pode
dar a entender que os conflictos xe-
racionais ou a falla de postos de tra-
ballo conduzan sen mais alternativa
6 mundo da delincuencia e a droga-
diccion, e iso independentemente
do ambiente familiar. A narracion en
primeira persoa dalle autenticidade
a historia; a forma de falar do prota-
gonista parece transcrita directa-
mente da liguaxe orai, conservando
reiteracions e muletillas.

Ata aqui as narracions orixinais
en galego. Pasamos agora a comen-
ta-las traduccions:

Non podemos deixar de felici-
tarnos porque autores internacionais
de excepcion como Christine Nos-
tinger e Roald Dalh tenen xa a sua
version 6 galego. Os dous son gran-
des figuras, premios Andersen de Li-
teratura Infantil.

Christine Nostlinger, austriaca,
€ ben conecida pola calidade das
suas historias e polo seu posiciona-
mento antiautoritario e a favor da in-
fancia e a xuventude. Dela chéga-
nos un libro que non é dos mais re-
presentativos: QUERIDA SUSI, QUE-
RIDO PAUL, da coleccion Barco de
Vapor da Editorial S.M., do que xa
hai unha version ¢ castelan dentro
da misma coleccion. Esta dirixido 6s
lectores mais novos e tratase dunha
serie de cartas que os dous amigos
Susi e Paul crizanse entre si. O tra-
vés destas cartas, que introducen
debuxos e pictogramas, vaise fiando
a historia e, dunha maneira divertida
e facil imos conecendo a vida cotian
dos protagonistas.

O galés Roald Dalh ¢ un dos

mais prestixiosos autores de libros
infantis da actualidade. E o libro que
agora presenta a editorial Cumio:
CHARLIE E A FABRICA DE CHOCO-
LATE, ten merecido o primeiro lugar
na lista dos dez mellores libros para
nenos de todolos tempos, nunha en-
quisa realizada polo xornal Sunday
Times. Nel contase a maravillosa
aventura de Charlie Bucket, que é
seleccionado pola sorte, xunto a ou-
tros catro nenos, para visita-la miste-
riosa fabrica de chocolate do senor
Bonka, e asi poder conecer todolos
secretos que nela se gardan. Os
principais ingredientes da historia,
que son unha constante neste autor,
son unha desbordante imaxinacion
e, fundamentalmente, un moi parti-
cular sentido do humor que conecta
sorprendentemente cos gustos dos
pequenos lectores.

Tamén da-Editorial Cumio che-
ganos un relato historico e autobio-
grafico. UNHA BOLSA DE CANI-
CAS, de Joseph Joffo. O autor conta
a sua historia e a da sua familia nos
anos que durou a Segunda Guerra
Mundial. Os Joffo son unha familia
de xudeus instalados en Paris. To-
dos eles aman a nacion que ten
como emblema os ideais de igualda-
de, libertade e fraternidade. Pero,
comenzada a Guerra, e co pais so-
metido 0s nazis, iniciase a persecu-
cion dos xudeus 6s que a propagan-
da oficial acusa de se-los causantes
da guerra e da ruina fisica e moral
de Europa. Este estado de cousas
levan 0 protagonista, que 6 comenzo
do relato ten dez anos, a iniciar unha
vida de desarraigo, de constantes
fuxidas e de negacion da propia
identidade, viaxando dun laco para
outro do pais co unico obxectivo de
sobrevivir. Nesta dificil aprendizaxe
vai ter que deixar atras a sta nenez
e, alonxado da familia, valerse dos
seus propios recursos no medio dun
ambente adverso. Como contraparti-
da vai conece-lo valor da fraternida-
de, da axuda desinteresada, dos pe-
quenos e grandes heroismos, da li-
bertade como ben supremo. Esta
novela foi un éxito de ventas cando
apareceu en Francia no ano 1973 e
pouco despois fixose dela unha
adaptacion cinemategrafica. O tema
da Guerra Europea é plantexado
con bastante frecuencia polos auto-
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res de novelas xuvenis, e moitas ve-
ces estes autores relatan as propias
experiencias.

Con esta traduccién ponse 6 noso
alcance un dos mais conecidos des-
tes relatos. Asistimos a través das
slas paxinas a alguns dos aconteci-
mentos mais dramaticos da nosa
historia contemporanea, vistos coa
mirada inxenua dun neno que vive
as circunstancias sen ter capacida-
de para analisalas. E un fermoso re-
lato que ademais do placer da lectu-
ra pode supor un acercamento Vi-
vencial dos xoves de hoxe a historia
recente que non convén esquencer.

Mencion especial no capitulo
das traducciéns merecen aquelas
que nos permiten conece-la literatu-
ra que se fai noutras comunidades
do Estado. Concretamente nesta
ocasion, tratase de obras de dous
autores catalans de prestixio.

A coleccion Merlin de Xerais re-
colle nun dos seus libros cinco con-
tos de Pere Calders. Estas cinco his-
torias xa apareceran con anteriorida-
de formando parte do libro Crénicas
da Verdade Oculta, da coleccion Xa-
barin, e son aquelas que mais se po-
den adecuar 6s gustos dos peque-
nos lectores. O titulo do libro é CEPI-
LLO E OUTROS CONTOS. O pecuu-
liar estilo deste autor non & moi facil-
mente asequible para os nenos, ain-
da que os seus contos admiten mais
dun nivel de lectura. Neles a cotidia-
nidade vese abordada polo insdlito,
o absurdo mesturase coa realidade
sen altera-la porque ambolos
dous son esencialmente a mesma
cousa.

Outro libro de autor catalan é
MECANOSCRITO DA SEGUNDA
ORIXE, escrito por Manuel de Pedro-
/o e incluido na Coleccion Arbore da
Editorial Galaxia. Nun mundo futuro,
distanciado da nosa época 8.000
anos, aparece un antigo documento,
o “Mecanoscrito”, que fai xurdi-la
polémica sobre a autencididade do
que nel se narra. Para alguns estu-
diosos a historia que se conta no do-
cumento seria a explicacion da orixe
da humanidade que nese momento
habita o planeta Terra. Segundo ese
texto, nos anos finais do século XX
dunha era anterior, a terra foi ataca-
da por uns aparatos voadores que,
destruiron a civilizacion e mataron as

70

persoas. Alba e Didac son unha
moza e un rapaz que por un azar lo-
gran salvarse da catastrofe. Unha
vez superado o estupor que lles pro-
duce a traxedia que contemplan, de-
ciden organizarse para subsistir e
asumen conscientemente a respon-
sabilidade de se-la orixe dunha nova
humanidade, a que van procurar le-
gar o que eles consideran mais im-
portante e valioso da civilizacion
desparecida. A accion transcorre
nunha Cataluna reducida a ruinas e
noutros lugares da costa mediterra-
nea. )
Con este libro a Coleccion Arbo-
re pon nas mans dos xoves lectores
un relato que supuxo un éxito ex-
traordinario na sua edicion no cata-
lan orixinal. Nesta historia hai como
unha “revision” dos vellos mitos da
nosa civilizacion. Frente a valoracion
negativa que estes mitos fan da mu-
ller como causante da desgracia da
humanidade (Lembramonos de Eva
sainda dunha costela de Adan e in-
ducindo a éste para que caiga na
tentacion), Alba, a protagonista des-
ta historia, a nova nai da humanida-
de, € unha rapaza valente, forte e in-
telixente que en todo momento asu-
me a situacion, faise depositaria do
pasado e do futuro e responsabiliza-
se de dirixi-los acontecimentos
Ademais desto estan presentes no
relato os grandes temas universais
0 amor, a amistade, a iniciacion, a
superacion de dificultades... A des-
taca-lo tratamento sinxelo e directo
da sexualidade entre os adolescen-
tes, ainda que neste caso e dadalas
extraordinarias circunstancias, 0s
xoves lectores non teran dificultade
de comprendelo, esta sexualidade
estivera estreitamente relacionada
coa procreacion. jE un arduo traba-
llo o repoboar un planeta!

SEMINARIO “PAPELES DE LITERA-
TURA INFANTIL"

EDICIONS XERAIS

~0 GATO BOGAR.

Autor: Miguel Vazquez Freire.
llustradora: Asun Balzola.
Coleccion: Merlin.

Editorial: Edicions Xerais de Galicia.
Idade: De 9 anos en diante.

—O OUTRO LADO DO SUMIDOIRO.
Autor: Xosé A. Neira Cruz.
llustrador: Pepe Carreiro.
Coleccion: Merlin.

Editorial: Edicions Xerais de Galicia.
ldade: de 11 anos en diante.

—CEPILLO E OUTROS CONTOS.
Autor: Pepe Calders.

Traductor: Xabier Baixeras.
llustrador: Xaquin Marin.

Coleccion: Merlin.

Editorial: Edicions Xerais de Galicia.
ldade: de 9 anos en diante.
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E OUTROS CONTOS

PERE CALDERS

ILUSTRACIONS: XAQUIN MARIN

EDITORIAL S.M.

~QUERIDA SUSI, QUERIDO PAUL.
Autora: Christine, Néstlinger.
Traductor: Xosé Manuel Garcia Al- rez.
varez.
llustracions.: Ch. Nostlinger.
Coleccion: Barco de Vapor.
Editorial: S.M.
Idade: de 8 anos en diante.
~MATRIONUXCA.
Autor: Dimiter Inkiow. ez.
Traductor: Xosé Manuel Garcia Al-
varez.
llustracions: Roser Rius.
Coleccion: Barco de Vapor.
Editorial: S.M.
ldade: de 8 anos en diante.
~ANDAINAS DE PEDRO CHOSCO
Autor: Pepe Carballude.
llustrador: Xan Lopez Dominguez
Coleccion: Barco de Vapor.
Editorial: S.M.
ldade: de 10 anos en diante.

EDICIONS DO CUMIO.

~CHARLIE E A FABRICA DE CHO
COLATE.
Autor: Roald Dalh.
Traductor: Alberto Avendarno.
llustrador: Michael Foreman.
Coleccion: Gaivota.
Editorial: Edicions do Cumio.
ldade: de 9 anos en diante.
~UNHA BOLSA DE CANICAS.
Autor: Joseph Joffo.
Traductor: X. Carlos Alvarez Quu
tero.
llustrador: Manuel Uhia.
Coleccion: Gaivota.
Editorial: Edicions do Cumio.
Idade: de 13 anos en diante.

SOTELO BLANCO.

~XENTE COMA MIN.
Autora: Ursula Heinze.
Coleccion: Realidade.
Editorial: Sotelo Blanco.
ldade: de 14 anos en diante.

EDITORIAL GALAXIA.

—MECANOSCRITO DA SEGUNDA
ORIXE.
Autor: Manuel de Pedrolo.
Traductores: Maria Victoria More-
no.
Coleccion: Arbore.
Editorial: Galaxia.
ldade: de 14 anos en diante.
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A CAIDA DO PARAISO PARA
FILLOS DE TRABALLADO-
RES.

Alguns intérpretes da compo-
nente populista do franquismo, nes-
te caso Pinilla e Girén de Velasco,
decidiron mediados os anos 50,
crear centros de ensino especiais
para a promocion dos fillos dos tra-
balladores. O remate da tal obra su-
puxo unha cadea de 21 estableci-
mentos espallados_polo territorio (in-
sular incluido) do estado. A sua do-
tacion material (piscina climatizada,
pistas de tenis, etc.) acada niveis le-
xendarios na Universidade Laboral
de Xixén (chan de marmore nos cor-
tellos dos cabalos) e o xigantismo
ten.o seu simbolo na U.L. de Cheste
onde, por certo, tiveron lugar impor-
tantes traballos para a reforma da
E.X.B. a comenzos dos 70.

Financiados fundamentalmente
polas Mutualidades Laborales, a co-
bertura das bolsas, das que se bene-
ficiaban tédolos alumnos, abrangufa
nos so gastos de internado e docen-
cia, mais tamén os desprazamentos,
o material deportivo € mesmo a
roupa interior. O reclutamento do
persoal do internado asi como dun
importante grupo do profesorado,
faciase nas filas do “Movimiento” e
de varias ordes relixiosas as que,
nalgins casos, encomendaselle a
total responsabilidade de centros
(Sevilla, Xixén, Zaragoza, etc.)

Cémpre, chegado este punto,
anotar algunhas conclusions:

a) Se é necesario criar unha
rede de ensino especifica para os fi-
llos dos traballadores, parece obvio
que o sistema xeral de ensino non
esta feito para eles.

b) O aloxamento en internados
alonxados dos fogares mesmo en
comunidades autonomas distintas
das de procedencia do alumnado, a
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As reviravoltas dos actualmente chamados Centros de Ensinanzas Integradas (C.E.1.).
0 longo destes ultimos dez anos parece que van ter remate co decreto da conselleria
de educacion publicado no D.O.G. o pasado 31 de Marzo. A imaxe de conflictividade
que estes centros presentan diante da opinion publica (especialmente o de Vigo) asi
como o desconecemento que sobre eles se ten por unha boa parte dos implicados no
ensino, parece aconsellar unha andlise do que foron e cara donde van ir.

componente ideoldxica do persoal e
a “calidade” dos servicios consti-
tuense como elementos tendentes 6
desclasamento e desenraigamento
dos alumnos.

c) A organizacion de cada un
dos centros asi como o alonxamento
da rede xeral do ensino, configuraos
como especialmente pechado e, po-
siblemente, cunhas especiais resis-
tencias 6s cambeos.

No curso 1970-71 producese na
U.L. de Alcala de Henares un impor-
tante conflicto que remata coa expul-
sién de mais de un cento de alum-
nos. A partir de entén e coa entrada
posterior de persoal docente que
procedia dunha Universidade espe-
cialmente sensibilizada na loita anti-
feixista comenza, 6 meu entender,
unha nova xeira.

O proceso de transicion politica
vai xerar a necesidade de reorgani-
zacion do sistema de UU.LL., pode-
mos apuntar, en breve sintese des-
criptiva, algunhas secuencias deste
proceso 6 longo dos Uultimos dez
anos:

a) Pelegrinaxe por varios Minis-
terios (Traballo, Sanidade e Seguri-
dade Social, M.E.C.) ata chegar a
Conselleria de Educacion.

b) Integracion do persoal en
distintas escalas e corpos da admi-
nistracion, o que supuxo, nalguns
casos, importantes perdas de poder
adquisitivo e riscos de quedar en es-
calas a extinguir; s6 no pasado ano
acadouse a integracion dos docen-
tes nos corpos xerais do ensino.

c) Reduccion da cobertura das
becas e limitacion da procedencia
do alumnado ¢ territorio da autono-
mia.

Se consideramos estes factores

asi como as distancias ideoloxicas
entre a poboacion docente, que an-
tes describimos, parece facil supo-
ner a acumulacion de tensions e
conflictos que este proceso xerou,
emerxendo duas posicions (falamos
en termos esquematicos): aqueles
que defendian o mantemento do sis-
tema e os que pretendiamos a inte-
gracion absoluta na rede xeral do
ensino.

Nembargantes o que confire o
seu caracter especifico 6s C.E.l,
desde unha lectura mais proxima a
analise institucional, &€ a presencia
de internados. Na nosa practica, con
alumnas internas no C.E.l. de Vigo,
temos detectado con frecuencia ca-
racteristicas do que Barton (1) defi-
ne como neurose institucional, € de-
cir melancolia, tendencia a apatia,
falla de iniciativa, etc. Posiblemente
para os varons os internados sexan
espacios favorabeis para o desen-
volvemento de actitudes psicopati-
cas.
Mais o feito de que estes centros se
constituan en “institucions totais” (2)
nos que a vida desenvoélvese entei-
ramente dentro da institucion, os es-
pacios sempre son de uso comun
sen a penas posibilidades para a in-
timidade, a presencia de barreiras
fisicas, configuran todo o espacio
educativo. A necesidade de evitar
roubos e outras conductas antiso-
ciais tan frecuentes neste tipo de es-
tablecimentos, a responsabilidade
dos funcionarios verbo dos internos,
e a dificultade para establecer limi-
tes de intervencion destes sobor do
alumnado, é lugar propicio para a
aparicion de hipervixiancia, inxeren-
cia na vida privada por “exceso de
celo” e, en suma, para o florecemen-
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to de proxeccions incontroladas,
que poden derivar en nidio autorita-
rismo.

Se desde o ponto de vista psi-
copedagoxico este tipo de institu-
cions xa foron custionadas, parece,
que, ainda tendo en conta a sua po-
sible necesidade social, € impres-
cindible unha reestructuracion radi-
cal deste tipo de prestacions, desde
logo, das institucions.

Manel Filgueira Lois

(1) “La neurosis institucional”, Russell
Barton. Paz Montalvo. Madrid 1974

(2) “Internados”, Erving Goffman. Amo-
rrortu, Buenos Aires 1970.

A XESTION DA MISERIA.
VIGO, 12 COLEXIOS PASA-
DOS POLA PIQUETA

(R.G.E.) Un dia de xuno pola
mana almorzamonos coa nova da
orde de peche de 21 colexios publi-
cos de Vigo: doce para tirar por rui-
na inminente e o resto para acome-
ter fortes reparaciéns de urxencia na
sUa estructura.

A mana do dia anterior a Conse-
lleria convocaba telefonicamente 6s
directores dos centros afectados a
unha reunion urxente na que lles co-
municaba a decision do Consello da
xunta de ordena-lo peche no prazo
de duas horas dos seus centros.

A imaxe periodistica dun grupo
de “arriscados” nenos e profesores
botando 6s seus companeiros den-
de unha venta os seus enseres e li-
bros de texto, reflexaba absurda-
mente o ambiente de incertidume e
temor provocado por tan inesperada
e fulgurante medida.

O motivo aducido para tan dras-
tica decision foi a existencia de dous
informes de empresas especializa-
das —un encargado polo Concello
de Vigo e outro pola propia Conse-
llerfa— que indicaban os graves de-
fectos de construccion dos edificios
que presentaban sintomas de posi-
ble ruina.

Os Colexios mais afectados
construironse nos anos 1968 e 70
por duas empresas hoxe xa desapa-
recidas. As analises realizadas po-
las firmas Intemac e Norcontrol amo-
saban a utilizaciéon de materiais de

construccion non axeitados, a falta
ou deficiencia de importantes ele-
mentos estructurais e a inadecuada
cimentacion.

Con estes datos na man que su-
ponian unha posibilidade -—dificil
pero non imposible— dun acccidente
de incalculables consecuencias, o
Conselleiro decidiu o peche.

Co dito ata aqui, todo pareceria
indicar un funcionamento normal —e
mesmo eficaz— da Administracion.
Sen embargo, outros datos relevan-
tes aféanlle a cara 6s nosos gober-
nantes muncipais e autonémicos.

A historia dos derrubos de cole-
xios en Vigo non € nova, tres Cole-
xios de similares caracteristicas xa
probaron a piqueta: o de Matama Ri-
bas e o de Cabral Carballal proba-
ron a pala a comenzos dos anos 80
O presentar unha sintomatoloxia si-
milar 0s actuais. No ano 1987, un in-
forme dunha empresa especializada
radicada en Vigo “Giraldez y Ocana”
daballe a extremacion a outro cole-
xio deste peculiar estilo constructivo,
o “A.R. Castelao” da parroquia vi-
guesa de Navia.

A orde de peche do ultimo cole-
xio citado foi paralela a elaboracion
polo Departamento de Educacion do
Concello de Vigo dun exhaustivo “In-
forme sobre o estado da infraestruc-
tura dos Colexios Publicos de Prees-
colar e EXB do Municipio de Vigo.
Bases para un plan catrienal” asina-
do polo pedagogo municipal e o
aparellador destinado a este Depar-
tamento. Neste Informe no que se re-
colle un amplo diagnostico sobre a
situacion material do ensino nesta ci-
dade, remarcase a existencia de co-
lexios que con caracteristicas simi-
lares 0s xa derrubados, presentaban
unha sintomatoloxia que indicaba
unha posible ruina. O informe reco-
mendaba un urxente estudio en pro-
fundidade destes colexios por parte
dunha empresa especializada que
avaliase o perigo real que se cernia
sobre os alumnos. Estamos en Outu-
bro de 1987.

A pesar de todo tiveron que pa-
sar dezaseis meses para que ese in-
forme se efectuase: coa complica-
cion das fendas doutro colexio da
peculiar tipoloxia citada, o “Javier
Sensat” de Alcabre, o Concello deci-
de en Febreiro de 1989 encargar a

empresa Intemac de Madrid o estu-
dio da sua estructura e a inspeccion
ocular doutros colexios similares. O
resultado do informe, sen ser catas-
trofista, indica o perigo existente no
Centro de Alcabre, e, por analoxia,
nos outros analizados a simple vista.
A caida de cascotes noutro Colexio
da saga, o Sardoma-Moledo fai que
a Conselleria encargue a outra em-
presa, “Norcontrol” outro estudio
(todo un exemplo de coordenacion
entre duas administracions) que
bota resultados semellantes.

Ninguén sabe que pasou dende
febreiro de 1989 —data do primeiro
informe— ata xuno dese ano no que
se decide adiantar precipitadamen-
te as vacacions de preto de oito mil
rapaces nunha escena digna de pe-
licula de catastrofes a galega. Ou a
situacion era moi grave no mes de
febreiro e o Concello actuou con ab-
soluta irresponsabilidade permitindo
que continuase a actividade docen-
te (os Alcaldes tenen competencias
nestes casos para o peche inmedia-
to), ou a Xunta actuou da mesma
maneira 6 ordena-lo practico desalo-
xo dun dia para outro.

Para mais inri, no tempo trans-
currido dende aquel informe de ou-
tubro de 1987 ata xuno de 1989, o
Concello invertiu 250.000.000 de pe-
setas en obras de reparacion, refor-
ma e mellora dos colexios de Vigo,
unha boa porcentaxe deles en cole-
xios que hoxe se derruban, sepul-
tando cos cascotes decenas de mi-
lléns absurdamente derrochados.

O peloteo de responsabilidades
soe ser inevitable nestes casos nos
que ninguén ten nunca a culpa: para
o concelleiro de educacion de Vigo,
a Xunta recibiu en marzo de 1989 o
informe de Intemac, e, anteriormen-
te, outros informes solicitando a rea-
lizacion do estudio. Na Conselleria,
mentras tanto, din que se acababan
de enteirar e actuaron eficaz e rapi-
damente. Ninguén aclara, entre tan-
to, se oito mil nenos de Vigo, os seus
correspondentes profesores e de-
mais visitantes dos centros afecta-
dos viviron durante anos e sen sabe-
lo, xogandose a pel entre pasada e
pasada do libro de matematicas.

Por poner un sé exemplo signifi-
cativo, un Colexio de Vigo, o de Teis-
Espineiro, recibiu un investimento do
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Concello no ano 1988 de mais de 10
millons de pesetas en saneamento,
pintura, xardineria, peches, calefac-
cion... A xunta gastaba neste mesmo
ano, neste colexio outros tantos mi-
[lons nunha ampliacion para labora-
torio e outras dependencias anexas.
A ningunha das duas administra-
cions —pese a existir un informe mu-
nicipal que indicaba a urxente nece-
sidade de trata-los elementos es-
tructurais do colexio— se lles ocurriu
picar unha viga ou analisar un forxa-
do para descubri-la area disfrazada
de formigon dun avispado construc-
tor que seica xa non anda por estes
pagos. Os miléns investidos polo
Concello poden buscalos agora en-
tre o escombro. Os da Xunta decora-
ran o novo edificio como unha mos-
tra de como se debe empezar unha
casa polo tellado. Exemplos como
este son a norma deste asunto de
vella corrupcion e nova incompeten-
cia. =

AQUI NINGUEN DIMITE

Non son de recibo, dende a pers-
pectiva dunha administracion que poda
considerarase seria, algunhas das mani-
festacions escoitadas nos dias posterio-
res 6 peche dos centros: todo un alto
cargo da Xunta de Galicia afirmaba en
Vigo que como “baixaba a natalidade”
podianse construir aulas de 45 metros
cadrados. Os instrumentos de planifica-
cion educativa —como o Inexistente
mapa escolar de Vigo— reducense para
alguns altos técnicos a unha manida fra-
se ad hoc. A Xunta, que dias antes enun-
ciaba a progresiva aplicacion da Refor-
ma na nosa comunidade, obvia as im-
portantes consecuencias sobre as novas
construccions que tera o novo modelo.

Coa decision de facer exactamente
igual os colexios que hai vinte anos, pér-
dese a oportunidade de aplicar con
adianto as medidas que dentro de dous
anos seran estrictamente necesarias, e a
nosa comunidade vera novamente como
se malgastan os recursos de todos. E
que ninguén fale de urxencias e emer-
xencias: houbo, canto menos, dous anos
—lembremo-lo informe municipal de
1987-, para unha actuacion previsoria e
planificada. A incompetencia dos res-
ponsables da Xunta e do Concello, non
SO costou alguns centos de millons en
obras que agora se enterran, senon que
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PREGUNTAS NO AIRE

*Admitida a necesidade do derrubo ;adaptaranse as novas construccions as
necesidades derivadas dun ensino de calidade e as previsions da Reforma (su-
perficies minimas, equipamentos —bilblioteca, laboratorio, usos mdltiples, pretec-
noloxia— unidades para 3 e catro anos...) das que actualmente carecen?

A Conselleria de Educacion informou publicamente da imposibilidade —por
ser investimentos baseados nunha lei de emerxencia— de construir mais que o
derrubado, polo que os centros quedarian coas mesmas superficies e depen-
dencias que tinan. Sen embargo, e “dada a baixa da natalidade que inflie na ma-
tricula dalguns deles, poderan facerse aulas mais pequenas e asi facer algunha
dependencia complementaria” (sic).

Con respecto a posible adaptacionn as esixencias derivadas da Reforma,
contéstase co mesmo argumento ou, —como dixo o concelleiro de educacion do
Concello de Vigo—, “a reforma non afecta a estes temas’.

¢ Existen garantias de que se poida recupera-lo mobiliario e material existen-
te nos centros derrubados?

O material didactico e mobiliario foi maiormente trasladado de mala maneira
e sen inventariar 6 Instituto de F.P. de Monteporreiro, a 30 kilometros de Vigo. Nin-
guén garantiza que poda ser recuperado integramente e en boas condicions, se-
gudo reconeceron mesmo alguns representantes da propia Conselleria. Ninguen
explicou as causas de que non se inventariase nin se buscasen lugares alterna-
tivos proximos nos Colexios.

Con respecto 6 material de construccion, non se realizou ningun control so-
bre posibles aproveitamentos a cargo de particulares ou das empresas contrata-
das, polo que non existen garantias de que non se tena especulado con eles. O
Concello retirou sen o coidado que a ocasion esixia algun material de valor (como
os recentemente instalados acumuladores nocturnos de enerxia para calefac-
cion), constandonos alguns casos de forte deterioro.

A posibilidade de subhasta deste material (valorado en moitos millons de pe-
setas no mercado) nin se prantexou, coa correspondente perda de bens publi-
cos, e abrindo o paso 0s apanos habituais.

*Se a situacion de perigo era tan grave como para ordena-lo desaloxo en
duas horas ¢por que non se realizou no mes de febreiro, data do informe base?

A Conselleria —en contradiccion cos datos aportados polo Concello de Vigo—
di ter conecemento do informe xusto antes de tomar a decision. Indica tamén que
as posibilidades de risco aumentaron 6 comprobarse o desprendemento de cas-
cotes dunha estructura dun dos colexios afectados (o de Sardoma Moledo) O
Concello deriva as suas responsabilidades neste asunto aducindo incompetencia
nestes temas, pesie a que o Alcalde ten atribucions abondo para ordenar motu
proprio o peche de calquera instalacion en casos de emerxencia. ¢ Tivose cons-
cientemente a miles de alumnos e profesores en perigo durante meses?, jonde
esta a irresponsabilidade?

*;Por que non se fixo caso inmediato 0 informe municipal de outubro de 1987
que indicaba claramente o que logo se confirmou?

O Concello indica que a Conselleria conecia reiterados informes municipais
sobre este tema, sen que tomase & iniciativa de encarga-los estudios necesarios.
Para a Conselleria a situacion non se considerou urxente ata a agravacion dos
sintomas de Sardoma Moledo. Nada se di de que en Qutubro de 1987, existe un
informe moi semellante 6 do Colexio “Javier Sensat”, que deu lugar a decision de
peche e posterior derrubo do Colexio de Navia.

R.G.E.
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costara outros centos en poucos anos
para amanar de novo a improvisacion
actual.

A esixencia dunha comision investi-
gadora que determine as responsabili-
dades politicas, economicas e penais
de todolos axentes intervintes neste
caso e unha condicion indispensable
para mante-lo credito dos cidadans nas
institucions democraticas.

Naturalmente, ninguéen pide xa a di-
mision de ninguén: sabese que neste
pais, semellante democratica peticion
considéerase un insulto case persoal. En
todo caso, seguro, remitiran 6 maleduca-
do cidadan as proximas eleccions do ni-
vel que corresponda. Xa se sabe, 0 noso
voto € unha patente de corso con vixen-
cia de catro longos anos.

R.G.E.
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llla. ESCOLA DE VERAN DE
NOVA ESCOLA GALEGA

(R.G.E.) Na primeira semana do
mes de xullo celebrouse en Santiago
a Terceira Escola de Veran de Nova
Escola Galega. Con ela iniciabanse
as citas anuais dos Movementos de
Renovacion Pedagodxica que convo-
can ¢ profesorado para intercambiar
experiencias e reflexions sobre a es-
cola actual.

Nova Escola Galega desefou o
modelo de Escola de Veran en base
a catro blogues de traballo: un semi-
nario sobre as Bases Psicopedago-
xicas do curriculum, coordenado por
membros da Federacion Catalana

de M.R.P. e diversificado por niveis
educativos; un panel de experien-
cias de innovacion e renovacion
educativa (presentaronse en total 27
experiencias, de todolos niveis edu-
cativos, con especial incidencia das
de educacion medioambiental e as
realizadas por equipos docentes de
centro); unha serie de debates e co-
loguios sobre temas de actualidade
educativa (onde o tema da reforma
educativa, o marco e desenos curri-
culares e a formacion do profesora-
do foron os grandes protagonistas);
un blogue adicado a presentacion
dos traballos dos Grupos de nova
Escola Galega (Escola Publica, Re-
forma, Escola Rural, Galeguizacion e
Revista Galega de Educacion).

Ademais de contar con estes
catro bloques de traballo, realizaron-
se dous intinerarios didacticos polo
Santiago monumental e pola comar-
ca do Barbanza.

A Comision Organizadora da
Escola de Veran, na sua avaliacion,
amosouse satisfeita do desenvolve-
mento das actividades, propofendo
para a proxima edicion continuar na
lina deste modelo iniciado xa en edi-
ciéns anteriores.

XORNADAS ESTATAIS DE FA-
MILIA RURAL E EDUCACION
INFANTIL

Celebraronse en Lugo, nos dias
4, 5 e 6 de Setembro as Xornadas
Estatais de Familia Rural e Educa-
cion Infantil, organizadas polo Co-
lectivo Preescolar na Casa e o De-
partamento de Didactica e Organi-
zacion Escolar da Universidade de
Santiago.

Os obxectivos que se sinalaron
0s organizadores foron os de profun-
dizar no conecemento cientifico das
bases da educacion infantil no mun-
do rural; o de constituir un foro de
comunicacion das experiencias e
programas levados a cabo neste
ambito; e o de contribuir ¢ estudio e
debate de novos modelos de rela-
cion entre familia, escola e socieda-
de rural.

Durante as xornadas presenta-
ronse ponencias a cargo de espe-
cialistas como Miguel Zabalza (¢,Que
debe aprender o neno preescolar?),

Elsa Osaba (“Novas metodoloxias
en didactica da educacion infantil"),
José Antonio Fernandez (“Educa-
cion e sociedade en Europa. Retos e
posibilidades actuais”), Jesus Pala-
cios (“Analise das pautas de educa-
cion das familias rurais. Bases para
unha educacion de pais”), Felipe Tri-
llo (“A educacion infantil e o fracaso
escolar desde un modelo ecoloxi-
co")

O traballo destas xornadas
completouse coa celebaracion de
mesas redondas e presentacion de
diversas experiencias sobre as posi-
bilidades da Educacion Infantil no
medio rural.

SEGUNDAS XORNADAS DE
NORMALIZACION  LINGUIS-
TICA NO ENSINO

(R.G.E.) Organizadas por Nova
Escola Galega celebraronse en San-
tiago de Compostela, os dias 2 e 3
de xuno, as Segundas Xornadas de
Normalizacioén Lingtistica no Ensino.

As Xornadas inauguraronse
cunha conferencia do profesor cata-
lan, Joaguin Arnau, sobre as Condi-
cions para a normalizacion linguisti-
cano ensino, para dar paso a un am-
plo debate sobre o documento Un
modelo de normalizacion linguistica
para o ensino, aprobado na VI@
Asamblea Anual de Nova Escola Ga-
lega, e as propostas e rectificacions
presentadas por diferentes colecti-
VOs e institucions.

Froito destas Xornadas foi o
compromiso de redactar un Plan de
Normalizacion do Galego no Ensino
para esixir a Administracion a sua
posta en practica dunha maneira efi-
caz e definitiva. A este compromiso
sumaronse ASPG, a MNL, CC.00.,
INTG, PSG-EG, BNG, o Concello de
Fene, o Departamento de Galego da
escola de Maxisterio de A Coruna, a
Division de Estudios sobre Bilingtis-
mo de ICE, que estiveron presentes
nas Xornadas.

Durante estas Xornadas acor-
douse que o mais proveitoso seria
mais que elaborar unha declaracion
de principios sobre a cuestion da
normalizacion, tirar’ un modelo de
normalizacion que fose elaborado e
apoiado polos colectivos asistentes.
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En verbas de Xosé M. Lastra, mem-
bro do Grupo de Galeguizacion de
Nova Escola Galega, “... coincidi-
mos en que a estas alturas hai que
deixarse de voluntarismo de persoas
e mesmo de colectivos sociais e pa-
sar a un compromiso conxunto, cun-
ha planificacion, un desenvolvemen-
to e un compromiso por parte da Ad-
ministracion que € quen ten que le-
valo adiante...”

Froito deste compromiso é o do-
cumento, elaborado durante o mes
de xuno, Un modelo de normaliza-
cion linguistica para o ensino, e pre-
sentado a Administracion Educativa
e 0s medios de comunicacion 6 re-
mate deste mesmo mes. (Ve-la sec-
cion ARRINCATA, deste mesmo nu-
mero da RGE, onde se publica com-
pleto).

Este documento, que os seus
redactores calificaron como histori-
co, salienta catro Cuestions funda-
mentalmente. A primeira refirese 6
territorio, tanto xeografico como hu-
mano, de aplicacioén, partindose da
base de que debia extenderse a
todo o territorio galego e a todo o
universo idiomatico galego. A se-
gunda, referida a que o problema da
normalizacion do Galego é mais de
tipo colectivo que atinxe & socieda-
de en xeral e non a dereitos indivi-
duais. A terceira a caracterizacion
da realidade sociolingiistica de Ga-
licia. E a cuarta a definicion como
lina xeral do modelo de fixa-la idade
de once a doce anos, que coincide
co comenzo do futuro ensino secun-
dario obrigatorio, como o momento
clave da xeralizacion do uso do ga-
lego, independentemente do punto
de partida, fose o alumno galego fa-
lante con ensino en Galego ou en
castelan con incorporacién progresi-
va do Galego.
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AS ESCOLAS DE VERAN NA PROCURA DUN NOVO MODELO
Plataforma, suplencia, encontro.

As Escolas de Veran naceron en Galicia durante a dictadura como platafor-
mas politicas, clandestinas ou semiclandestinas, nas que as distintas forzas so-
ciais, sindicais ou politicas vencelladas 6 ensino converxian para preparar alter-
nativas.

A reflexion xeral sobre o sistema educativo, as relacions escola-sociedade, a
selectividade, o corpo unico de ensinantes, a construccion e democratizacion
dunha escola publica de calidade, a xestion democratica dos centros escolares...
eran algunhas das preocupacions das primeiras edicions destas escolas en Ga-
licia. Exemplo paradigmatico que respondia a este modelo de plataforma foron
as Primeiras Xornadas do Ensino, celebradas en 1976.

Logo as Escolas de Veran pasaron a convertirse en entes con funcions de
suplencia administrativa no terreo da formacion do profesorado. A principios dos
anos oitenta, eran a cita anual a que acudian moitos profesores e profesoras en
busca do perfeccionamento do seu nivel docente (lastrado por unha formacion
inicial moi deficieente), de novas metodoloxias ou didacticas concretas que lles
axudaran a unha mellora da sua practica profesional durante o curso.

Tampouco foi alleo a consolidacion e “éxito” deste modelo a aparicion de
“profesionais” da renovacion pedagoxica que realizaban a sua particular xira es-
tival, impartindo cursinos e obradoiros, aqui e acola.

Este modelo de suplencia foi entrando progresivamente en crise, ata o punto
que foron desaperecendo algunhas das mais importantes Escolas de Veran,
como a de Vigo (despois de celebrada a sua IX edicion).

A crise do modelo de suplencia motivada, entre outras causas, por unha in-
cipiente oferta de reciclaxe das diferentes Administracions (singularmente a mu-
nicipal) e polo propio esgotamento da orientacion ludista que lle imprimiron 6s
MRP, levou 0s colectivos organizadores a reorienta-los obxectivos das Escolas
de Veran para convertilas, de novo, en plataformas de encontro, intercambio de
experiencias, debate e reflexion sobre a escola. Este € o momento no que nos
atopamos.

Na procura dun novo modelo entendemos que actualmente as escolas de-
ben responder a novos criierios.

Ser foros de discusion e debate dos mestres sobre politica educativa. Mais
ainda, en tempos de reforma educativa, nos que se necesitan espacios de inicia-
tiva independentes e autonomos do poder, nos que se debaten e discutan as
aportacions dos MRP sobre cuestions educativas.

Renunciar a montar cobizosas estructuras formativas sobre didacticas espe-
cificas. A reciclaxe e a actualizacion cientifica, entendemos, que debe ser reali-
zada dentro dos Plans Institucionais de Formacion das Administracions, de xeito
comarcalizado e en funcion das necesidades e dos proxectos educativos dos
centros.

Prima-lo intercambio de experiencias pedagoxicas dos mestres e dos cen-
tros, co obxectivo de potenciar un modelo de profesor-investigador, que sexa
quen de formarse a si mesmo a partir da reflexion sobre a sua actividade didac-
tica e a dos seus comparieiros e companeiras.

Permiti-lo intercambio entre os grupos de traballo dos diferentes colectivos
pedagoxicos, que realizan un labor continuado o longo de todo o curso acadéemi-
co.

Adquirir un caracter territorializado,, fundamentalmente comarcalizado. Na
lina de preocuparse de analiza-la realizacion da escola e o seu entorno.

Compre incentivar e mimar esas iniciativas, que merecen ser apoiadas mais
decididamente por parte da Administracion Educativa. Xa que so un profesorado
que se considere motivado e incentivado na renovacion pedagoxica podera levar
a comunidade educativa a ilusion suficiente para converti-la escola nun lugar no
que afondar na calidade de vida de todalas persoas.

Manuel Bragado Rodriguez




XesuUs R. Jares, Técnicas e xogos cooperativos para todalas ida-
des. Via Lactea, Cadernos monograficos Nova Escola Galega. A

Coruna, 1989.

Fomentar actitudes solidarias e
non violentas son metas educativas
que debe incluir todo proxecto edu-
cativo, con independencia do seu
contido disciplinar.

Cando as educadoras/es toma-
ron conciencia do perigo que supu-
fna a escalada vertixinosa da violen-
cia, sobre todo a institucional, a tra-
vés das confrontaciéns bélicas e a
ameaza constante do desastre nu-
clear, asumiron como tarefa inexcu-
sable traballar prol da educacion
para a paz.

Nos primeiros momentos preo-
cuparonse, sobre todo, por crear ac-
titudes anti-militaristas e ecoloxicas.
Mais tarde ampliaron o seu campo
de accion: a loita contra calquera
tipo de discriminacion (incluida a se-
xual), polo que supon de violencia
exercida contra 0s grupos marxina-
dos.

Na actualidade, sen abandonar
os citados principios, os educado-
res/as pola paz adéntranse na dina-
mica relacional da escola: facer das
institucions educativas lugares de
apoio psicoloxico (a escola como
“refuxio” afectivo) e de socializacion.

Nesta lina atépase a presente
obra de Suso Jares: ofrecer un am-
biente Itcido, cooperativo, no que os
individuos como persoas particula-
res e Como grupo poidan expresarse
creativa e solidariamente. Reivindica
0 autor as practicas cooperativas a
traves do xogo, pola importancia que
tenen no desenvolvemento persoal e
grupal.

O libro estructurase en oito par-
tes, articuladas seguindo a dindmica
de cohesiéon do grupo; cada unha
delas ofrécenos vinte xogos e técni-
cas cooperativas.

Nos tres primeiros capitulos —
x0gos de presentacion, de conece-
mento e de afirmacion— incluense
actividades que nos permiten acer-
carnos 6s membros do grupo, identi-
ficalos visual e nominalmente, cone-
cer datos particulares e crar un clima
de auto-valoracion, de desinhibicion
e acercamento afectivo inicial.

Cos xogos de confianza e os de
comunicacion fortalecemos a vida
do grupo, a sta cohesion. Estimula-

mos a axuda mutua, o intercambio
reciproco de significados a través de
técnicas de comunicacion verbais e,
sobre todo, corporais, xestuais.

No capitulo sexto —xogos de
cooperacion— chegamos 6 obxectivo
final do funcionamento do grupo: a
responsabilidade e a solidariedade.
As actividades que se presentan su-
pofen necesariamente o emprego
de estratexias de colaboracion, nas
qgue ninguén quede excluido ou mar-
xinado, onde non tena sentido o con-
cepto de perdedor: o grupo debe
“salvar” a tédolos seus membros.

Os dous ultimos capitulos res-
ponden a unha categorizacion pro-
pia. Os xogos de distension tefnen,
sobre todo, un contido ludico que,
ainda que tamén esta presente nas
outras actividades, aparece aqui
cunha intencionalidade especifica:
como descanso, ruptura de monoto-
nia, reduccion de tensions, ou, sim-
plemente, o mero desexo de divertir-
se. A obra remata cos xogos coope-
rativos con paracaidas, cos que po-
demos cubrir distintas finalidades
(presentacion, colaboracion...), a tra-
vés do uso dun unico e espectacular
material: un “verdadeiro” paracai-
das.

Este libro € un material flexible,

‘suxerente, aberto... Inclie activida-

des tanto en reposo como en diferen-
tes graos de movemento; utiliza téc-
nicas de comunicacion e expresion
moi variadas; poden aplicarse, 6 me-
nos parte delas, a distinto tipo de
materias; abarcan un amplo abano
de idades, espacios e situacions for-
mais ou non. Nesta amplia gama de
posibilidades (e de usuarios) radica
o interés desta obra, asi como, por
suposto, nos postulados educativos
e non violentos nos que se sustenta.

Mercedes Suarez Pazos.
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AS CONDICIONS DOS
CENTROS PUBLICOS

“Vinte seis mil milléns seria a canti-
dade precisa para pér en condiciéns os
centros publicos, segundo o Conselleiro
de Educacion, Aniceto. Nunez. Dado o
orzamento anual de dous mil millons
para este capitulo, o prazo necesario se-
ria de trece anos, se ben para esa data
resultaria probable a necesidade de co-
menzar de novo. Diante de tal tesitura o
Conselleiro falou tamén da posibilidade
de habilitar un plan especial. Tales mani-
festacions foron realizadas polo mais
alto mandatario autonémico neste area,
despois da espectacular orde de peche
de vinte colexios de EXB na cidade de
Vigo que 6 parecer ameazaban ruina e
diante dunha concorrida e critica asam-
blea de pais da que o conselleiro conse-
guiu sair a duras penas, nun debate que
repasou os problemas mais acuciantes
do ensino primario (...)

En conxunto os pais centraron as
criticas na inexistencia de seguemento
dos centros, entendendo a medida ac-
tual como mais efectista ca real, dado
gue como reconecia o propio conselleiro
non existen orzamentos suficientes para
acondiciona-los centros cos requisitos
minimos para o momento actual...”

(en A NOSA TERRA, 15 de xuno de
1989)

INDICES DE UTILIZACION DO
GALEGO NAS AULAS

“Pontevedra é a provincia que mais
se resiste a cumpri-la lexislacion vixente
sobre normalizacion do galego no ensi-
no. Segundo unha enquisa difundida
pola Conselleria de Educacion, dun total
de 208 centros publicos de EXB, 26 non
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imparten en galego a area de ciencias
sociais (...)

A enquisa ofrece s6 datos de cen-
tros de basica con oito ou mais unida-
des. Os resultados difundidos por Edu-
cacion ponen de manifesto que reciben
clases de sociais en galego, un total de
190.659 alumnos, mentres que outros
33.699 se lles segue impartindo esta
asignatura en espanol.

Os centros privados son os que ele-
van as cifras “espanolistas” 21.424
alumnos afectados, fronte a s6 12.275
dos centros publicos. O contraste € mais
chamativo se se ten en contas matricula-
cions.

As cifras disparanse verbo a gale-
guizacion dos propios centros. Un 88%
dos colexios privados mantefien os seus
rétulos en espanol, lingua na que tamén
se redactan as suas actas 0 83,34%, e
s6 o fan en galego o0 21% dos comunica-
dos.

Neste aspecto, 6s centros publicos
tamén lles falta por percorrer boa parte
do camino establecido pola lexislacion
nesta materia. S6 a metade tehen os
seus rotulos en galego, o 43% redactan
as suas actas en espanol e s6 0 70% es-
cribe os seus comunicados na lingua de
Castelao...”

(en DIARIO DE GALICIA, 15 de xullo de
1989)

OS MRPS E O DESENVOLVE-
MENTO CURRICULAR

“Os MRPS féaisenos dificil facer un
plantexamenteo da proposta curricular
sen a referencia constante 4 escola e o
seu papel dentro da sociedade actual. A
complexidade deste tema obriganos a
ser prudentes & hora de realizar grandes
manifestacions, pero si queremos citar
alguns cambios que se deberian intro-
duducir nas grandes propostas curricu-
lares, entre as que destacamos:

—A necesidade dun cambio no con-
cepto de home en relacion coa natureza,
diante da imposibilidade de mante-la
idea do “home como centro e domena-
dor da natureza”, mudandoa pola do
home en “relacion” coa natureza, con
novos plantexamentos sobre o medio, a
historia, a solidariedade universal, etc.

—O desenvolvemento das capacida-
des de decision, de autonomia, de dialo-
go e de tolerancia como elementos defi-
nidores dunha educacion da conscien-
cia.

—O conecemento e a capacidade
de utilizacion, tratamento, etc., das no-
vas tecnoloxias para axudar a un desen-
volvemento mais completo da persoa.

Ademais deberemos basea-las pro-
postas educativas sobre unhas bases
pedagoxicas, xa recollidas en numero-
sos documentos dos MRPS, que non so
deberian de repercutir na escola ou na
aula, sendn que tamén haberan de inspi-
rar a propia organizacion de todo o siste-
ma. Entre estas bases queremos desta-
car:

—A importancia da bagaxe cultural, so-
cial e afectiva coa que se entra na esco-
la.

—O punto de partida dos procesos
de aprendizaxe deben se-los esquemas
de conecemento dos propios nenos.
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—Dar importancia a comunicacion
como un elemento intimamente vencella-
do 6 proceso de ensino/aprendizaxe.

—Non pode haber educacion sen re-
lacions humanas baseadas no dialogo,
no respeto e no afecto. (...)

A necesaria autonomia da escola é -

0 concepto que habera de presidi-lo am-

bito seguinte de concrecion dentro do

sistema; este concepto implica principal-
mente a capacidade de decisién en te-
mas importantes, capacidade de organi-
zacion e capacidade economica.
Entendemos que un punto funda-
mental para desenvolve-la autonomia
escolar é a concrecion das intencionali-
dades educativas no Proxecto Educativo
de Centro, tarefa totalmente necesaria
para a escola, onde se recollan e clarifi-
quen 0s obxectivos e as propostas de
actuacion do colectivo escolar (...)
Outro dos aspectos que queremos
plantexar € o dos materiais escolares a
utilizar. Parece evidente que a concre-
cion das propostas curriculares na aula
depende en gran medida dos materiais
que os mestres tenan a man (...)
Finalmente, o servicio de Inspeccion
educativa deberia de entenderse como
un servicio orientado cara & escola, de
apoio e avaliacion. Para isto cémpre
unha independencia maior do servicio
de inspeccion repecto da Administra-
cion, para convertirse nun verdadeiro
servicio técnico que, entre outras fun-
cions, se ocupase, tamén, da avaliacion
do propio sistema. (...)"
(Agusti Corominas, Vicepresidente
da “Federacio de MRPS de Catalunya”
en GUIX, XUNO DE 1989).

OS LIBROS DE TEXTO E O
NOVO MARCO CURRICULAR

"O curriculum do futuro sistema
educativo habera de ser aberto e flexi-
ble, adaptable as distintas necesidad-
des do alumnado e capaz de xenerar en-
tre os profesionais do ensino unha nova
practica docente, en ruptura cos méto-
dos tradicionais. Polo tanto, os libros de
texto, onde deberan plasmarse os conti-
dos do ensino, haberan de incorpora-la
posibilidade de diferentes adaptacions
curriculares e ser instrumentos abertos,
en conexion con outros materiais de
apoio na aula, tanto para os profesores
como para os alumnos, esta é unha das
ideas basicas que se tiran do seminario
sobre a reforma do sistema educativo or-
ganizado conxuntamente polo MEC e
por ANELE (Asociacion Nacional de Edi-
tores de Libros e Material de Ensino (...).

Aceptado o plantexamento sobre a
utilidade que tenen os libros de texto tan-
to para os profesores como para 0s
alumnos, asi como para o funcionamen-
to do sistema educativo en xeral, os res-
ponsables ministeriais consideran que
0s novos materiais que se elaboren de-
ben contribuir a modifica-las pautas de
traballo do profesorado, asi como mello-
ra-la calidade do ensino. En opinion de
Alvaro Marchesi, Director Xeral de Reno-
vacion Pedagoxica do MEC, “o libro de
texto non deber ser tanto un instrumento
que o profesor tena que aplicar sen
mais, senon que habera de contemplar
diversas posibilidades, entre elas, a co-
nexion con outros materiais que o profe-
sor habera de ter a man. O libro de texto
pode se-lo nucleo principal do proceso
de aprendizaxe, pero non o Unico punto
de referencia”.

Marchesi anunciou tamén o com-
promiso da Administracion de mante-lo
sistema de aprobacion de libros de tex-
to, anque con alguhas modificacions (...)

Asemade, o MEC pora en marcha
un conxunto de medidas para favorecer
unha produccion de textos proxima 0s
plantexamentos educativos da reforma,
tales como o fomento da colaboracion
institucional coas editoriais, o impulso da
coedicion, principalmente de materiais
complementarios e de apoio e non tanto
de libros, a incentivacion de materiais
que mais se axusten 6s modelos esta-
blecidos a través da convocatoria de
premios, asi como 0 compromiso de res-
peta-lo calendario establecido para a
posta en marcha do proxecto. Este as-
pecto € un dos que mais preocupa 0s
responsables do sector de libros de tex-
to, xa que se o debate sobre o Deseno
Curricular Base remata na primavera de
1990, as distintas firmas editoriais dispo-
ran dun periodo de tan so un ano para
elabora-las suas novas produccions, e
poder ofertalas 6s centros de cara 6 co-
menzo do curso 1991-92".

(en COMUNIDAD ESCOLAR, 12 de xullo
de 1989.

INTERROGANTES DO MARCO
CURRICULAR PARA A REFORMA

“O primeiro dos interrogantes que
neste momento estan plantexados fai re-
ferencia ¢ alcance das competencias do
Ministerio e das Comunidades que,
como Galicia as tenen plenas en educa-
cion. ¢ E o Deseno Marco responsabilida-
de do Ministerio e a Comunidade Galega
ten que facer sobre este as modifica-
cions pertinentes?, ;Ou tratase de facer

un novo, gardando as linas mestras da
reforma? (...)

¢ Son adecuadas as opcions de tipo
psicopedagoxico e epistemioloxico que
(D.C.B./Marco Curricular para Galicia)
se realizan? ;Responde o Deseno as ne-
cesidades sociais actuais? Por outra:
¢Fornece efectivamente unha guia para
os Desenos Curriculares de Area? (...)

¢Que tipo de preparacion, forma-
cion permanente especifica esta previs-
ta para mellora-la capacitacion do profe-
sorado? ;Que facilidades de reunion, in-
tercambio, etc., compren para que non
se convirta nunha actividade mais ou
menos voluntarista?...”
(en ICE NOVAS, xuno 1989)



OuUtros

material s
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A EDUCACION EN GALICIA. IN-
FORME CERO.

Universidade de Santiago de Com-
postela. Instituto de Ciencias da Educa-
cion. Santiago de Compostela 1988.

GUIA DIDACTICA: BARRIOS. CO-
LECCION DESCUBRIR CORUNA N.° 7.

Edita Concello de A Coruna. 1988.

CELSO EMILIO NA ESCOLA. Serie
Materiais de Apoio 6 Profesorado. Servi-
clio Municipal de Educacion. Concello de
Ourense.

COOPEREMOS.

Revista do Colexio Publico Garcia
Barbon de Vigo. N.° 3. Abril 1989.

ANDURINA.

Revista do Colexio Publico Escolas
Nieto de Vigo. N.° 67. Xaneiro-Marzo
1989.

PADRES Y MAESTROS.

Revista de Orientacion Educativa.
N.2 147. Marzo e Abril 1989. Temas cen-
trais: “El dia sin libros” y “La semana de
la prensa escolar”. -

PAPELES DE LITERATURA INFAN-
TIL. )

Revista do Servicio Municipal de
Educacion do Concello de A Coruna. N.°
9. Febreiro 1989. Numero adicado mo-
nograficamente © “Il Salon do Libro In-
fantil e Xuvenil”. )

LA ESCUELA EN ACCION.

Revista de Pedagogia. Numeros de:
Abril 1989. Maio 1989. Xuno-Xullo 1989.

NUESTRA ESCUELA.

Edita "Fundacion para la Renova-
cion de la Escuela”. Numeros: 104, Abril
1989. 105, Maio 1989.

PADRES DE ALUMNOS.

Revista da “Confederacion Espario-
la de Padres de Alumnos”. N.° 5. Marzo-
Abril 1989. Tema central: "El deporte es-
colar no existe”.

T. E

Edita “Informacion y Escuela”.

N.° 102. Abril 1989. Tema central:
“Para una universidad de calidad”.

N.° 103. Maio 1989. “Un 1.° de Mayo
diferente”. 5

PROGRAMA DE ORIENTACION.
CUADERNO FIN DE CURSO.

Edita: Direccion General del Conse-
jo de la Juventud. Ayuntamiento de Ma-
drid. 1989.

~ LENSENYAMENT DE L'ORTOGRA-
FIA.

Autores: A. Camps. M. Milian. M. Bi-
gas. M. Camps.

Editorial Grao. Collecio El Llapis.
Abril 1989. )

ADQUISICIO | DESENVOLUPMANT
DEL LLENGUATGE.
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Autor: Ignasi Vila.

Editorial Grao. Biblioteca del Mestre.
1989.

TECNIQUES D'APRENENTATGE |
ESTUDI.

Autor: Artur Noguerol.

Editorial Grao. Collecio Guix. 1989.

BIBLIOTECA DE LA CLASSE: ‘LA
REVOLUCIO FRANCESA”. N.° 37.

Autor: Damaris Castillo.

Editorial Grao. 1988.

_ BIBLIOTECA DE CLASSE: "L'ART

GOTIC". N.° 38.

Autores: M. Hoja; J. Huguet; I. Se-
gon, J. Serra; A. Torruella.

Editorial Grao. 1989.

GUIX

Elementos de Accion Educativa.
Edita: Serveis Pedagogics. S.A.

N.© 137. Marzo 1989. Tema central:
“Psicomotricitat a l'escola infantil”.

N.°© 138. Abril 1989. El Recull.

N.¢ 139. Maio. 1989. Tema central:
“L’Ajuntament a l'escola’.

PERSPECTIVA ESCOLAR.

Publicacion de “Rosa Sensat”. N.°
134. Abril 1989. Tema central: “Les ma-
lalties del mestre”. )

ANDECHA PEDAGOGICA.

Edita Colectivo Pedagogico de As-
turias. N.° 21. Abril 1989. Tema central:
“Lenguas Extranjeras”.

BARRIOS
GUIA DIDACTICA

Corufia

Ayuntamiento de &
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A dixitalizacion destes documentos foi posible grazas a axuda concedida a
Nova escola Galega da Secretaria Xeral de Modernizacion e Innovacién
Tecnoldxica (Conselleria de Industria - Xunta de Galicia), do Ministerio de
Industria, Turismo e Comercio, asi como do Plan Avanza e do Fondo Europeo
de Desenvolvemento Rexional (FEDER), ao abeiro da Orde do 31 de
decembro de 2008 pola que se establecen as bases reguladoras para a
concesion, en réxime de concorrencia competitiva, das subvencions
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