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- O Servicio Publico de Educacion

ESDE OS ANOS 70
~ a demanda social de
- educacién sempre crecente,
~ obrigou 4s autoridades
: publicas a abordar e dar
resposta a unha escolarizacion de
masas e a afirmar a educacién como
un servicio publico.
A demanda social de educacmn e
a percepcion desta como un dereito-
cidadan, politico e social, favorecedor,
pola stia parte, da desexable
mobilidade social ascendente, a través
do logro de niveis formativos sempre
superiores a escala socioléxica, tivo
uns apreciables efectos expansivos no
tamano e capacidade de acollida do

sistema educativo; unha demanda, .

reforzada, mesmo, coa aparicién do
paro, da precariedade e da exclusiéon
laboral e que veu precedendo as
reformas estructurais adoptadas
nestas ultimas décadas, ante a gran
chegada de alumnos aos centros de
educacion secundaria e logo aos
centros universitarios e de educacion
superior.

Con estes antecedentes e desde
as perspectivas da efectivizacién da
democratizacion educativa, o goberno
espanol dirixido polo PSOE abriu en
1987 un proceso de reforma do siste-
ma educativo —en clave
socialdemécrata—, para o que se
articulou un amplo debate social, por
madis que ainda insuficiente e por mais
que as autoridades dalgunhas
Comunidades Auténomas, como foi
o caso de Galicia, tentasen e
conseguisen mingoar o seu alcance.
Aquel debate, previo 4 aprobacién da
LOXSE, en setembro de 1990, levou a
adoptar un modelo de Educacién
Secundaria Obrigatoria (ESO) de catro
cursos de duracion, configurando unha
etapa con identidade pedagéxica moi
delimitada, con cardcter terminal, sen
por iso esquecer as suas virtualidades
propedéuticas para o paso a etapas
formativas superiores.

ameazado

Foi unha decisién adoptada con
moi alto respaldo social, asumindo a
sociedade espanola o reto de integrar
ao conxunto de adolescentes e xoves
entre os 12 e os 16 ou os 18 anos,
mediante un tratamento curricular
por areas, os pertinentes proxectos
curriculares de centros, as adapta-
ciéns e ainda as diversificaciéns
curriculares e excepcionalmente os
programas de garantia social.

Asumia a sociedade un reto
cultural e social relativamente
esixente, con antecedentes en
Dinamarca ou en Suecia, modelos de
democracia avanzada, sen descofiecer
a complexidade de tal desafio.

Coa aprobacion da LOXSE nos
anteriores termos, a ampliacion do
tronco comun e a compreensividade
convertianse no elemento esencial de
tal arquitectura. Elemento esencial s6

" abordable debidamente desde a deci-

si6n politica e social integradora, que
debe levar aparellada decisiéns
econémicas e instrumentais
encaminadas 4 realizaciéon dunha
educacion de calidade.

O cambio do signo politico do
goberno central coa stia marcada
filosofia neoliberal, a interferencia da
iniciativa privada educativa de élite,
as limitacions que pode presentar un
bacharelato de s6 dous cursos e a
paulatina instalacién dunha
meritalidade social conservadora
ameazan con desnaturalizar o modelo
de ESO definido na LOXSE. Porque do
que se estd a falar non é de revisar
aspectos técnicos do modelo, senén
aspectos de principio e finalidades.
Estase a falar de revisar o reto de
como organizar un sistema educativo
que favoreza realmente a igualdade,
coa complicidade de sectores sociais e
mesmo de sectores do profesorado
incomodados por medidas de cambio
social e pedagéxico.

Cando a “méxima prioridade” é a

reduccion dos déficits presupostarios é -

grande a tentacion de atacar os
presupostos educativos. E por esta via
tentarase frear o crecente fluxo ‘
ascendente de alumnos, restablecer as
formaci6ns segregativas, atender 2
“educativamente falando” a notables
porcentaxes de alumnos con persoal
dotado con insuficiente grao de
profesionalizacion, oficializar a
educacion basica de daas
velocidades... As medidas de recorte
tomadas neste principio de curso, o
mantemento da maior parte do
alumnado de ESO nos centros de EXB,
coa ruptura da unidade de etapa,
entre outros motivos por “imprevision”
financieira, os retrasos no calendario
de aplicacion da reforma, a
reconversion desordenada do
profesorado observable no pasado
proceso de adscricién do profesorado
de Primaria e do primeiro ciclo de ESO
causando unha brutal :
inestabilizacion dos cadros docentes,
son asi elementos configuradores
dunha crise que ameazan os evidentes
indices de calidade conqueridos
durante a tltima década polo servicio
publico de educacién.

E esa calidade a que estd a ser
posta en cuestion, a que esta a ser
ameazada. Unha calidade asentada
nos valores da responsabilidade, do
traballo e do esforzo, de didlogo, da
participacion, da cooperacion
comunitaria, do pluralismo
democratico, da integracion, da
autonomia e do protagonismo
histérico. Unha calidade ameazada
polos valores do mercado e polos
criterios de ordenacion social
neoliberais e conservadores.

Ante isto, debemos valorar en
moito o que conquerimos, acentuar
responsablemente e con motivacién
positiva o sentido e o valor do servicio
publico educativo, pois tamén el é
unha metafora da sociedade
democratica que queremos.
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S VECES confun-
dimos os mun-
dos imaxinarios
e virtuais que
. creamos con pa-

labras, moitas e
solemnes, co mundo tanxi-
bel. E un erro que se paga
moi duro, no mundo exis-
tente e tanxibel, claro, por-
que no mundo virtual nada
ten custe e pode un seguir
indefinidamente lidando. A
cultura galeguista que
naceu no franquismo sen
poder beber do nacionalis-
mo politico republicano,
fusilado ou exilado, sempre
propendeu a esta confu-
sion.

Mais sorte tiveron os
vascos e cataldns, que re-
crearon o nacionalismo nas
novas circunstancias apro-
veitando a experiencia e a
madurez ganada polas
xeraciéns anteriores. Por
iso souberon unir a tension
do ideal coa procura de
avances practicos.

O tema da lingua exem-
plifica ben esta distinta acti-
tude. Vascos e catalans fo-
ron quen a crear unha rede
de centros que educase aos
menifios no idioma do seu
pais, naturalmente no fran-
quismo tifian que ser de pro-
piedade non estatal, xeral-
mente en cooperativa. Eles
sabian que a educacion da

Perder algo valioso

‘por nada

Suso de Toro

sociedade, toda aprendizaxe,
faise por imitacién: a socie-
dade, os pais, precisan ver
un modelo de nenos falantes
no idioma do pais. Esa
minoria inicial de nenos, é a
semente do futuro do idioma
e a sua garantia.

Mais na Galiza, non.
Na Galiza' quérese un todo
lingiiistico imaxinario e

-platénico a un algo real

que ten de ser semente e
lévedo social. Aqui a admi-
nistracién ten a Lei de
Normalizacién Lingiistica
colgada na parede e en-
marcada nun marco moi
aparente para que adorne,
mais preferimos dicir que
queremos que todos os
nenos galegos se escolari-
cen no idioma do pais sa-
bendo que non o van facer
a que a minoria de pais
que asi o desexa poida
efectivamente educalos.

Este é un asunto que
para algunhas persoas é un
debate abstracto, mais para
quen ten fillos é algo moi
concreto e mesmo doroso,
porque todos queremos o
mellor para eles, tanto os
que deciden educalos nun
idioma que non é o da fami-
lia por evitarlle problemas
como os que deciden facelo e
quixeran que iso fose algo
normal, e non un labor de
militancia.

E o que un péi concreto e
real de fillos concretos e
reais ve é que a cidade é
desde hai tempo hexemoni-
ca aqui e en todas partes e é
o lugar onde se decide a
batalla pola hexemonia
entre o casteldn e o galego e
que precisamente hoxe nas
cidades é moi pero moi difi-
cil educar nenos galegofa-
lantes, porque non hai pra-
zas escolares para que esa
minoria poida ser educada
no idioma da familia. Pode
un educar aos seus fillos en
inglés, podeo facer na orto-
doxia da confesién catélica,
mais non en galego.

Sen aulas para os nenos
galegofalantes esa minoria
infima seguirase a diluir na
maioria lingiiistica asimila-
da: os nenos que son galego-
falantes nas sias casas,
educados con esforzo, desa-
parecen nos patios e nas
aulas da escola casteldn
falante. Aqui si que hai
“inmersién lingtiistica” e
non en Cataluna, claro que
aqui faise a inmersiéon no
castelan. Mentres non haxa
aulas de educacion en gale-
go, coa salvedade loxica da
lingua casteld e da lingua
extranxeira que sexa, non
habera nos patios dos cole-
xios das cidades menifios
galegofalantes. Os nenos

galegofalantes urbéns logo
aprenden que son “extra-
nos” e os pais prefeririamos
que 0s nosos fillos na vez de
sentirse simplemente raros
se soubesen dunha minoria
valiosa e exemplar.

""S6 cando existan eses
nenos nos colexios, esa
maioria de pais e nais que
educan aos fillos por ben
nunha lingua que non é a
sua podera ver que os fillos
das persoas de relevancia
cultural e profesional e
mais dinamicas falan gale-
go e sO asi se animaran a
imitalos. A hexemonia
social das ideas e das lin-
guas ganase polo exemplo
atrainte e a emulacién
dunha minoria en orixe que
chega a ser logo hexemoni-
ca. E para que haxa un
novo exemplo a imitar hai
que garantir que exista.

Habera quen pense que
iso é facer un giieto cos
nenos galegofalantes, mais
eu vexo que eses Nenos xa o
estdn nun giieto familiar e
privado, e que s6 asi terian
existencia social. A min

paréceme que estamos a
derramar ese pouco impres-
cindibel por un todo que
“non hai e que, se seguimos
asi, non habera.
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A Educacion Social

EDUCACION SOCIAL,
na sia ampla acepcion
de educaciéon na e
. para a sociedade, con
B formas e denomina-

ciéns diversas, acredi-
ta unha tradicién de séculos.
Diriamos mesmamente, que a
sua traxectoria reméntase 6
pensamento cldsico e, desde
enton, a todas e cada unha das
diferentes opcions pedagéxicas
que imaxinaron e proxectaron
unha educacién inscrita nas
realidades sociais, suxerindo
alternativas 6s problemas e
necesidades humanas, afir-
mando e reivindicando a sia
contribuciéon 6 benestar indivi-
dual e colectivo das persoas e
da sociedade.

Neste senso, a historia da
Educacion Social identificase
coa historia da Educacién, na
que se insire e na que recons-
trie a sua entidade e identidade
como practica social comprome-
tida coa renovacion das institu-
ciéns educativas e sociais -entre
elas a escola-, coa democratiza-
cién do saber e da cultura, coa
igualdade de oportunidades,
coa integracion social... En
suma, cun proxecto de forma-
ci6én integral, de educacién per-
manente, orientado 6 desenvol-
vemento das sociedades, res-
pecto das que postula a sda
progresiva transformacion e
cambio en termos humana e
socialmente desexables.

Acontece, non obstante, que
a Educacion Social que hoxe
nomeamos constitiese na pro-
longacion e alternativa dunha
educacion que o costume acabou
asociando 6s espacios escolares,
0s profesores, & instruccion ou
6s curricula... Unha educacion,

que 6 enfatiza-lo “social”, pre-
tende que as politicas educati-
vas sexan contempladas na
perspectiva méis complexa das
politicas sociais, multiplicando
os actores pedagéxicos, os espa-
cios e tempos de educar, as
dindmicas da socializacién e da
aprendizaxe, as metodoloxias e
os recursos; unha educacién que
se contextualice en cada realida-
de social, nos seus centros cultu-
rais, nos movementos asociati-
vos, nas ruas, nas cidades, nos
procesos de animacion e desen-
volvemento comunitario, na
insercién e reinsercion social,
nos tempos libres e nas dindmi-

6 enfatiza-lo “social”,
pretende que
as politicas educativas sexan
contempladas na perspectiva
mdis complexa das politicas
sociais, multiplicando
os actores pedagéxicos,
os espacios e tempos de
educar, as dindmicas da
socializacion
e da aprendizaxe,
as metodoloxias
€ 0 recursos

cas laborais, no traballo social e
NOS servicios sociais...

A construccién desta Edu-
cacion Social queremos con-
tribuir coas diferentes aporta-
ciéns que se configuran como “o
tema” deste novo numero da
Revista Galega de Educacion. A
tal fin, profesores, investigado-
res e educadores das tres Uni-
versidades galegas aportan as
suas reflexions e vivencias. E
con elas, mais preto da teoria
ou da practica da Educacién
Social, a experiencia dun proce-
so formativo (que se remite,
fundamentalmente, 4 recente-
mente implantada Diploma-
tura en Educacién Social)
orientado 4 cualificacién de
educadores e educadoras so-
ciais 6s que confiamos que a
realidade galega ofreza oportu-
nidades de concreta-lo seu
saber e facer. Sen dibida, e con
estes propositos, sera impres-
cindible incrementa-lo protago-
nismo e incidencia dos/das edu-
cadores e educadoras que desde
hai anos veiien traballando
neste campo, respecto dos/das
que suscribimos e animamo-lo
labor colectivo realizado pola
Asociacion Galega de Educa-
dores Sociais.

Compartindo esta tarefa
preséntanse artigos dos que
son autores José Antonio
Caride, Pablo Meira, Antoni
Petrus (Universitat de Bar-
celona), Lucia Iglesias, Belén
Caballo, Francisco Xosé
Candia, Carmen Castro,
Eva Lopez, Xosé Manuel
Cid, Maria Dolores Dapia,
Maria Reyes Fernandez e

Maria Dolores Candedo. A _

todos eles lles agradecémo-la
sta colaboracion.

Coordinacién:
José Antonio
Caride Gémez

DeEI»_orfomento
de Teoria
e Historia
da Educacién

Universidade
de Santiago
de Compostela



José Antonio

o Os desafios

Universidade

L. da Educacion Social

Partindo de que toda educacion é “social”, o autor proponnos algunhas claves
significativas para entender por qué, sen embargo, falamos de Educacion Social
e por extension dos educadores sociais, nun mundo complexo,
de répidas transformacions e de rupturas sociais.

SOBRE OS MODOS DE EDUCAR persoa -individual e colectiva- pretenden dar respostas con-
E EDUCARSE NA SOCIEDADE mente- diante dos miltiples gruentes 4 integracién de cada
desafios que caracterizan a cada  suxeito nos sistemas de vida,
tempo histérico, na sda inevita- pautas de conducta, comporta-
ble e desexable transicién cara mentos, valores, conecementos,
un futuro mellor. etc. que definen unha determi-
Estes propésitos reflictense nada sociedade. Neste sentido,
habitualmente en modos de a educacion é importante, toda
educar e educarse cos que se vez que sen a constancia e

Como se sabe, coa educacion
dase forma a unha practica
social confiada 4 vontade huma-
na de crear e transmitir cultura;
e con ela, 4 satisfaccion dunha
necesidade basica: situar a cada

-
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acreditaciéon publica dos logros
6s que conduce, non é doado
imaxinar a convivencia e o
desenvolvemento social. Diga-
mos, que os éxitos ou fracasos
da educacion e de quen se educa
son un claro exponente do
“valor” que se lle concede como
fenémeno social, na actualidade
estreitamente vencellado a
astratexias avaliativas e decisio-
is; das mesmas dependen
—.-tos dos xuizos emitidos res-
pecto da idoneidade dos recur-
sos, andlise de custos e benefi-
cios, cobertura de necesidades,
solucion de problemas, cambios
institucionais, desenvolvemento
humano, benestar social, ete.

En todo caso, as précticas
educativas son expresions dun
quefacer que xorde da sociedade
para a sociedade, coa pretension
inequivoca de extendela mais
alé do seu presente, sen obviar
intenciéns —mais ou menos visi-
bles— de reproducir, lexitimar
ou transforma-las realidades
sociais, garantindo e mellorando
a sua personalidade moral, 6
tempo que asegura a existencia
dun certo didlogo interxenera-
cional, cando menos nos termos
que a principios de século servi-
ron a Durkheim para defini-la
educacién como “a accién exerci-
da polas xeracions adultas sobre
aquelas que non acadaran ainda
un grao de madurez suficiente
para desenvolverse na vida
social”, entendida tal accién
como unha socializacién metodi-
ca da xuventude.

Acontece, sen embargo, que
para o pensamento pedagé6xico
que se constrie no decurso his-
torico, os procesos de socializa-
cién e o seu desenvolvemento a
través da educacién non poden
situarse 4 marxe dun amplo
conxunto de experiencias educa-
cionais que tenen lugar no exte-
rior das instituciéns escolares e
dos sistemas regrados de ensi-
no, entre as que se inclien as
practicas formativas que tefien
lugar nas familias, nos grupos
de iguais, nas comunidades, nas

empresas ou no influxo dos

modernos medios de comunica-
cién social. No seu conxunto,
ambitos e axentes da educaciéon
6s que dende finais do século
XVII, e sobre todo a partir dos
anos centrais do XIX, se relacio-
na coas expresions Pedagoxia-
Educacién Social en autores tan
relevantes como Pestalozzi,
Diesterweg, Kerschensteiner,
Natorp, Nohl, Mollenhauer,
Agazzi, Ruiz Amado, Volpi,
Freire, etc.; incluso, como subli-
na Luzuriaga (1993), coa posibi-
lidade de “establecer unha sepa-
racién entre os que poidéramos

‘chamar os seus precursores ou

antecesores na Pedagoxia clasi-
ca, desde Platén a Pestalozzi, e
os seus fundadores ou creadores
teoricos na Pedagoxia moderna,
desde Natorp ata os nosos dias”.

Polo tanto é preciso advertir
que moito do que actualmente

identificamos como Educacién.

Social acredita unha tradicién
de séculos, se ben con formas e
denominaciéns diversas. Mais
ainda, como expresa Gelpi
(1994), cando tratamos de defi-
ni-la Educacién Social non se
pode eludi-la sta consideracion
como educacién, xa que ésta sen
a sua perspectiva social carece
de sentido; unha situacion que
ten levado a considera-la expre-
si6on Educacién Social como
redundante e tautoléxica, pois

toda educacion, por se-lo, € ine-

quivocamente social.

Sen embargo, adxetivar e
enfatiza-lo “social” na educacién
semella necesario para reforzar
algunhas das sias dimensiéns e
enfoques; delimitando temas,
problemas e espacios de clara
dimension social, do mesmo
modo que son necesarios outros
calificativos que asocian a edu-
cacion 6 traballo, 4 cultura, 6
tempo libre ou 4 convivencia,
xeralmente reivindicando unha
concepcion mais integral e ano-
vadora dos planteamentos edu-
cativos.

Neste sentido, mais que
cuestiona-la lexitimidade termi-
noléxica da expresiéon Educacion
Social, cabe reconece-la sia

Enfatiza-lo “social” na educacion
sup6n reivindicar unha concepcion
mdis infegral e anovadora dos modos
de educar e educarse

oportunidade histérica. Sen
ddbida, porque é nesta perspec-
tiva social onde se explicita a
necesidade de que a educacién
se reencontre consigo mesma e
co seu cometido socio-historieo,
recuperando e orientando o seu
labor cara novos proxectos de
autorrealizacién persoal e
social. Isto debe ser asi, dira
Petrus (1995), porque a educa-
cién social ten a obriga de con-
verterse nun factor decisivo
para o logro da igualdade de
oportunidades e, en consecuen-
cia, é un determinante do cam-
bio e mobilidade social; en ulti-
ma instancia porque acabara
sendo un dereito constitucional
de todo cidadén.

Por outra parte, 6 ser toda
educacion “social”, debe insistir-
se en que non hai construccién
histérica da educaciéon 4 marxe
do quefacer social que a refle-
Xi6n e as practicas pedagéxicas
vefien testemufando desde
antiguo. En ocasiéns, como
unha tarefa implicita a todo
acto de educar; outras veces,
como engadido, sendo unha dis-
posicién explicita a concretar
nas misioéns que a educacion e
as suas institucions (non s6 a
escola) deben satisfacer aten-
dendo a determinados valores e
finalidades sociais.

En calquera caso, é preciso
admitir de partida que os modos
e metas da educacién estdn
cambiando significativamente.
E con eles, as condicions nas

revista _
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Coa Educacion Social xorden novos

desafios e alternativas para cofiecer, aprender,
saber ou formarse sen perde-lo horizonte

das realidades sociais

que se basean as relacions dia-
lécticas que establece coa socie-
dade. ‘En primeiro termo, e
como xa anticipamos, por refle-
x0 do discurso tedrico que xa
desde mediados do século XIX
elaboran autores que asumen
sen ambiguedades a responsabi-
lidade social da educacién, con
aportaciéns salientables na obra
pedagoéxica de Dewey, Natorp,
Durkheim ou Nohl. En segundo
lugar, como un feito sociol6xico
mediante o que se consolidan
diferentes maneiras de transfe-
rir temas e procesos dende a
educacion 4 sociedade e vicever-
sa: problemas, necesidades, acti-
tudes, métodos, etc., cos que se
promoven novas alternativas
para cofnecer, aprender, saber
e/ou formarse sen perde-lo hori-
zonte das realidades sociais.

Por estas razons debe asu-
mirse que a Educacién Social
que se evoca ollando cara 6 futu-
ro debe ser cada vez mais con-
sistente. Non s6 no que compor-
ta de busca de opciéns paralelas
e complementarias 4 educacion
escolar: nin como simple exem-
plificacién do que taxonomica-
mente se ven catalogando como
Educaciéon Non Formal ou
Educacién Informal (como
expresions que contribiden a
difundir un bé nimero de tedri-
cos da educacion contemporanea
e casi tédolos Organismos
Internacionais), por contraposi-
ci6n 4 nomeada como Educacién
Formal; nin como extensién ou
compensacién de esta dltima e
dos seus reiteradas crises. Polo

demais, a Educacion Social tam-
pouco debe asimilarse a educa-
cion civica e moral que tivo (e
nalgtins casos ainda ten) fécil
acomodo nas sociedades totali-
tarias e integristas, como suce-
deu na Alemafia nacional-socia-
lista ou na Esparfia nacional-
catolica.

SETE RETOS PARA UNHA
- SOCIEDADE QUE CAMBIA

Nos derradeiros anos dun
milenio que remata envolto nun
profundo proceso de transforma-
ci6ns sociais, desde o que segun-
do Tedesco (1995) hai que

enfrontarse 6 “dobre problema
de defini-los cofiecementos e as

capacidades que esixe a forma--

ci6n do cidadan e a forma insti-
tucional a través da cal ese pro-
ceso de formacién debe ter
lugar”, a Educacién Social debe
ser diferente porque ten que
aceptar como propios unha boa
parte dos retos educativos que
se lle plantean a sociedade na
fronteira do ano 2000 (Caride,
1995), unha vez reconecida a
insuficiencia da familia e da

escola para facerlles fronte.

Entre outros, no tocante a:

1. Contribuir a reinventar
conceptualmente a educacion,
extendendo os seus significados
4 idea dun proceso mediante o
que se restablece a vontade de
formar 4s persoas para a vida
dende a propia vida, para vivir e
estar presentes na cotidianeida-
de como cidadans criticos, res-
ponsables e conscientes. Unha
educaciéon que se amplia en
témas, formas e métodos a tra-
vés dos que acceder e disfrutar
da cultura e do saber combinan-
do multiples espacios, actores e
tempos sociais. Unha educacion
con finalidades que concorden co
desenvolvemento dunha forma-
cién integral, inserida nunha
cultural global, que non insista
en mante-la separacién tantas
veces insalvable entre conece-
mento, pensamento, sensibilida-

de e vida. E que, dun modo
alternativo, ten interesantes
propostas nos modelos da socie-
dade educativa, da cidade edu-
cadora ou do sistema formativo
integrado.

2. Facer mdis crible e real o
lema dunha educacion para
todos e todas, como desafio que
sobrepasa a igualdade formal de
oportunidades para accede:
sistema educativo.-Trate
mais ben, de situa-la educac, ,;
nas coordenadas coas que .
define a sda natureza socio-poli-
tica, valorandoa como un dereito
fundamental dos seres huma-
nos; isto é, como unha condicién
ou soporte indispensable para o
disfrute doutros dereitos das
persoas e da sociedade: dereito a
unha vida digna, a liberdade, a
igualdade; dereito de opinién e
expresion; dereito 6 traballo, 6
disfrute do tempo libre, a tomar
parte na vida cultural das comu-
nidades, a gozar das artes e a
participar no progreso cientifico.

3. Avanzar no desiderato
dunha educacion permanente.
Neste caso, aludimos a un reto’
no que os limites da tarefa edu-
cativa subordinanse 4s posibili-
dades que ofrece toda educacion
que pretenda amplia-las opciéns
para a aprendizaxe; e, en rela-
cién a elas, os actores, recursos
e tempos nos que cada persoa
pode sentirse participe dun pro-
ceso que se extenda 6 longo de
toda a sda vida, compartindo
intereses educativos con dife-
rentes cohortes xeneracionais.

4. Afirma-los compromisos
da educacion co acceso 6 traba-
llo e a continua recualificacion
no mesmo. A Educacién Social
debe comprometerse decidida-
mente cos procesos de transicién
desde a formacién escolar 6
mundo laboral. Unha misién
para a que sera fundamental
que acrecente a sda capacidade
de promover e animar iniciati-
vas. Por exemplo: utilizando
metodoloxias participativas
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para implicarse nas dinamicas
que son propias das empresas e
da chamada economia social,
activando as diversas modalida-
des que se contemplan baixo as
denominacions de “pedagoxia
laboral”, “formacién ocupacio-
nal”, etc. Neste sentido cabe
lembrar con Gelpi (1994: 22)
que “os traballadores tamén son
actores da formacién xa que no
traballo se forma 4 maioria das
persoas”, polo que “o futuro da
formacion profesional non é a
formacién profesional regra-
mentada, nin a formacién profe-
sional formal da estructura pro-
ductiva, senén a experiencia do
traballo”; cuestion 4 que a
Educacién Social debe e pode
dar respostas satisfactorias se
consiguen superarse as crecen-
tes dificultades para “acceder” e
“desempenar” un traballo.

5. Reivindicar unha educa-
cion desde a diversidade e para
a diversida de. En primeiro
termo, como posicionamento co
que se fai explicito o respecto 4s
persoas, independentemente da
sua orixe, raza, erenza ou iden-
tidade cultural; en segundo
lugar, como expresion da estima
pola heteroxeneidade e o plura-
lismo étnico, lingiiistico e cultu-
ral; nun terceiro momento, como
busca e afirmacion de actitudes
solidarias, tolerantes e coopera-
tivas para o desenvolvemento
das practicas educativas e a stia
proxeccién na sociedade. O de-
safio da Educacién Social con-
sistird en que as acciéns educa-
tivas contribian a solventa-la
problemética que ainda plante-
an as diferencias, mais al6 da
escola, na vida cotid: integracién
social de minorias, vivencia da
interculturalidade, libre exerci-
cio dos dereitos e liberdades, etc.

6. Desenvolve-la participa-
cion social en cada realidade
circundante. A tarefa da Edu-
cacion Social, engadida 4 dou-
tros procesos educativos, consis-
tird en traballar por incorpora-la
capacidade critica da sociedade

civil 4 toma de decisiéns, com-
prometéndoa en responsabili-
dades que van dende o seu pro-
pio autoconiecemento (diagnés-
tico social) ata a adopcién de
alternativas; o que implica
mellorar significativamente
nas formas de escoitar e comu-
nicarse, de promove-la opinién
consensuada, de elexir distin-
tas opcions para resolver un
problema, de confronta-los éxi-
tos e fracasos que comporta
toda praxe social, etc. Aspectos
que non poden eludir ser pre-
sentados a modo dunha peda-
goxia politica; e que, no sentido
mais suxerente do termo, non
deben estar 4 marxe da utopia
que fai iguais as persoas ante a
toma da palabra e das suas
consecuencias publicas.

7. Situa-la educacion no con-
texto dos problemas sociais e no
da busqueda dunha maior dig-
nificacion da vida humana. A
cuestion resumese aqui na obri-
ga de trasladar 4 educacién fins
que son inseparables do logro
dun ben estar persoal e social
xeneralizado, congruente cunha
calidade de vida respecto da cal
4 calidade da educacién é unha
dimensién fundamental. Polo
alcance das stas propostas, o
asunto transcende a politica
educativa para inscribirse, nun
senso amplo, na politica social;
ali onde o traballo educativo se
reconverte, 4 sua vez, nun tra-
ballo social que debe situar os
seus referentes programaticos
no cédigo ético dos Dereitos
Humanos.

Con estas premisas enténde-
se que a Educacién Social sexa
(ou deba ser) por natureza com-
plexa e innovadora; interdisci-
plinar; critica coa construccién
do conecemento pedagéxico e a
sua concrecién nas diferentes
précticas que promove; con per-
fis que abarcan multiples
dimensions dunha educacién
que cambia nun mundo en- per-
manente cambio.,

Polo demais, e para concluir,
estamos aludindo a unha educa-

Dalgun modo, trétase de supera-lo distanciamento

enire cofiecemento, pensamento,
sensibilidade e vida

cién sobre a que é preciso desen-
volver reflexions epistemoléxi-
cas, culturais, filoséficas, meto-
doléxicas, etc. que acheguen a
idea que dela nos facemos 6 que
expresamos en cada Plan,
Programa, Proxecto ou expe-
riencia que se acolle 4 denomi-
nacién de Educacién Social, en
calquera dos seus ambitos ou
areas de actuacion: Animacién
Sociocultural, Educacién Espe-
cializada (en problemas de ina-
daptacion e marxinacién social),

a Educaciéon de Adultos, a-

Educacién para o tempo libre ou
a Intervencion comunitaria.
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pasado 6 futuro
A Educacion Social e os

educadores en clave histérica

Un percorrido histérico que nos aproxima & paulatina constitucién profesional
a consolidacién da Identidade e 4 bisqueda dun estatuto socio-profesional
dos educadores sociais, como axentes educadores do cambio social.

ANTECEDENTES
E PASADO RECENTE

. Na construccién histérica da
Educacién Social acostimase a
tomar como referencia da sua
orixe o labor desempenado por.
distintas. figuras (celadores, coi-

dadores, guardians, etc.) en ins-
tituciéns vocacionadas cara a
proteccion e a asistencia social,
fundamentalmente na infancia
e a partir do século XVIII. En

calquera caso, sen que as suas

actuacions e intervencions res-
pondesen a unha decidida inten-

cionalidade pedagéxica, habi-
tualmente subordinada a come-
tidos de vixiancia e tutela,
cando non de mera supervision
moral e/ou relixiosa.

De feito, habera que agardar
ata os inicios da década dos
corenta —xa no presente século—
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para reconiecer, en sentido
estricto, a condicion particular
dos educadores, alomenos nos
termos que permiten considera-
los como un claro precedente
dos que hoxe identificamos como
tales. Nun principio, caracteri-
zados como homes e mulleres
que colaboraban voluntaria-
mente en instituciéns creadas
para facer fronte 4 miseria sus-
citada pola Segunda Guerra
Mundial, sobre todo nos sectores
sociais mais deprimidos; e que,
posteriormente, serdn asimila-
dos a un amplo elenco de traba-
lladores sociais que tomando &
educacién como soporte do seu
quefacer, reivindicaron a necesi-
dade de que a sta actividade
fose normalizada laboral e pro-
fesionalmente. Un momento que
para Velastegui (1989) merece
ser considerado como a “era dos
pioneiros”.

A resultas destas inquedan-
zas, en 1942, elabdrase en
Francia o Estatuto do Educador
Especializado, creandose a pri-
meira Escola de Formacion de
Educadores, Montesson (Mont-
pellier, Toulose e Lyon). Desde
entén, no contexto dunha pro-
gresiva converxencia das politi-
cas educativas e sociais, o orde-
namento normativo 6 que se
someten as suas actuacions pro-
ducira un dobre efecto: dunha
banda, iniciase o longo e incon-
cluso traxecto da formacién e
profesionalizacion dos axentes
da Educaciéon Social, perfilando
as suas funciéns e cometidos
mais alé do quefacer voluntario;
doutra, procurase diferencia-las
suas tarefas das que son propias
doutros ambitos profesionais
(neuropsiquiatria infantil, psico-
loxia, asistencia social, instruc-
cion, etc.) e mesmo das asocia-
ciéns “privadas” de reeducacion,
que por entén defendian as stias
prerrogativas dun modo tenaz
(Nunez, 1989).

Polo demais, e 6 tempo que
se reorienta o cometido doutras

figuras educativas en ambitos

non escolares (escultismo, colo-
nias, movementos culturais e

xuvenis, ete.), xurde unha canti-
dade apreciable de asociacions
de educadores, que culminan o
seu agrupamento en 1947 coa
creacion da Asociacién Inter-
nacional de Educadores de
Xoves Inadaptados (AIEXI),
dotada con Estatuto consultivo
das Naciéns Unidas, e con méis
de trinta paises adscritos como
membros de pleno dereito. Esta
Asociacion, desde 1952, celebra
o seu Congreso Mundial cada
catro anos, diversificando as
suas sedes 6 longo dunha ampla
xeografia.

E relevante que en 1950 foi
definido, por vez primeira, o
perfil profesional do que entén
se denominaba educador espe-
cializado: “un educador encarga-

do, féra das horas de clase e

taller, da vixilancia e educacion
dos nenos e adolescentes que
presentan deficiencias fisicas,
problemas de comportamento,
de cardcter, delincuencia ou en
perigo, confiados polas autorida-
des xudiciais ou administrativas
ou polas familias en establece-
mentos ou instituciéns de edu-
cacién ou reeducacién” (UNAR,
1951). Como se constata, nesta
definicién establécense areas e
ambitos de actuacién especificos
(na “extra-escola”, dende a
infancia ata a xuventude, aten-
dendo a problemas sociais, por
derivacién das autoridades ou
das familias), sublifiando as
tarefas de control, supervision,
educacion e reeducacion.

Desde a década dos sesenta,
a expansion e consolidacién da
figura do educador é indiscuti-
ble, acadando unha nidia pro-
xeccién na articulacién da for-
macion e a profesionalizacion a
través da concesion de diplomas
e titulos (de formacién profesio-
nal ou universitarios) reconeci-
dos oficialmente, a catalogacién
e contratacién conforme a pos-
tos de traballo especificos, etc.
Como explica Martinell (1995),
situdndose na segunda metade
dos anos oitenta, recéllense os
froitos do crecemento que se
tina producido no campo profe-

Na actualidade, a expansion

e protagonismo social dos educadores

é indiscutible

sional como resultado da apli-
cacion das politicas de democra-
tizacién das Administracions e
o desenvolvemento dos Estados
Sociais, producindose cambios
significativos que incluso afec-
tan 4 denominacién desta pro-
fesion. Alude, en concreto, a
substitucién da expresién “edu-
cador especializado” pola de
“educador social” ante a posibi-
lidade de intervir en problemas
e realidades emerxentes, no
marco das instituciéns que apli-

‘can a democratizacién e exten-

sion dos servicios sociais de
modo xeralizado. i
Nos derradeiros anos, no
marco da aplicacién da Acta
Unica Europea, a propia AIEXI
e o Instituto Internacional de
Educacién Especializada tenen
promovido diversos Encontros
internacionais (entre os mais
relevantes os celebrados en
Paris, Roma e Strasburgo, a
partir de 1985), coa intencionali-
dade de satisface-las demandas
da Comisién de Asuntos Sociais
da Uni6n Europea, de modo
particular no que respecta a
equivalencia dos Diplomas
outorgados nos diferentes paises
que configuran o espacio social
europeo, sen inhibirse ante a
necesidade de homologa-lo seu
estatus e desempeno laboral.
Como en parte anticipamos,
a expansion dos sesenta reper-
cutird, dalgin modo, en Espana.
Alomenos iso semella deducirse
da creacién en Barcelona (no
ano 1969 e ata 1980) dun Cen-
tro de Formacién en Educacién
Especializada; como tal repre-
senta a primeira Escola de
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A identidade profesional dos educadores
debe estar vertebrada polos compromisos

e responsabilidades que adquiren como

axentes do cambio social

formacion de educadores en
todo o Estado, co apoio do Insti-
tuto de Ciencias da Educacién

da Universidade Auténoma de-

Barcelona. Simultaneamente,
tamén en Barcelona e por inicia-
tiva da sia Deputacié Provin-

- cial, promoveranse cursos e acti-

vidades coas mesmas finalida-
des. Con todo, debe advertirse
que non consideramos a estes
efectos a actividade formativa
que se desenvolve entre 1940 e
1975 no marco deo Servicio
Nacional de Instructores do
Frente de Juventudes, das suas
Academias Nacionais e dos
Centros vinculados a formacién
monitores e directores de activi-
dades de “tempo libre”, no con-
texto dunha politica autoritaria
e nada congruente co que poste-
riormente sera catdlogado como
formacién de animadores (De
Castro e Garcia, 1989).

Xa nos anos oitenta xurden
ou se consolidan as experiencias
mdis pioneiras na formacién de
Educadores Sociais: en Valen-
cia, por iniciativa da sda De-
putacién Provincial (1980-1985);
en Barcelona, “Flor de Maig”,
tamén co patrocinio da Dipu-
tacion (1981); en Santiago de
Compostela (1982-1988), a
resultas do empefio do Colectivo
Galego de Promocién do Menor
Inadaptado, cun tenue patroci-
nio da Xunta de Galicia; en
Girona (1986); ou en Navarra
(1986), por decisién do seu
Governo Foral. En 1987 créase
a Escola de Estudios do Menor
(posteriormente Centro de Es-

tudios do Menor, e hoxe Centro
de Estudios do Menor e da
Familia), vencellado 6 labor
ministerial en Asuntos Sociais,
que impartiria un ciclo formati-
vo para Educadores Sociais con
outorgamento de un “Diploma
de Educador Social”, que sen
embargo non teria reconece-
mento académico oficial.

En converxencia con estes
acontecementos creardnse dis-
tintas Asociaciéns Profesionais
en case toda a xeografia penin-
sular, sendo especialmente sig-
nificativa a creaciéon da Coorde-
nadora de Escolas de Educa-
dores Especializados e a
Coordenadora Estatal de Aso-
ciaciéns e Escolas de Edu-
cadores Especializados, d&mba-
las duas cara 6 final da anterior
década. A suda vitalidade queda-
ra reflectida na convocatoria e
organizaciéon de Congresos,
Xornadas, Encontros, ete. cen-
trados 6 redor de problematicas
especificas dos educadores e da
Educacién Social. Nesta direc-
cién, ainda que. precisa ser ex-
plicado no contexto de acontece-
mentos posteriores, destaca a
celebraciéon en Murcia -abril de
1995-, do primeiro Congreso
Estatal do Educador Social
(Presente e Futuro da Educa-
cion Social), organizado pola
Federacion Estatal de Asocia-
cions Profesionais de Educa-
dores Sociais en conxuncién co
Centro de Estudios do Menor e
a Familia.

Neste percorrido histérico,
xa nas fronteiras do presente,
sera decisiva a proposta do
Grupo XV do Consello de Uni-
versidades, relativa 4 implan-
tacion na Universidade espafio-
la do Titulo de Diplomado en
Educacién Social co gallo da
Reforma dos Titulos e Planos de
Estudios que se promove coa Lei
de Reforma Universitaria (1983)
e das Disposiciéns que a desen-
volven. O debate suscitado, os
acordos e decisiéns que da
mesma se derivaron marcaron e
estdn marcando decisivamente
o decorrer da formacién ‘e profe-

sionalizacién do educador social
no noso pais. Moi en particular,
en Galicia, onde as Universida-
des de Santiago de Compostela,
Vigo (Campus de Ourense) e A
Coruna, nas suas Facultades de
Ciencias da Educacién estan
formando 4s primeiras promo-
ciéns galegas: aproximadamen-
te 300 titulados en cada andai-
na. Con eles escomenza unha
nova etapa que, seguramente,
vird caracterizada polos multi-
ples esforzos que deben em-
prenderse no quefacer educati-
vo-social dunha sociedade obri-
gada a concretar niveis desexa-
bles de ben estar persoal e
colectivo para todos e cada un
dos seus integrantes.

A BUSCA DE IDENTIDADE

A pesar das espectativas,
reconiecemento e crecente de-
manda experimentada pola
Educacién Social en Espana e
Galicia, a formacién e profesio-
nalizacién dos seus principais
axentes (os educadores) non foi
quen de eludir problemas e difi-
cultades asociadas 4 unha ince-
sante busca da sia identidade
académica e social, con clara
derivacién en cuestiéns de indo-
le profesional, laboral, deontolé-
xica, institucional, ete.

Nunha breve percepcién dos
mesmos, cando semella que
estamos inmersos na transicion
cara a sua solucién e normaliza-
cién, son problemas e dificulta-
des que tiveron cinco referentes
basicos, fundamentalmente na
dltima década:

a) a denominacién: en rela-
ci6n 4 ela constatdbase unha
gran diversidade terminoldxica,
4 que non soia corresponder
unha variedade equiparable de
funciéns e tarefas: educador,
animador, educador especializa-
do, educador de rida, técnico
especialista en adaptacién so-
cial, etc. En opinién de Mar-
tinell (1995: 38) os educadores
téniense encontrado coa grave
dificultade de dar cunha deno-
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minacién propia de acordo coas
funciéns que se lles tenen pedi-
do; asi, “a falta dunha definicién
especifica ou, mellor dito, a utili-
zacién de diferentes denomina-
ciéns para a mesma funcién ten
sido unha forma de marxinacién
da propia profesion”.

b) o perfil profesional: expo-
nente da inexistencia dun rol
definido co que identificar 6s
educadores en termos de compe-

tencias e atribuciéns profesio--

nais, se ben éstas sempre estive-
ron situadas 6 redor de dous
eixos principais: a educacién (o
educador é un profesional da
educacion) e o traballo social (o
educador é un traballador/profe-
sional social). A carencia, nos
primeiros momentos, dunha
identidade suficientemente con-
sensuada provocou dificultades
tanto para determinar os requi-
sitos da sua preparacion como
para diferencia-la sia labor en
relacion con outros profesionais
“do” social (mestres, pedagogos,
traballadores sociais, psic6logos,
sociélogos, etc.). En ocasiéns tan
s6 podia determinarse en base a
criterios pragmaticos, corporati-
vos e, polo tanto, de defensa dos
estatus adquiridos.

¢) a titulacién, respecto da
cal e antes da aprobacién das
directrices que regulan os estu-
dios conducentes 4 Diplomatura

Universitaria en Educacién:

Social, existian ddas situaciéns
ben definidas, das que se deri-
van interrogantes e reivindica-
cions (de homologacién acadé-
mica, recofiecemento laboral,
etc.) ainda por resolver: dunha
banda, a dos educadores forma-
dos nas diferentes Escolas de
Formaciéon de Educadores e
Animadores, reflectida na plu-
ralidade de diplomas, certifica-
ciéns, titulacions, etc. expedidos
por Ministerios, Administra-
ciéns Autondmicas e Locais,
Universidades ou Organizaciéns
Non Gubernamentais (Posgra-
os, formacién profesional de
grao medio, etc.); doutra parte,

a situacion de numerosos titula-
dos universitarios en ambitos
afins (pedagogos, psicélogos,
profesores de Educacién Pri-
maria, etc.), 6s que un complexo
mercado laboral foi “outorgan-
do” un titulo implicito de educa-
dores contratandoos como tales.

d) a formacién adquirida,
que é, en boa medida, congruen-
te coa natureza de cada titula-
cién que se acredita. No caso
das Escolas de Formacién de
Educadores Especializados e de
Animadores Socioculturais, os
seus esquemas organizativos,
metodoléxicos e curriculares
estiveron orientados fundamen-
talmente atendendo a tres eixos
bésicos: a preparacién teérica
(de base socio-psico-pedagéxica),
as practicas educativas e a refle-
xién sobre éstas, e o traballo en
equipo, obradoiros, seminarios,
comisiéns de traballo, etc. En
opinién dos seus formadores

_respondia 6s propésitos dunha

formacion de base, sélida e poli-
valente. Tal vez sexa aqui onde
os procesos formativos dun
pasado alleo 4 Universidade
reclaman a stia continuidade

nesta, nos termos en que a for-
macion tedrica, as practicas e o
practicum tentan delimita-la.

e) as condicions laborais, nas
que se revela unha ampla gama .
de situaciéns e problemdticas,
segundo a Entidade contratan-
te, a titulacion de orixe, a natu-
reza do desempenio laboral, o
medio institucional ou xeografia
de referencia (rural-urbano;
entidades de titularidade publi-
ca ou privada, Comunidades
Auténomas, etc.). Polo que sabe-
mos, un estado de cuestién no
que os educadores sociais coinci-
den coa realidade laboral na que
estan inmersos outros moitos
profesionais sociais.

Fronte a situacién herdada,
os esforzos conducentes 4 deli-
mitacién das perspectivas ac-
tuais e futuras na formacién
inicial e na profesionalizaciéon
dos educadores sociais, tefien
posibilitado un consenso bésico,
que segundo Casas Rom (1992),
formulase do seguinte modo: “a
denominacién de educador
social no Estado Espafiol apare-
ce como unha sintese integra-
dora de diferentes profesionais
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da intervencién socioeducati-
va... evoca forzosamente a idea
dun educador polivalente, non
soamente polo tipo de usuarios
ou suxeitos sobre os que inter-
vén, senon polos diferentes
tipos de intervenciéns que
deberia realizar”.

As tres Universidades galegas estdn
desenvolvendo a formacion das primeiras

promociéns de Educadores Sociais galegos

Certamente, nestes termos
quedaria establecido nos seus
inicios o consenso sobre o deber
ser do educador social, en tanto
que axente de acciéns e iniciati-
vas educativas que desenvolve a
stia actividade no marco da vida
cotid, como realidade experien-
cial e vivencial, 6 obxecto de
favorece-la promocion social de
cada suxeto, grupo ou colectivo,
sobre todo aqueles que estan en

situacion de dificultade ou de

risco social. Un consenso, polo
demais, asentado no perfil con-
ceptual e profesional emanado
da AIEXIT con vocacién mundia-
lista, 6 afirmar que “por educa-
dor especializado (ou outra
denominacién correspondente)
enténdese aquél que, despois
dunha formacién especifica,
favorece mediante métodos e
técnicas pedagoéxicas, psicoloxi-
cas e sociais, o desenvolvemento
persoal, a maduracion social e a
autonomia das persoas —xoves
ou adultas— en dificultade, con
handicaps, inadaptados ou en
vias de se-lo. Participa con eles
en diversas situaciéns esponta-
neas ou suscitadas da vida
cotid, sexa no seo dun establece-
mento ou dun servicio, sexa no
marco natural da vida, por unha
accion continua e conxunta
sobre a persoa e sobre 0 medio”.

Nesta lifia, e segundo as
directrices oficiais da Diploma-
tura en Educacién Social, fixa-
das no Real Decreto 1420/1991,
o perfil profesional 6 cal se
orienta a formacién dos educa-
dores sociais é o dun educador
que intervén nos seguintes
campos: educacién non formal;
educacién de adultos (incluida
a Terceira Idade); insercién
social de persoas desadaptadas
ou minusvalidas; e accién socio-
educativa en xeral. Como
expresa Armengol (1995: 16),
“tratase dunha definicién ambi-
gua que quere englobar unha
realidade moi ampla e con
numerosos elementos de diver-
sidade. Iso comporta dificulta-
des na definicién do curriculum
formativo deste educador
social, pero a inclusién de dife-
rentes ambitos de intervencién
na mesma diplomatura axuda a
reforzar os aspectos comuns,
favorece a interdisciplinarieda-
de do traballo nun mesmo terri-
torio, e pode consolidar o reco-
fiecemento social e profesional
dos diversos interventores”.

UN PROFESIONAL
PARA O CAMBIO SOCIAL

A teor do exposto, se a iden-
tidade profesional dos educado-
res sociais debe estar vertebra-
da polos compromisos e respon-
sabilidades educativas que
adquire diante da sociedade,
reflectidas nunha intervencién
directa nas realidades cotiés,
consideramos necesario que o
seu proceso formativo esté fun-
damentado, cando menos nos
seguintes criterios:

— posesion dunha bagaxe de
contidos socio-psico-pedagoxicos
bésicos, construidos, interpreta-
dos e explicados dende a inter-
disciplinariedade.

— dominio das técnicas, pro-
cedementos, recursos e estrate-
xias especificas, sen obviar a
complexidade das realidades
nos que se adoptan e aplican.

— asuncién de obrigas éticas

e sociais respecto das persoas,
grupos e comunidades que se
constitien en destinatarios das
stas actuacions educativas,
reflectidas nun talante aberto,
critico e dinamizador da socie-
dade e dos seus procesos de
cambio. \

— desenvolvemento de apti-
tudes, actitudes e comporta-
mentos que garantan un alto
nivel de comunicacién social,
fomentando valores de solidarie-
dade, cooperacion, sentido dos
contactos humanos, participa-
ci6n democratica, ete.

Neste sentido, a responsabi-
lidade profesional implica nece-
sariamente que o educador
social e, por ampliacién, a edu-
cacién social, deba asumir fun-
cions relativas a:

— Facilitacién dos medios
necesarios para que os suxetos
cos que se actia poidan tomar
conciencia de si mesmos e da
sociedade na que viven, fomen-
tando a sta integracién, ao
tempo que a transformacion
democrética da sociedade.

— Creacion de canles de
comunicaciéon interpersoal e
intergrupal, institucionais e
comunitarios. '

— Xeracion de actividades e
iniciativas de carécter formati-
vo, cultural, artistico, deporti-
vo... promovendo a participacién
e 0 protagonismo activo de tédo-
los cidadans;

— Reivindicacién permanente
dos dereitos dos suxetos ante as
Administraciéns Publicas e a
sociedade en xeral;

— Intervencion especifica nos
problemas que afectan 6s seus
ambitos, dreas ou contextos de
accion educativa: diagnéstico,
asistencia, asesoramento, orien-
tacién, dinamizacién, terapeuti-
ca, etc.

En relacién a estas dinami-
cas entendemos o papel dos pro-
fesionais da educacion social
non s6 como meros executores
dos proxectos ou programas
educativos nos que se funda-
menta unha determinada inter-
vencién social, senén como
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animadores da conciencia social
das comunidades, promovendo
acciéns que tendan a mellora-la
calidade da vida, a integracién
e participaciéon dos que son
catalogados como distintos, ina-
dapatados e marxinados.

Con este enfoque, as actua-
ciéns profesionais dos educado-
res deben servir de ponte entre
as persoas e 0s grupos sociais,
partindo sempre dunha perspec-
tiva globalizadora de base
comunitaria. O que, a sta vez
supon:

a) potenciacién das situa-

ciéns que se orienten cara unha
mellora das realidades sociais
en termos de ben estar persoal e
colectivo, prevendo factores de
risco, evitando o mantemento de
circulos marxinais, reforzando a
informacién e a sensibilizacion
publicas, promovendo o cambio
de actitudes e a igualdade de
oportunidades.

b) tratamento interdiscipli-
nar, integral e normalizado dos
conflictos, utilizando os disponi-
bles en cada medio, ligando asi
as suas propostas 6 territorio, 0s
grupos e instituciéons onde
transcurre a vida cotid de cada
persoa.

c) establecemento de marcos
de referencia para as relacions,
as actividades e a vida, propor-
cionando 6s individuos aqueles
recursos que lles permitan
desenvolverse autonomamente,
de forma constructiva e critica
no seu propio medio.

d) enfatiza-la dimensién
colectiva (comunitaria) da edu-

cacion social. O enfoque comuni-
tario sublifia o factor ambiental
por oposicién a concepeion clini-
ca-terapetitica cldsica na que se
destaca o componente intrapsi-
quico individual como orixe dos
desaxustes psico-sociais e con-
ductuais. Fronte a ela, e lonxe
de responsabilizarse tan sé as
persoas, cremos preciso que a
educacién social responsabilice 6
conxunto da sociedade.
Respecto ds espectativas e
demandas sociais coincidimes
con Martinez Sanchez (1995:
29) en que hai que ter en conta
que o rol dos educadores é con-
tradictorio, xa que debe identifi-
car, conxugar e superar obxecti-
vos abertamente contrapostos.
En primeiro lugar, o obxectivo
eficientista que impofien as
estructuras burocraticas, sem-
pre tendentes a destacar logros
en termos de eficacia e compe-
tencia. En segundo lugar, o
obxectivo da socializacién dos
individuos que tende a integra-
los nunha sociedade na que rexe
a tendencia 4 “normalizacién” e
6 “control social” que tende a eti-
quetar e a ordenar 6s suxetos en
funcién dunha escala de valores,
méritos e acreditacions sociais.
E finalmente, o obxectivo propio

‘e especifico da tarefa educativa

que se basa na verdadeira esti-
ma dos educadores e da autorre-
alizacién persoal que deben pro-
piciar. Neste sentido, non se
pode esquecer que a profesiona-

lidade dos educadores sociais:

sera un corolario da sua forma-
cion inicial e continuada, pero

tamén do seu grao de humani-
zacién, personalizacién e sensi-
bilizacién de cara 4s persoas
que son destinatarias do seu
comprometido quefacer educa-
cional.
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didglogo paradigmatico
na Educacion Social

Iluminar o alcance e as orientacions das practicas de Educacion Social, desde a reflexion
e a fundamentacion tedrica é a principal preocupacién da presente aportacién.

Os variados enfoques, o campo de problemas a abordar e os significados nas
construccions tedricas. Os autores explican as tres perspectivas —tecnoldxica,
interpretativa, dialéctica— que permiten entender, como modelos de racionalidade
tedrica, as orientaciéns do cofiecemento e da actuacién no campo da Educacién Social
e propoiien o didlogo paradigmatico.

P. O QUEFACER teorico-
-practico da Educa-
cién Social converxen
persoas e colectivos
que configuran unha
ampla e heteroxénea
comunidade cientifica, académi-
ca e profesional. No seu interior,

e co obxectivo comun de promo-
ver accions educativas en distin-
tos ambitos e realidades sociais,
suscribense linas de pensamen-
to -madis ou menos declaradas-
que responden a modos de racio-
nalidade teérica (paradigmas)
arredor dos que se constrie e
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reconstriie permanentemente o
conecemento nas Ciencias
Sociais.

Neste sentido, no percorrido
historico da Educacion Social é
posible constatar como os seus
sinais de identidade ténense
vertebrado en funcién dunha
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“diversificada gama de concep-
ciéns, tendencias e perspectivas.
Dunha banda, como consecuen-
cia da pluralidade de temas,
problemas, disciplinas ou ambi-
tos de intervencién que definen
a Educacién Social; doutra,
como resultado das alternativas
culturais, politicas e ideol6xicas
que se toman como referencia
para os procesos de cambio e
transformaci6n social.

A marxe doutras considera-
ci6éns, na pluralidade das ideas e
feitos que acompanan o desen-
volvemento da Educaciéon So-
cial, esta implicita a necesidade
de afondar no debate intelectual
que se suscita en relacién cos

modelos paradigmaticos’

mais relevantes. Tratariase,
deste modo, de pofier énfase
nun dialogo cientifico de nature-
za e alcance interdisciplinar,
que se reflicta na formacién e
profesionalizacion dos educado-
res sociais, incrementando subs-
tancialmente a sua capacidade
epistemol6xica e metodoloxica; e
tamén con iso, en definitiva, as
suas posibilidades de favorece-lo
benestar persoal e social.

O termo paradigma, que en
gramatica significa “modelo ou
patrén aceptado”, ven aplican-
dose en situaciéns moi diferen-
tes de aquelas para as que foi
concibido. De xeito particular, e
a partir dos usos que lle confire
Kuhn (1971), é indisociable do
discurso contempordneo da cien-
cia, no que desempena un papel
relevante como descriptor dos
enfoques, problemas, significa-
dos ou supostos nos que se fun-
damenta o desenvolvemento das
ciencias e das suas respectivas
comunidades cientificas.

A pesar de que Kuhn excluiu
as Ciencias Sociais das ciencias
paradigmaticas, tratase dun
termo 6 que aquelas recorren
con profusién. En xeral, considé-
rase que un paradigma é un
conxunto de crenzas, valores e
técnicas asociado a un determi-
nado campo de estudio, no que
se contempla un catdalogo de
interpretacions e soluciéns con-

cretas en forma de modelos ou
exemplos. Os paradigmas, afir-
man diferentes autores, non
son teorias senén madis ben
modos de pensar, modelos de
racionalidade para cofiecer e/ou
actuar que serven como marcos
de referencia ou orientacion, e
dende os que se mantefien
determinados supostos teéricos
e metodoloxicos de traballo e
investigacion.

Os paradigmas non deben
considerarse tan s6 en funcién
das ideas que son capaces de
xerar, senon tamén do escenario
histérico e politico no que exis-
ten, 6 que ofrecen respostas en
funcién das sdas particulares
condiciéns sociais (Popkewitz,
1988). Isto é, o discurso paradig-
maético non se pode separar da
practica social e das circunstan-
cias nas que se constitiie como
tal practica. De feito, como des-
taca Giroux (1981), son frecuen-
tes as tomas de postura sobre o
que ten que incluirse e escluirse
do discurso e, por elo, da con-
ciencia. En todo caso, é necesa-
rio asumi-la idea de que nin-
gunha opcién paradigmatica é
totalmente inmune 6 poder das
ideoloxias, sobre todo cando
—como ocorre na Educacién
Social- téntase promover algin
tipo de cambio social.

Como anticipamos, o saber
que se crea ou expresa a través
da Educaciéon Social debe parti-
cipar plenamente do debate
paradigmatico. En realidade,
tratase dunha tarefa ineludible,
ademais de ampla e complexa,
que debe inclui-la revision dos
valores, cofiecementos e practi-
cas sociais que toda alternativa
transformadora implica. Con
este propésito presentamos
unha sintese dos modelos para-
digmaticos mais significativos,
sen outra pretension que descri-
bir e compara-los seus respecti-
vos posicionamentos. Obvia-
mente, como unha posibilidade
aberta 4s diferentes vias polas
que podera discorre-lo debate
paradigmaético que reclamamos,
necesariamente contextualizado

e contrastado a teor das esixen-
cias de cada realidade e praxe
social.

Adoptando o esquema das
tres perspectivas, nas que se
resume, e as veces simplifica, o
pensamento de Habermas res-
pecto do desenvolvemento tedri-
co das Ciencias Sociais, é posi-
ble distinguir tres modelos de
racionalidade teédrica, 6s que
tamén denominaremos paradig-
mas, na Educacién Social: tecno-
léxico, interpretativo e dialécti-
co. De modo sucesivo, presenta-
remos unha breve panordmica
dos rasgos mais salientables de

- cada un deles.

’
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O saber que se crea ou expresa a fravés da
Educacién Social debe participar plenamente do

debate paradigmético

O PARADIGMA TECNOLOXICO

Esta concepcion remonta a
sua orixe a maneiras de ve-la
realidade intuidas no Renace-
mento, consagradas pola Ilus-
tracion e progresivamente mag-
nificadas polos éxitos do Mo-
dernismo, en xeral correlativas
a un optimismo histérico en
auxe. A sia defensa contribien
de diferente modo a conceptuali-

zacion burocratica de Weber, a.

nocién de direccion cientifica de
Taylor, a Teoria Xeral de Sis-
temas de Von Bertalanffy, as
prescripcions sociais de Parsons
ou o positivismo de Popper e, en
xeral, os postulados funcionalis-
tas e neo-funcionalistas que
dominan o discurso das Ciencias
Sociais-unha vez concluida a
Segunda Guerra Mundial. -

A realidade social considera-

-revisfo
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se que existe “per se”, obxectiva
e obxectivable, anticipada 6
home, conformando un sistema
de variables na que os feitos
sociais establecen as suas ruti-
nas segundo as evidencias do
medio. Isto conleva que a identi-
ficacion, andlise, prediccion e
control da realidade social poida
ser efectiva baixo determinadas
condicions. Mais ainda, a reali-
dade debe ser dprehendida tal e
como é non como alguén quixera
que fose; para iso a separacion

entre feitos e valores é funda-

mental. O mundo esta fora, a
realidade social é vertical, ven

' dada: entramos nela para socia-

lizarmos, sen outra perspectiva
temporal que a que se establece
no antes-despois do transito
xeracional.

O cofiecemento susténtase
na rixidez cognitiva que supén
pretende-la obxectividade da
ciencia, tratando de ser con-
gruente coa posibilidade de
observar, cuantificar e medi-las
causas e efectos que permitirian
explica-la maioria dos feitos
sociais e culturais. A busca dun
“saber facer”, e do mesmo “fa-
cer” como préactica, conleva a
valoracion dos comportamentos
e das actividades instrumentais
en funcién do logro de obxecti-
vos prefixados. A teoria, o saber
cientifico, os procedementos, as
técnicas aplicadas a fins précti-
cos... reducen o protagonismo
das persoas a4 mera aceptacién
formal de dereitos e obrigas,
entre os que priman aqueles
que se relacionan coa liberdade
individual.

Na Educacién Social, distin-
guese entre os axentes que
tenen reconiecidas competencias
intelectuais, cientificas e sociais
(expertos, profesionais, técnicos,
planificadores...) e os que care-
cen delas. Dos primeiros espéra-
se un saber aplicable, operativo,
ben prescrito, impersoal e
obxectivo, confiando en que do

mesmo se deriven préacticas efi- -

caces; dos segundos, un adecua-
do comportamento conforme &s
prescripciéns que se establezan.

E neste senso, que a teoria anti-
cipase, xogando un rol relevante
na lexitimacion e xustificacién
da practica. Nas sias propostas
hai alusiéns concretas a cada
individuo, 6s seus intereses e
necesidades. Non obstante, as
persoas son clientes e receptores
do proceso de intervencion, pasi-
vos fronte as multiples posibili-
dades da accion.

A Educacion Social presénta-
se como unha tecnoloxia social.
Nela presuponse a ausencia
dunha politica social explicita,
ainda que non dunha planifica-
cion estratéxica que resolva
incertezas, conflictos e intereses
encontrados. Os fins e a mesma
estratexia de calquera progra-
ma de- intervencion enténdense
como neutrais e independentes
do contexto social e do problema

que se afronta. A participacion

das persoas ou grupos implica-
das, a sta percepcion e defini-
cién da realidade, a expresion
das suas necesidades e expecta-
tivas, a sua capacidade endéxe-
na de cambio... son aspectos
secundarios -incluso “ruidos” do
proceso-, subordinados & obse-
sion pola racionalidade, polo
rigor técnico« pola eficacia. As
condiciéns éticas e morais da
intervencién a penas son con-
templadas (ver Cadro 1).

O PARADIGMA INTERPRETATIVO

Formando parte da tradicién
hermenéutica, o paradigma

interpretativo tamén é nomeado
coas expresions “fenomenoloxi-
co”, “interaccionista”, “simboli-
co”, “microetnografico”, “natura-
lista”, “transaccional”, ete. O seu
percorrido historico esta ligado
4 filosofia, 6 arte, 4 introspec-
cién e, en xeral, a un amplo con-
xunto de perspectivas cientifico-
sociais (nos ambitos da Antropo-
loxia, da Socioloxia, da Psico-
loxia, etc.) que combinan o
desexo de saber cos valores,
experiencias ou significados
implicitos 6 acto de coniecer.

' Dende a perspectiva inter-
pretativa a realidade social cré-
ase e mantense a través de inte-
racciéns simbdlicas e pautas de
comportamento que lle confiren
un sentido particular e ideogra-
fico, 6 tempo que pluralista e
cambiante. O medio diversifica-
se en contextos que adquiren
significado co desenvolvemento
da vida cotid, con normas e
situaciéns que emerxen do
encontro e da interaccién con
outros. Este modelo invita a
considera-las realidades huma-
nas como escenarios psicosociais
vivos e dindmicos, no que
entran en xogo diversidade de
percepcions e motivacions. O
mundo esta “entre a xente”, non
fora dela, representado na reali-
dade na que se trata de dar
conta dos seus desexos e vonta-
des. A sociedade imaxinase e
créase no cotid: por iso é hori-
zontal e relativa 6 discurso dos
participantes, concretdndose en
experiencias abertas 4 posibili-

PARADIGMA TECNOLOXICO

Cabro 1
Experto
/EP TEORIA (obxectiva)
\
Tedrico Describe. prescribe
e determina accions:
* formaliza soluciions.

¥

Educador

I

Técnico

PRACTICA (tecnoléxica)

EFICIENCIA E
RACIONALIDADE
DO PROCESO

¥

Individuos, instituciéns,

comunidades. sociedades receptoras|
(obxectos de atencion).




dade de proxectarse nunha
accion social ou cultural motiva-
dora. A sda plena inmersion no
presente implica renunciar 6
saber sobre a Historia, limit4an-
dose a pequenas historias perso-
ais e colectivas.

O conecemento emerxe da
sensibilidade de cada actor
social (individuo ou grupo), a
partir da subxectividade e das
vivencias que xorden na accién,
remitindose ésta a un esquema
cognitivo sempre flexible. Este
planteamento require favorecer
un “saber practico”, iluminativo
e comprensivo do marco no cal
os individuos interpretan os
seus pensamentos, sentimentos
e accions. O protagonismo é das
persoas, coas que € preciso con-
versar e 4s que é necesario es-
coitar para comprender. Os
dereitos 4 igualdade e 4 liberda-
de exércense na comunicacion
interpersoal, estando implicitos
en calquera compromiso moral
dunha comunidade constituida
como “nos”. ’

O individuo, pensado como
suxeito relacional que se integra
en grupos, afirmase no contexto
da sua comunidade especifica.
Na mesma adquire valores,
crenzas e linguaxes a través dos
que expresa os seus desexos e
intereses. A sua autonomia per-
soal constriese nos procesos de
socializacién, sendo facilitada,
mediada ou provocada por
diversos axentes, que asumen
circunstancialmente o liderato
da accion. A teoria é necesaria,
non como un dato previo, senén
como un referente das “regras”
implicitas 6 proceder e logros
cientifico-sociais. Neste senso
ten que ser clarificadora, com-
prensiva e fenomenoloxica.

Na Educacién Social, sobre
todo no campo da Animacién
Sociocultural e da Educacién
Especializada, este paradigma e
considerado como unha opcién
importante para a promocién e
o desenvolvemento das interac-
cions sociais. A tal fin, a realida-
de social ten que ser significati-
va para quen a vive e interpre-

ta; debe se-la “stia” realidade,
aprehendida, cultivada ou
transformada a través das dife-
rentes practicas d4s que cada
suxeito sintese convocado. A
intervencion socioeducativa non
se entende como un medio para
conseguir un fin, senén un fin
en si mesmo, capaz de mellorar
calquera situacién social. A
insistencia nas actitudes e nas
interacciéns enfatiza a imaxe
dunha Educacién Social concibi-
da como formacién persoal e
grupal, ideada e practicada
como unha posibilidade de per-
feccionamento individual e
colectivo. Con iso, e entre ou-
tros, correse o risco de ignora-lo
problema do poder, das coac-
ciéns que se exercen sobre as
politicas sociais, asi como da
natureza problematica e com-
plexa que caracteriza a realida-
de (ver Cadro 2).

O PARADIGMA DIALECTICO

En sentido amplo, o que
identificamos como paradigma
dialéctico da Educacién Social
debe asimilarse 6s enfoques cri-
ticos e socio-criticos (“neo-mar-
xistas”, “liberadores”, “politi-
cos”, “radicais”, etc.). que tra-
tan de compromete-lo discurso
e as practicas socioeducativas

cunha transformacién profun-

da, e incluso radical, da socie-
dade. A sia orixe e desenvolve-
mento é inseparable das ideas

que cuestionan certos modos de
conecemento cientifico e de pro-
greso social, 6s que contrapo-
fien un novo discurso intelec-
tual e politico. :

A resultas da sda preocupa-
ci6n por todo o que fai referencia
6 pensamento e a critica, devén
nun paradigma construido den-
de a diversidade, cunha evolu-
ci6n histérica vinculada a dife-
rentes formas de reflexionar e
actuar na vida, entre os que des-
tacan os sucesivos proxectos cri-
ticos da Escola de Frankfurt, a
partir de 1923: entre outros,
Adorno, Horkheimer, Marcuse,
Fromm, Benjamin e Habermas;
de xeito madis destacado este
dltimo, no seu intento de promo-
ver unha nova teoria da racio-
nalidade, edificada sobre as
bases da accion comunicativa.

A realidade social constitie-
se na Historia, dun modo dialéc-
tico. Existe como totalidade, ins-
crita nun medio que é holistico e
complexo, no que se ponien de
relevo tensiéns que expresan
desiguais modos de encara-la
produccion, as ideoloxias e os
sistemas de poder. Tédalas rea-
lidades sociais forman parte
dun mesmo proceso histérico,
eminentemente diacrénico e,
por conseguinte, solidario coas
realidades de calquera tempo
social, pretérito ou futuro.

O cofiecemento e a ciencia
que promove tefien unha consi-
deracion dialéctica, auspiciada
por unha lectura estructural

CADRO 2
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O discurso das fres perspectivas é indispensable

para a pluralidade que proclamamos na

construccion teérica da Educacion Social

(socio-histérica) e ideoléxica
(socio-politica) das condiciéns no
que se produce e reproduce. Polo
demais, a aspiracién a unha
praxe social que articule conece-
mento, reflexion e accion, recla-
ma relacions de suxeito-obxecto
sen rupturas artificiais ou estra-
téxicas: non s6 hai que “saber
facer” ou “saber ser”, ademais é
preciso “saberse”’e “reconiecerse”
como protagonista da Historia.
S6 deste modo, 0 “nés” acompa-
fa 6 “eu” na toma de conciencia
e no didlogo co mundo 6 que
desafian situaciéons opostas
(Freire, 1986): a dominacion
social fronte a liberdade, a cul-
tura do silencio fronte a accién
social, a educaci6n bancaria
fronte a educacién en termos de
praxe, a pedagoxia da opresién
fronte & pedagoxia da esperanza
e da liberacién... Cuestiéns nas
que se advirte a necesidade de

que os dereitos formais 4 igual-
dade ou 4 liberdade non queden
desligados do dereito 4 dignida-
de dunha vida xusta.

No paradigma dialéctico o
reclamo da participacién social é
netamente politico: 0 poder non
se reprime ou oculta, senén que
se fai explicito, 6 obxecto de des-
vela-las verdades e intereses
que oculta. En todo caso, deben
se-las practicas sociais e politi-
cas as que contribiian a que as
persoas proclamen os seus inte-
reses, a que desenvolvan e cla-
rexen as suas necesidades e
espectativas, creando e recrean-
do a sua propia opinién no didlo-
go comunitario. Por todo iso, a
teoria estd orientada 4 concien-
cia, xa que s6 asi podera trans-
ferirse, construirse e problema-
tizarse en practicas sociais que,
ademais de ser significativas,
deben estar comprometidas
cunha accién social colaborati-
va, transformadora e emancipa-
dora.

A Educacién Social, nos seus
distintos dambitos de interven-
cion, tamén se exercita como
unha préctica politica, mediati-
zada polas realidades socio-eco-
némicas e histéricas nas que se
constrie como tal practica. Un
enunciado co que se activan os
principios mais democraticos
das politicas sociais e das pres-

taciéns que se promoven cara a’

cidadania. Con esta finalidade a
mensaxe é esencialmente frei-

CADRO 3

riana: a acciéon educativa sé
pode ter sentido cando se inte-
gra na experiencia social (ver.
Cadro 3). '

REFLEXION FINAL

O discurso das tres perspec-
tivas é indispensable para a plu-
ralidade que proclamamos na
construccion tedrica da Educa-
ci6n Social. Nelas estan contidos
sinais, traxectos e posibles des-
tinos polos que pode orientarse
o quefacer politico, institucional
e profesional da educacién como
practica social. Neste sentido
poden ser ttiles para identificar
e valorar iniciativas socioeduca-
tivas concretas, interpreta-las e

PARADIGMA DIALECTICO

CONTEXTO SOCIO-HISTORICO

TEORIA (critica)

tomar decisiéns que as afectan.
Do mesmo xeito poden contri-
buir a desvela-las contradicciéns
inmanentes a toda préactica
social. En definitiva como unha
invitaciéon suxerente 6 didlogo
de perspectivas, nun debate
intelectual aberto 6 futuro, auto-
critico e constructivo, que pola
propia natureza da Educacién
Social require a implicacién de
quen comparte a preocupacion
por inscribi-la nos procesos de
cambio social.

EMANCIPACION E
TRANSFORMA CION.

Educador

Desvela e recrea realidades, v
xenera alternativas.

Intelectual,
actor social

T PRACTICA (social)

Imfividuos, institucions,

idades, iedade,
1 participantes (suxetos da
praxe).




@

| e

MY
A

Da Formacion
a Profesion

O autor reflexiona sobre a potencialidade da formacién universitaria
dos educadores sociais, sobre os deberes e capacidades a adquirir, e sobre todo
o transito da formacion & profesion. Aborda as singulares cuestions que afectan tanto
a sta formacion como 4 sua profesionalizacién, presentandonos os seus puntos
de vista desde o ambito experto catalan.

O PROBLEMA DA FORMACION
UNIVERSITARIA DO/DA
EDUCADOR-A SOCIAL

Un dos problemas mais
debatidos no ambito dos Ser-
vicios Sociais vén sendo o pouco
reconecemento social e profesio-
nal dos educadores sociais.
Entre as diferentes causas desta
escasa consideraciéon laboral

queremos sinalar aqui certa
ambigiiidade de funciéns e a
falla de precisién dalgtins dos

seus roles e obxectivos profesio- -

nais, circunstancias que tamén
tefien influido na formacién do
educador social. Os obxectivos
excesivamente cambiantes, mal
definidos ou formulados de xeito
impreciso, non axudan 4 forma-
cién nin o prestixio dos profesio-

nais que os tenen que levar a
realidade.

Esa eiva de precision e inde-
finicion de obxectivos pode ser
debida a varios factores, entre
o0s que se poden destaca-los sem-
pre fluctuantes criterios politi-
cos, certa omnipresencia dos
educadores sociais e a irregular
formacién dos mesmos. Se a isto
lle engadimos que algtins dos
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Avogamos por unha docencia

que afenda d formacién humana, pedagéxica,

técnica e socio-comunitaria

caritativos modelos tradicionais
de accién social presentan nota-
bles carencias, teremo-la ecogra-
fia dunha realidade profesional,
e tamén alguns dos moitos argu-
mentos a favor dunha formacién
universitaria para os educado-
res sociais. ' A
Unha das principais dificul-
tades coas que tropeza esa for-
macion universitaria é logra-la
feliz conxuncién entre o periodo
formativo e o posterior acceso 6
mundo do traballo. O problema
de c6mo xunguir unha coheren-
te formacién coa posterior reali-
dade profesional deriva, en gran
medida, da funcién ou “misién”
tradicionalmente outorgada a
institucién universitaria, fun-
ci6n que non sempre esta excesi-
vamente preocupada pola saida
profesional dos seus titulados.

A marxe de certas criticas
dirixidas 4 formacion universi-
taria en Educacién Social (criti-
cas que en moitas ocasions
tefien un transfondo gremial e
de persoal interese), pensamos
que a publicacion do Real
Decreto 1420/1991, de 30 de

agosto, supuxo un paso impor-

tante para a formacién e dignifi-
cacion do educador social. Con
isto non negamo-las limitaciéns
propias da formacién universi-
taria, pero si pensamos que
nunha Sociedade do Benestar
fundamentada na “léxica do
intercambio” (1), é totalmente
necesaria unha correcta propos-
ta de formacién universitaria na
que se aunen a teoria coa practi-
ca. Esa formacién universitaria
pode facilitar que os nosos
alumnos adquiran a maioria
das cualidades e capacidades
que logo seran de utilidade no
desenvolvemento da sda activi-
dade profesional e, 6 mesmo
tempo, aumenta-lo seu prestixio
e consideracién social.

E habitual afirmar que unha
formacién universitaria en
Educacién Social debe asegurar-
lles 6s alumnos e 4s alumnas
unha triple funcién: un saber,
un saber ser e un saber facer.
En efecto, s6 cando aseguremos
estas tres dimensions da forma-
cién poderemos confiar en que
os alumnos adquiran a madure-
za e a capacidade para poste-
riormente aprender a ser bos
profesionais a través do exerci-
cio. Desde esta perspectiva avo-
gamos por unha docencia que
atenda 4 formacion humana,
4 formacion pedagoxica, a
formacion técnica e 4 forma-
cion socio-comunitaria, par-
celas todas elas necesarias e
complementarias xa que :

— a formaciéon humana
pretende garantirlles 6s nosos

universitarios a madureza per-

soal, o saber, e o saber ser do
educador social. E a formacién
que, ¢/n mdis competencia, ten
dado sempre a Universidade.

- a formacion pedagoxica
busca asegura-la adquisicién

dos cofiecementos propios do
saber educativo e garantir unha
posterior racionalidade do saber
facer a través das distintas
intervencions profesionais. E a
formacién que tradicionalmente
ten sido competencia das
Facultades de Ciencias da
Educacién.

- A formacion técnica
garantird o saber facer e com-
plementara 4 formacién pedagé-
xica. K a parcela formativa mais
criticada por determinadas ins-
titucions ou grupos profesionais
ata hoxe alonxados da forma-
ci6n universitaria. Ainda que é
certo-que a Universidade sem-
pre se ten movido mais comoda-
mente nos ambitos da formacion
tedrica, os actuais planos de
estudio permiten que a forma-
ci6n dos nosos universitarios
sexa cada vez madis préctica,
madis tecnificada e mais achega-
da 4 realidade da intervencion
profesional.

- A formacion socio-co-
munitaria pretende asegu-
rar e garantir unha correcta
ubicacién do educador no con-
torno social no que lle corres-
ponda intervir. Na medida en
que ese contorno é cada cez
maéis variado, amplo e cam-
biante, a formacién socio-
comunitaria é un importante
referente 4 hora de desefia-
los planos de estudio da
Educacién Social.

ALGUNHAS CONSIDERACIONS
- ARREDOR DA FORMACION
UNIVERSITARIA DO/DA
EDUCADOR-A SOCIAL

Sexa cal sexa a férmula e o
perfil de formacién que cada
unha das Universidades espa-
nolas adopte fronte 6s estudios
en Educaciéon Social, entende-
mos que no momento de redac-
ta-los correspondentes curricu-
la é oportuno ter en conta as
seguintes consideracions :

a) O educador social precisa
dunha formacién inicial especifica
que garanta a sta preparaciéon
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profesional desde a perspec-
tiva humana e técnico-profe-
sional.

b) Esta formacién de orixe
debe ubicarse na Universidade,
se ben poden existir outros
ambitos e niveis formativos
especificos (formacién do volun-
tariado, reciclaxe, formacién en
exercicio, etc.) que poden ser
responsabilidade das adminis-
tracions e institucions con com-
petencias nos campos propios da
Educacién Social.

¢) A formacion universitaria
en educacién social debe funda-
mentarse nunha estructura
curricular que posibilite unha
continua adecuacion dos seus
contidos 6 cambiante perfil pro-
fesional e ds necesidades ex-
presadas, en cada momento,
pola administracién central ou
comunitaria.

d) Nunha sociedade complé-
xa e cambiante como a nosa, a
formacion do/da educador-a
social debe ter asegurada a con-
tinuidade da sua capacitacién
profesional a través dunha li-
cenciatura ou ben mediante cur-
sos de postgrao, mestrados, etc.

e) As Administraciéns res-
ponsables das distintas dreas de
intervencién social deberian
expresar e facer chegar 4 Uni-
versidade o deseno de formacién
que consideran mais axeitado e
as necesidades de formaci6n
para os novos profesionais. En-
tendemos que a Universidade,
dentro dos limites das sias posi-
bilidades e funciéns, ten a obri-
ga de adapta-los seus programas
curriculares as necesidades
expresadas polos organismos
competentes na intervencion
social.

Ainda que ra actualidade
estanse a marcar duas claras
tendencias nos planos de forma-
cion inicial en Educaciéon Social
» (un alto grao de especializa-
cion e unha formacién basica
mais xeralista), parece ser que
paulatinamente vai gafiando
terreo a opcién dunha formacién
técnico instrumental mais ache-
gada 4 especializacion (2).

Digamos, por ultimo, que 6
remata-los seus estudios univer-
sitarios o educador/a social debe-
ra estar en posesion da forma-
cion cientifica e técnica necesa-
ria para realizar unha correcta
andlise da realidade e intervir
nela desde una perspectiva criti-
co-educativa. Agora ben, esta
intervencion so6 sera eficaz se o
Diplomado en Educacién Social
esté capacitado para traballar
en colaboracién con outros profe- -
sionais e especialistas, xa que
actualmente o traballo social
s6 adquire pleno senso se se
trata desde distintas pers-
pectivas profesionais.

COMO DESENAR UNHA,
FORMACION EN EDUCACION
SOCIAL

Unha correcta formacién en
Educacién Social sobrepasa con
moito os limites do curriculum
obrigatorio marcado polo Mi-
nisterio. A sua eficacia depen-
de, en primeiro lugar, de que o
curriculum proposto por cada
unha das Universidades se
adapte 4s concretas necesida-
des sociais da Comunidade na
que presumiblemente traballa-
ra o profesional.

Unha vez determinado o per-
fil de formacién en funcién das
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A Universidade fen a obriga de adapta-los

seus programas curriculares Gs necesidades

expresadas polas Institucions competentes

na intervencion social

necesidades do contexto social
inmediato, é preciso que cada
unha das universidades especi-
fique a “filosofia” dos seus estu-
dios. E necesario determinar, en
primeiro lugar, que se trata
duns estudios que conducen a
un titulo non docente (ainda que
poidan ser impartidos en
Escolas de Formacién do Profe-
sorado), para a continuacién
especifica-las “especialidades”
da nova ‘Diplomatura en Edu-
cacién Social.

Antes de definirse por un
modelo de formacién ou por
outro, é preciso considera-las
avantaxes e inconvenientes de
cada un deles. Unha formacién
polivalente pura, unha forma-
ci6n polivalente con especia-
lizacion previa, unha foria-
ci6n divisoria ou unha formacién
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Os educadores terdn que contribuir a liberar

a certos sectores da sociedade das circunstancias

ou presions exteriores que dificultan

»
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a sua realizacién como persoas

/4

conectiva son esencialmente
distintas en non poucos aspec-
tos. De ai que previamente a
optar por un modelo de forma-
cién ou por outro sexa preciso
considera-los aspectos seguintes:

a) O case constante cambio
dos problemas e demandas
sociais. Podemos afirmar que
algunhas -ou moitas- das necesi-
dades sociais actualmente exis-
tentes deixaran de selo, ou
teran formas esencialmente dis-
tintas dentro de cinco anos.
Noutras palabras, un plano de
formacién en educacién social
debe contempla-la realidade
presente e a capacidade para
adaptarse 4s novas necesidades
que, de xeito inexorable, se pre-
sentaran.

b) A fatiga profesional
xerada polas actividades profe-
sionais relacionadas coa educa-
cion social. De todos é sabido
que unha das profesiéns cun
maior indice ponométrico,
que unha das actividades que
maior cansancio laboral produ-
ce, é o exercicio da Educacion
Social.

¢) Como consecuencia das
anteriores circunstancias, é 16xi-
co que a educacion social sexa
un dos ambitos profesionais cun
maior indice de transhuman-
cia laboral. E habitual que
cada cinco anos os educadores
sociais pretendan cambiar de
ambito profesional (aqueles que
estan traballando en institu-
cions desexan facelo en medio
aberto, 0s que tenen experiencia
no ambito da educacién social

especializada pensan na posibi-
lidade de facelo no campo da
animacion sociocultural, ete.).

d) Debido a que moitos dos
problemas sociais son de carac-
ter supranacional, parece nece-
sario dar unha validacién euro-
pea as actuais titulacions en
educacién social. Diante da rea-

‘lidade da Unién Europea é

aconsellable que as nosas uni-
versidades faciliten unha con-
sensuada formacion unitaria de
base, que lles permitira un méis
doado intercambio de profesio-
nais entre os paises da Unién
Europea.

e) Se a todo isto lle engadi-
mos que o tradicional concepto
de “vocacién” é moi cuestiona-
ble, debido a que a auténtica
vocacién se adquire e deriva da
experiencia, parece loxico que
na formacién do/da educador-a
social se inclia unha aproxima-
cién 4 realidade da educacién
social como recurso para que 0s
nosos estudiantes adquiran a
stia auténtica “vocacién” profe-
sional.

f) Para desefiar unha forma-
ci6n adaptada a realidade do
contexto social mais inmediato é
aconsellable que as Adminis-
traciéns con competencias en
“educacion social”, asi como os
colectivos e instituciéons que
exercen de “educadores sociais”,
intervenan na elaboracién do
perfil dos seus estudios. Eles
son importantes referentes para
unha formacién que conduza a
unha eficaz profesion.

FUNCIONS E CAPACIDADES
DO/DA EDUCADOR-A SOCIAL

Nunha sociedade en constan-
te cambio é loxico que as fun-
ciéns de calquera profesional
sexan conxunturais, é dicir, que
estean sometidas 4 evolucién e
demanda de novas prestaciéns
por parte da sociedade na que
exerce a sua actividade. Isto
determina que non poidamos
entende-la formacién nin a fun-
ci6n do educador ou educadora

social como algo estatico, senon
mais ben, en constante cambio.

Sendo o/a educador-a social
un profesional que intervén e é
protagonista da accién social
orientada 4 modificacién de
determinadas situacions perso-
nais e sociais a través de estra-
texias educativas (4), concebi-
molo como un axente de cambio
social, como un dinamizador
social por medio da accién edu-
cativa. O/A educador-a social
ten que ser unha persona capaz
de liberar a certos sectores da
sociedade das circunstancias ou
presiéns exteriores que piodan
dificulta-la sia realizacién como
personas.

De xeito mdis concreto pode-
mos afirmar que as principais
funciéns nas que debe funda-
mentarse todo proxecto de for-
macién e posterior profesion en
Educacion Social son :

1. Funcién detectora e de -
analise dos problemas sociais,
asi como identificadoras das as
suas principais causas.

2. Funcién relacionante e
dialogante cos educandos.

3. Funcién reeducativa no
seu senso mdis amplo, pero sen
que nunca sexa unha reeduca-
cién clinica.

4. Funcién de promocion e de
animacion grupal comunitaria.

5. Funcién formativa, infor-
mativa e orientativa.

6. Funcién docente social.
7. Funcién econémico-labo-
ral. :

Un eficaz proxecto formativo
debe fundamentarse tamén no
conecemento das capacidades
que, en cada momento, son esi-
xidas 6 profesional da Edu-
cacién Social. Entre estas capa-
cidades signficamos: madureza
e equilibrio persoal, capacidade
critica para analiza-la realida-
de, conecemento do contorno
como realidade inmediata, cone-
cemento do educando, xa sexa
considerado como individuo ou
como elemento dun grupo, apti-
tude para relacionarse funcio-
nalmente co usuario da sta xes-
tién, aptitude para traballar en
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equipo, capacidade xestora e de
planificacién de actividades
sociais, asi como competencia
psicopedagéxica.

Cara 4 adquisicion e desen-
volvemento destas funcions,
capacidades e aptitudes debera
orientarse todo proxecto de for-
macién universitaria en educa-
cién social que pretenda servir
de ponte para unha eficaz e pos-
terior labor profesional.

OTRANSITO |
DA FORMACION A PROFESION

Un dos maiores problemas
inherentes 4 formacion é o tran-
sito & vida profesional. Digamos
en primeiro lugar, que a inser-
cién laboral, a iniciacién 4s fun-
ciéns e responsabilidades profe-
sionais, o acceso 6 traballo, non
debe entenderse como algo pun-
tual, senon como un preceso
mais ou menos dilatado no
tempo. Tampouco é correcta,
pensamos, a tradicional dicoto-
mia entre educacion formal e
traballo ou profesién. Afortu-

nadamente, 0s nosos estudian-

tes universitarios de educacién
social tenien hoxe moitas posibi-
lidades de contactar co mundo
do traballo. ]

A nosa postura é contraria a
habitual afirmacion de que a
educacion formal se atopa nas
antipodas da realidade do traba-

llo e do emprego. A experiencia .

derivada dos actuais planos de
estudio en educacién social,
rompe co cldsico antagonismo
das duas culturas : a do estudio
e a do traballo. v

A constatacién de que o
“educador social” ten un refe-
rente de accién moi concreto,
ademdis de claramente profesio-
nalizado, é o resultado de que 6
longo do seu periodo formativo
ten que priorizar moitos aspec-
tos préacticos sobre os tedricos.
Calquera estudiante de educa-
cién social vese obrigado, desde
o primeiro ou segundo curso, a
unha puntual insercién profe-
sional. Certo é que o fai en cali-

dade de estudiante en practicas,
pero estas préacticas permitenlle
contactar e colaborar co mundo
da realidade profesional mais
dura e polivalente.

Agora ben, ese deseno profe-
sionalizador vai mais al6 das
“practicas” como estudiantes de
Educacién Social. O vencella-
mento da teoria coas “practicas”,
a formaci6én tecnoloxica orienta-
da cara un madis eficaz saber
facer, a reducciéon da formacién
teérica en favor dunha maior
presencia dos aspectos profesio-
nais, son caracteristicas dos
estudios da Diplomatura en
Educacion Social que propician
un mais cémodo transito da for-
macion a profesionalizacion.

O “practicum” en educacion
social é concibido non s6 como a
oportunidade de conece-la reali-
dade da profesién e iniciarse
nela, sen6én tamén como un
recurso en si mesmo. O “practi-
cum” convértese, dalgin xeito,
no nucleo vertebrador e organi-
zador das aprendizaxes. As
practicas formativas, ademais,
permiten utiliza-lo contorno no
que se densenvolven como un
inmellorable recurso de forma-
cién para os futuros profesio-

_'nais.

Se 4s indubidables condi-
ciéns formativas dunhas “practi-
cas” lles engadimos unha varia-
da oferta de materias “optati-

*vas” e de “libre eleccién” que
posibilitan, ainda madis, unha
aproximacién a realidade profe-
sional e permiten un mais
doado acceso 6 mundo do traba-
Ilo, comprenderase que afirme-
mos, con toda rotundidade, que
a institucién universitaria non é
un obstaculo para que os nosos
alumnos reciban unha forma-
ci6n na Educacién Social condu-
cente 4 profesion.

Basedndonos no sempre
importante alicerce da experien-
cia, podemos afirmar que a
Administracion, principal e casi
exclusivo “contratante” dos edu-
cadores sociais, recorre a varia-
dos sistemas ou estratexias de
seleccion profesional, sendo

cada vez mais frecuente elixir
titulados que con anterioridade
foron practicantes nalgunha
institucién sobre a que ten com-
petencia. Noutras palabras, a
madis-habitual via para acceder
a un posto de traballo como edu-
cador-a social é ter demostrado,
6 longo do periodo de practicas,
unha axeitada actitude e unha
boa formacién teérico-practica.
Isto é o que facilita, en non pou-
cos casos, o transito da forma-
cion a profesion.

NOTAS

(1)Véxase o interesante artigo de
Angel Castineira “De I'Estat del benes-
tar a la societat del benestar’, publica-
do en Forum. Revista d ‘Informacio i
Investigacié Socials, N°3, outubro,
1995, pp. 2-10.

(2) Unha concienzuda revisién dos pla-
nos de estudio das Diplomaturas en
Educacion Social parece demostrar
que nas universidades con maior tradi-
cién e con maior nimero de alumnos,
predominan as propostas formativas
con especialidades (principalmente
“Educacion Especializada”, “Educacion
de Adultos” e “Animacion Socio-
cultural”), mentres que nas universida-
des mais pequenas, ou naquelas que
menos tradicion tefien, os estudios de
educacion social, por razons obvias,
vefnen optando por unha formacién
mais xeralista. Na maioria das Escolas
de Maxisterio nas que se implantou a
Diplomatura en Educacion Social tense
optado por unha formacién xeralista.

(3) Actualmente non é posible enfron-
ta-lo problema da formacién en educa-
cion social sen facer referencia ¢ valor
profesional do curriculum e 6 seu valor
académico. Ainda que o valos dos
estudios foi regulamentado pola
Resolucion de Ministros da Comu-
nidade Europea de decembro de 1988,
non se pode afirmar que os estudios
universitarios en educacion social
impartidos en cada un dos paises da
Unién Europea tefan validez europea.

(4) PETRUS ROTGER, A. (1994) :
“Los estudios universitarios de educa-
cion social. Estrategias de actuacion”.
En El Educador Social: Profesion y
Formacion Universitaria. Editorial
Popular, Madrid, p. 58.

eviso K
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Lucia Iglesias
da Cunha

Universidade
de Santiago
de Compostela

A formacién tedrico-practica

A partir dos planos de estudio da Universidade compostelana relativos
a Diplomatura de Educacién Social, asi como das reflexiéns e accions previas,
a autora preséntanos algunhas das claves do modelo formativo compostelano.

CAMBIOS NA FORMACION

Coa Reforma dos Titulos e
Planos de Estudios iniciada a

‘mediados dos anos oitenta, as

Universidades, no seu conxunto,
subscribiron o reto de incluiir na
sda oferta formativa a Titu-
lacion de Diplomado/a en
Educacion Social. A traxectoria
seguida por equipos docentes e
mvestigadores, vencellados
maiormente 4 Pedagoxia Social,
anticiparan a relevancia adqui-

rida por esta modalidade educa-

. tiva para o conxunto da socieda-

de. En simultdneo, mesmo con
anterioridade, o decorrer profe-
sional desta figura amosaba
unha progresiva implantacion
no mercado laboral. Entretanto
constatdbase que a ausencia
dunha formacién universitaria
iase cubrindo con cursos e semi-
narios especializados sobre cam-
pos ou dreas concretas da inter-
vencion socioeducativa (droga-
diccién, terceira idade, marxina-

cién por motivos étnicos, anima-
cion xuvenil, menores...). A
necesidade estaba creada.

A Universidade de Santiago
de Compostela decidiu implan-
tar un Plano de Estudios para a
Diplomatura en Educacién
Social equivalente en termos
cuantitativos a 207 créditos, dos
cales un estudiante cursara 104
tedricos e 103 practicos. Estas
cifras representan tan s6 unha
estimacién porque, como é sabi-
do, os novos planos de estudios

—
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son flexibles, de xeito tal que a
eleccién de optativas e de mate-
rias de libre configuracién curri-
cular dardn computos diferen-
ciados tanto no que se refire 6
ntumero de materias cursadas,
como 6 niimero de créditos tedri-
cos e préacticos que finalmente o
estudiante realice.

Esta forma novidosa de
estructura-los estudios universi-
tarios pode chegar a crear
algins desacougos 4 hora de
establecer previsiéns “certeiras”
sobre cales serdn os resultados
dos esforzos investidos por tédo-
los implicados. O desefio do
Plano de Estudios foi o primeiro
paso, mais ainda quedan moitos
outros por dar na coordinacién
da sta implantacién. En calque-
ra caso, somos conscientes de

que debemos preguntarnos

constantemente sobre as for-
mas, 0S mecanismos e 0s proce-
dementos que estamos a utilizar
para trasladar 6 conxunto de
estudiantes de Educacion Social
a idea da complexidade do seu
campo profesional, dos distintos
perfis existentes, do grao de
especializaciéon que se debe aca-
dar ou do nivel de polivalencia
esixible... Tamén, e moi particu-
larmente, debemos interesarnos
por dar resposta a unha cues-
tion fundamental: ;jcomo res-
ponde a formaciéon na practica
(que en adiante denominaremos
Précticum) 4s necesidades for-
mativas en Educacién Social?

FORMACION TEORICA E PRACTICA

O Educador Social é un pro-
fesional que cualificamos como
activo, versatil e reflexivo. A sua
formacion tedrica e practica
debera aporta-las claves do
desenvolvemento persoal e
colectivo destas tres formas de
adxectiva-la profesion. O dina-
mismo, que neste caso non se
entenderd como sinénimo de
actividade frenética, serd un
elemento que inunde tédolos
eidos teéricos presentes na for-
macién dos diplomados, como

Teoria da Educacién, Antropo-
loxia Social, Pedagoxia Social,
Métodos e Técnicas de Inves-
tigaciéon, Diddctica, Socioloxia...
A pluralidade das actuaciéns
posibles, como segunda caracte-
rizacién, estard presente a tra-
vés da oferta de materias que
con caracter optativo os alum-
nos poden cursar ou non, se-
guindo multiples factores. En
terceiro lugar, a reflexién que
debe acompafiar a todo profesio-
nal da Educacién suscitarase
fundamentalmente a través das
esixencias que teorias e practi-
cas estimulen no seo das dife-
rentes materias. -

Resulta obvio pensar que o
profesional da Educacién Social
necesita indiscutiblemente da
formacion tedrica para conecer e
interpreta-la realidade na que
debe interactuar, e tamén da
practica para adquiri-las habili-
dades e destrezas necesarias
para cada dmbito de traballo,
destinatarios, etc. antes de
enfrontarse a unha tarefa profe-
sional con plena responsabilida-
de. Saber organizar, planificar,
executar, coordinar determina-
das actuaciéns seran algunhas
das estratexias promovidas e
experimentadas nas aulas a tra-
vés das horas practicas asigna-
das a cada unha das materias
que o estudiante cursa. Resalta-
mos con esta idea que calquera
Universidade pode desenvolver
todas estas cuestions no seu
interior, mais a experiencia con-
trastada tanto dos logros daque-
las titulaciéns que tinan recofie-
cido un periodo formativo de
practicas en contextos reais
(Mestres), como das espectati-
vas daqueloutros que non goza-
ban de tal recofiecemento pero
que experimentaron a viabilida-
de dunhas précticas pre-profe-
sionais (Pedagoxia), animaron a
inclusién oficial do Practicum
nos curriculos formativos dos
Educadores Sociais.

O Précticum procura un
achegamento 4 realidade profe-
sional coa pretensién de refor-
zar e reflexionar desde novos

Debemos preguntarnos constantemente sobre os

significados que conleva formarse na

complexidade

s

criterios experienciais, determi-
nadas pautas, modelos ou teori-
as “leccionadas” nas clases con-
vencionais. Isto é asi porque o
Préacticum consiste basicamente
nunha situacién de aprendizaxe
que ten lugar en contextos e rea-
lidades laborais e profesionais
relacionadas cos dambitos de
actuaciéon do Educador Social.

Medida en créditos, este tipo
de actividades formativas acada
o numero de trinta e dous (320
horas). A Universidade de San-
tiago, para non demorar excesi-
vamente o “encontro coa reali-
dade”, e para facilitar un maior
numero de ocasions nas que 0s
estudiantes poidan descubri-las
caracteristicas especificas das
diversas realidades profesionais
existentes e comprender asi
moito mellor o papel que este
profesional desempena na socie-
dade actual, estableceu a sua
progresion 6 longo dos tres cur-
sos da Diplomatura en orde
ascendente: seis créditos en pri-
meiro, once en segundo e quince
en terceiro.

«Animacién Sociocultural e
Desenvolvemento Comunitario»,
«Educacién de Adultos» e «<Mar-
xinacién e Inadaptaciéon Social»
son os tres itinerarios intracu-
rriculares nos que os/as estu-
diantes, ademais de cursar dife-
rentes materias a eles asocia-
dos, terdn a oportunidade de
tomar conciencia dos problemas
e dificultades presentes nas
suas respectivas realidades pro-
fesionais. A planificacién resul-
tante da elaboracién dos progra-
mas de Prdacticum para cada
curso establece tamén unha pro-
gresion ascendente no nivel de
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No Practicum, Universidade e sociedade ferdn que

compartir un obxectivo comun: infegrar 6s

Educadores Sociais nas dindmicas da profesion

2

implicacién do/a estudiante con
respecto 4 realidade que lle
corresponde experimentar; isto
é, desde actividades de observa-
ci6n programadas para tempos
maéis ou menos prolongados
(visitas institucionais ou esta-
dias curtas), ata o desefio dun
proxecto de intervencién socioe-
ducativa e a sia posta en mar-
cha, pasando pola implicacién
directa e ou a colaboracién cos
profesionais que exercen o rol
de titores e titoras do Practi-
cum. Asi, o/a estudiante incre-
menta progresivamente as
posibilidades de ser un membro
activo dentro da Institucién
onde realiza as suas précticas
pre-profesionais, adquirindo un
crecente protagonismo na
determinacién da sua forma-
cién: escollendo entre varias
opcions, elaborando propostas
de actuacién, revisando actua-
cions desenvolvidas...

O camino a percorrer estd
desefniado de tal xeito que, 6
remate do periodo formativo,
tédolos estudiantes poderdn
tomar contacto coas realidades
laborais asociadas 6s tres itine-
rarios intracurriculares. Entre
outros, os lugares ou espacios
profesionais son: Centros Socio-
culturais e Casas de Cultura
onde predominan as actividades
de animacién; Aulas, Fogares e
Residencias da Terceira Idade
onde é este sector poboacional o
destinatario das actividades que
se desenvolven; e, por ultimo,
Comunidades Terapéuticas,
Centros e Servicios de atencién

especializada 6s colectivos cate-
gorizados como inadaptados ou
marxinados sociais. A diversida-
de é unha dimensién clave na
caracterizacion profesional dos
educadores sociais, que non s6
fai referencia 6s tres ambitos de
especializacion mencionados,
senén 4a inevitable polivalencia
da sua figura profesional. Os
educadores e educadoras so-
ciais, a través do seu traballo
cotidn, tecen unha ampla rede
de actuacions que lle da cuber-
tura 6s ambitos de intervencién
socioeducativa sen entendelos
necesariamente como comparti-
mentos estancos.

UNIVERSIDADE/SOCIEDADE:
INTERESES FORMATIVOS COMUNS

Tomar conciencia do “profe- -

sional que estamos formando”
non significa que a tarefa rema-
te co deseno definitivo do Plano
de Estudios no que se vertebra o
esqueleto basico da saa cualifi-
cacién universitaria, senén que
esixe tamén certa constancia na
coordinacion e seguimento dos
programas das diferentes mate-
rias a cursar, onde se inclie o
Préacticum. Profesores e profe-
sionais en activo, Universidade
e sociedade civil deben clarifica-
los intereses comins que poidan
chegar a fundir 4mbalas dudas
realidades na tarefa conxunta
de forma-los futuros profesio-
nais da Educacién Social. Unha
ocasion para iniciar e dar conti-
nuidade a esta finalidade com-
partida preséntase a través da
organizacion e desenvolvemento
do Practicum, que trata de ser
un nexo de unién entre a Uni-
versidade e a sociedade, onde
esta tltima ademais de actuar
como receptora destes novos
profesionais, convértese en
axente formativo.

En efecto, os espacios insti-
tucionais nos que se desenvolve
o Practicum participan do proce-
so en cualidade de colaborado-
res, asumindo asi responsabili-
dades educativas. Polo tanto, a

regulacion dos procesos formati-
vos postos en marcha non é
exclusivo da Universidade,
ainda que esta sexa en ultima
instancia a responsable de con-
creta-los espacios e fomenta-las
relacions institucionais precisas,
ademais de da-los pasos necesa-
rios para que o Practicum se
desenvolva nas mellores condi-
ciéns en canto a acollida dos
estudiantes fora das sdas aulas.
Isto dltimo debe facelo en plena
coherencia co resto de experien-
cias que os/as estudiantes man-
tenen 6 longo da sta formacién
curricular.

Debemos destacar, por ulti-
mo, que a conexién mdis subs-
tancial entre a teoria e a précti-
ca recae na capacidade reflexiva
do propio estudiante. A esixen-
cia dunha Memoria de Préc-
ticum para cada curso convida a
sistematiza-la informacién pro-
cedente de canles diversas a fin
de procura-la busca de significa-
dos comuns e de respostas
transformadoras da realidade
social.

A instituciéon universitaria
encargase de propofier e de
establece-la plataforma, os ali-
cerces; como segundo elemento,
as institucions socioeducativas
colaboran e facilitan o transito
tan desexado da formacién uni-
versitaria 4 vida profesional
activa; e os estudiantes, que
conforman o terceiro elemento,
son os que producen a singular
asociacion entre tédolos elemen-
tos tedricos e practicos aprendi-
dos, asi como a relacién posible
entre os mesmos e o seu futuro
profesional. Por iso, sendo “o -
profesional que estamos for-
mando” dindmico, plural, e
reflexivo, o Plano de Estudios
destinado 4 sua formacion, e a
programacion do Practicum que
nel se inclie, tamén responde as
mesmas caracteristicas. Sobre
os resultados que se cheguen a
acadar con este plano formativo
deberase estar atento para
unha permanente avaliacion e
revision.
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A experiencia da Universidade de Santiago de Compostela

A dimension practica
da formacién

S COORDINADORES e
Coordinadoras do Pro-
grama de Practicas da
Especialidade de Inter-
venciéon Socioeducativa da
Licenciatura en Ciencias da
Educaciénl, realizan un perco-
rrido desde a sua propia expe-
riencia polas caracteristicas e
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limitacions mais salientables
das Practicas Pre-Profesionais
en Instituciéns Sociais de
Galicia, reflexionando a vez
sobre a orixe, desenvolvemento
e relacion con aquelas, do Prac-
ticum das novas Titulaciéns
pedagoxicas da Universidade
compostelana.

- ANTECEDENTES

Xa nos inicios da década dos
oitenta, a Universidade de San-
tiago de Compostela foi unha
das primeiras Universidades
espanolas en diversifica-los
estudios da Licenciatura en
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Ciencias da Educacién, facili-
tandolle 6s alumnos e alumnas
0 acceso a un novo campo profe-
sional coa creacién da Espe-

. cialidade de Intervencion So-
cioeducativa no segundo ciclo da
Titulacién. No seu interior
adquiren forma as primeiras
experiencias formativas de
caracter pre-profesional na
accion social desde unha pers-
pectiva educativa, a través das
materias de cuarto curso Edu-
cacion Ambiental e Planifi-
cacion Educativa, pero especial-
mente coa de quinto curso,
Pedagoxia Social.

A iniciativa, que xorde no
Departamento de Pedagoxia
Sistemadtica para consolidarse e
avanzar no de Teoria e Historia
da Educacién, supuxo a posta
en marcha dun Programa de
Prdcticas dirixido 6s/as alum-
nos/as dos dltimos cursos, posi-
bilitando o seu contacto co
mundo profesional e laboral,
naquel momento pouco frecuen-
te nas Titulaciéns de Ciencias
Sociais. Deste xeito, os alumnos
e alumnas van adquirindo unha
formacion préactica no mundo do
traballo mediante a sda incorpo-
racién -en horario non lectivo- a
Entidades que realizan o seu
labor no campo socioeducativo.
Os resultados positivos desta
experiencia fixeron posible un
incremento continuado do ni-
mero de Instituciéns e alum-
nos/as vencellados/as 6 Progra-
ma de Practicas. _

Madis alé do seu cometido
meramente académico -como
complemento da formacién teé-
rica-, a visién actual daquelas
permite redimensionalas para
enfatiza-lo seu cardcter de
accién cultural territorial2. As
Practicas poden sobrepasa-la
concepcion centrada na aprendi-
zaxe do/da alumno/a e desempe-
fiar outras funciéns de anima-
cion nunha comunidade, ini-
ciando novos proxectos, pofiendo
en contacto diversos axentes ou
experimentando modelos de
intervencion. Neste senso, com-
pre salienta-la colaboracién en

proxectos conxuntos Univer-
sidade-Institucions, como os
desenvolvidos cos Concellos de
Brion, Narén ou, mdis recente-
mente, co de Santiago de Com-
postela3. Respéndese asi 4s
necesidades de cualificacién
practica dos alumnos e alum-
nas, de actualizacion teérica
dos/das profesionais e ds necesi-
dades do contorno méis préximo
en tanto que ambito de desen-
volvemento sociocultural.

Asi, no inicio da Diplo-
matura en Educacién Social na
Universidade de Santiago de
Compostela (1994-1995), o
Programa de Préacticas Pre-
Profesionais xa xestionaba maéis
de setenta Instituciéns (véxase
Téboa 1), que podian dar cabida
a cento setenta e tres alum-
nos/as. A voluntariedade da
incorporaciéon 6 Programa de

Méis de setenta institucions galegas colaboran
noPrograma de prdcticas pre-profesionais dos
estudiantes de Educacion Social na Universidade

Compostelana

Practicas para os/as estudiantes
da Especialidade de Interven-
cion Socioeducativa tivo como
consecuencia a cubertura, soa-
mente, da metade das prazas
ofertadas. Malia todo, a cifra
resulta significativa pois supén
aproximadamente o cincuenta

por cento dos/das estudiantes

matriculados/as na Especiali-

dade naquel entén.

TABOA 1: CLASIFICACION DAS INSTITUCIONS COLABORADORAS NO PROGRAMA DE PRACTICAS PRE-PROFESIONAIS DO CURSO
1993-94, EN FUNCION DA SiA ADSCRICION POLITICO-ADMINISTRATIVA E/OU AREAS DE INTERVENCION.

Tipoloxia de Institucions: Ce*tros, Organizacions.| ~ N°de prazas Instituciéns
Entidades, Servicios, N de de Practicas colaboradoras
ofertadas
Senvicios de Educacion Munics. 10 20 Aranga, Lalin, Malpica, Muros, Ourense, Rianxo,
Ribeira, Santiago, Silleda, Teo
Senvicios Sociais Municipais 6 10 Arteixo, Cangas, Culleredo, Mifio, Narén, Vilarmaior
Casas de Cultura 4 8 Allariz, Boiro, Brion, Burela
Casas de Xuventude 1 2 Oleiros
Desenvolvemento Comunitario 1 2 Ferrol
Atencion a Drogodependentes 5 9 A Coruda, Ferrol, Ribeira (2), Santiago
Atencion & Terceira Idade 2 4 Santiago, Vilanova
Atencion & Muller 1 2 Séntiago
Proteccion/Reforma de Menores 132 62 Vilas e cidades de toda Galicia
Educacion Especial 1 2 Santiago
Educacién Compensatoria 2 4 Ferrol, Santiago
Educacion de Adultos 10 18 A Corunia, Ferrol, Lugo, Monterroso, Ourense,
Padrén, Santiago (2), Vigo, Vilalba
Educacién para a Paz 1 3 ~ Santiago
Educacion Ambiental 1 2 Santiago
Educacion Sexual 1 2 Santiago
Asocs. Xuvenis/de Tempo Libre 2 4 Santiago (2)
Escolas de Tempo Libre 1 2 Santiago
Organizs. Non Gobermamentais 2 4 A Coruna, Ourense
Formacion Ocupacional 4 i Ferrol, Lugo, Santiago, Vigo
Inmigracion 2 4 Santiago, Vigo
Centros Penitenciarios 1 2 " Pereiro
TOTAIS n 173
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Asemade, os principais ins-
trumentos que operativizan a
relacion entre os axentes impli-
cados (Instituciéns, Univer-
sidade, estudiantes...) son un
Convenio e un Programa de
Prdcticas, actualizado cada ano,
no que se determinan, respecti-
vamente, os compromisos de
cada parte e as condicions que
rexen a actividade, tanto de
alumnos/as como de titores/as.
O caracter voluntario desta acti-
vidade para tédolos sectores
implicados e a ausencia de reco-
fiecemento explicito no Plano de
Estudios da Licenciatura en
Ciencias da Educacién, ten con-
dicionado decisivamente o
desenvolvemento das Practicas
de cara 4 asignacion directa de
recursos, asi como no grao de
formalizacién das relaciéns
inter-institucionais.

AS PRACTICAS E OS NOVOS
PLANOS DE ESTUDIOS

A implantacién dos novos
Planos de Estudios conducentes
as Titulaciéns da Licenciatura
en Pedagoxia (dous ciclos de

dous anos cada un) e da Diplo-
matura en Educacion Social (un
primeiro ciclo de tres anos) per-
miten subsanar parcialmente as
limitaciéns das Practicas Pre-
Profesionais da Licenciatura en
Ciencias da Educacion, que
extingue a sta docencia no
curso 1998-994. A Diplomatura
en Educacién Social ten recorie-
cidas trescentas vinte horas de
Prdcticum distribuidas do
seguinte xeito: seis créditos no
primeiro curso, once créditos no
segundo e quince en terceiro
curso; pola stia parte, a nova
Licenciatura en Pedagoxia con-
templa dezaoito créditos: seis no
primeiro ciclo (segundo curso) e
doce no segundo (seis en terceiro
curso e seis no cuarto)s.

Como se pode observar, o
nimero de horas increméntase
progresivamente a medida que
os/as alumnos/as van avanzan-
do na sua formacién tedrica.
Esta incorporacién gradual faci-
lita que a relacion teoria-practi-
ca se fortaleza, incrementando-
se o grao de complexidade e res-
ponsabilidade nas tarefas do
Préacticum, a través de funciéns
diferentes segundo cada curso.

Concretamente -e obviando as
diferencias consecuentes do’
Itinerario Formativo elixido®-,
no primeiro curso da Diplo-
matura en Educacién Social, o
Précticum céntrase na informa-
cién e observacion de diferentes
Instituciéns; no segundo curso,
no diagnéstico e andlise de reali-
dades socioeducativas; e no
dltimo curso, no apoio da in-
tervencion. Na Licenciatura
en Pedagoxia prevese finaliza-lo
Practicum adquirindo as capa-
cidades de desefio, planifica-
ci6n e avaliacion de programas e
sistemas educativos, especificas
do/da pedagogo/a.

Neste senso, a intencién do
Practicum é conseguir que os/as
estudiantes vaian asumindo
gradualmente mais responsabi-
lidades nas Entidades que os/as
acollen, segundo progresan no
seu periodo de aprendizaxe aca-
démica. Fronte a isto, a tardia
incorporaciéon dos/das alum-
nos/as 6 sistema de Practicas
nos estudios actuais de Ciencias
da Educacion, limita a adquisi-
cion daquelas competencias por
mor das dificultades. que sup6n
a entrada de xeito tan acelerado
no funcionamento das Insti-
tuciéns. A este problema hai
que engadirlle a incompatibili-
dade entre os horarios académi-
cos e os de Practicas, xa que na-
organizacién docente resulta
dificil combinalos.

Na Diplomatura en Educ-
acién Social, este ultimo proble-
ma foi solventado coa incorpora-
ci6on do Practicum no horario
lectivo: en primeiro curso dei-
xando libres os venres de todo o
calendario académico, e en
segundo e terceiro asignando
periodos temporais mais amplos
que facilitan un traballo conti-
nuado e unha integracion mais
efectiva nas Instituciéons. Res-
pecto da Licenciatura en Peda-
goxia, esta prevista para os cur-
sos segundo, terceiro e cuarto
unha temporalizacién andloga
do Practicum.

Como se desprende do expos-
to, atopdmonos nun proceso de
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transicién no que conviven a
Licenciatura en Ciencias da
Educaciéon, a Licenciatura en
Pedagoxia e a Diplomatura en
Educacién Social, cos seus res-
pectivos modelos de Practi-
cas/Practicum: voluntarias/o-
brigatorio, reconecemento aca-
démico implicito ou explicito no
curriculo, concentraciéon nos
altimos cursos ou incorpora-
ci6n progresiva 6 longo dos
estudios...

Esta situaciéon permite que
tanto os logros como as dificul-
tades constatadas na experien-
cia acumulada polo Programa
de Practicas Pre-Profesionais, se
transfiran con maior dinamismo
6s novos Planos de Estudios. De
feito, o Practicum puxose en
marcha contando coa colabora-
cién das Entidades e profesio-
nais que nese momento consti-
tuian o niucleo das Practicas de
Pedagoxia Social’, o que provo-
ca que, nalguns casos, os alum-
nos e alumnas das distintas
Titulacions se incorporen as
mesmas Institucions, ainda que
con cometidos diferentes.

Por outra banda, no periodo
previo 4 implantacién dos novos
Planos de Estudios, os Conve-
nios asinados entre a Univer-
sidade e outros Organismos con-
templaban xa a posibilidade de
que se realizara nestas o Préc-
ticum das novas Titulaciéns,
anticipando esta situacion nas
reunions cos titores e titoras, na
correspondencia mantida e
~ mesmo nos Programas entrega-
dos 4s partes implicadas.
Cremos tamén importante re-
salta-lo papel desempenado
polos/polas profesionais que
puxeron en marcha e desenvol-
veron esta experiencia, aportan-
do suxerencias, participando en
reuniéns preparatorias do Préc-
ticum, e facilitando toda a docu-
mentacion precisa para a confi-
guracién do mesmo.

Ademais da transcendencia
que puideron te-las Préacticas
neste proceso de transicién, foi
decisiva a dindmica xerada nas
Institucions para avanzar na

comprension da importancia,
tanto deste proceso formativo
como do establecemento de rela-
ciéns entre a Universidade e as
Administraciéns Publicas (Auto-
némica e Local), empresas e
asociacions cidadas.

PERSPECTIVAS

A valoracion positiva da
experiencia do Programa non o
exime dunha problematica deri-
vada, en moitos casos, das cir-
cunstancias nas que agromou,
se concibiu e madurou. Con-
fiamos en que moitas delas
sexan superadas coa nova situa-
cién académica, ainda que'a
outras non se lles albisca unha
solucién eficaz e inmediata:

- En relacién 6s recursos
humanos, evolucionouse desde a
xestién voluntaria do Programa
compartida entre o Profesor
Titular da materia e os/as
Bolseiros/as de Investigacién, a
unha responsabilidade exclusi-
va do profesorado, recofiecida
nos Planos de Organizacién
Docente des Departamentos
implicados. Ainda asi, queda

moito por avanzar para conse-

guir que o Préacticum sexa valo-
rado como unha obriga similar &
de calquera outra disciplina,
deixando de ser utilizado como
recurso para completa-la carga
lectiva minima do profesorado.
Polo tanto debe constituirse, e
ser asi asumido pola Institucion
Universitaria, como unha mate-
ria con verdadeira entidade
interdisciplinar, precisando
para o seu desenvolvemento, da
mesma, ou se cadra maior, res-
ponsabilidade docente.

- Consideramos imprescindi-
ble que o esforzo por establecer
conexions entre a Universidade
e o mundo laboral, entre a teo-
ria e a practica, continide sendo
un obxectivo esencial neste tipo
de experiencias, e sexa conside-
rado un aspecto primordial do
perfil profesional do/da profe-
sor/a responsable. O éxito desta
conexion depende dunha planifi-

A avaliacién dos logros e das
dificultades constatadas deberd facer
posible unha mellora cudlitativa do Précticum

como via para a fransicion

da Universidade 6 mundo do fraballo

caciéon estratéxica eficaz, que
require dun gran esforzo do pro-
fesorado como programadores,
titores, mediadores e avaliado-
res, precisando dun apoio admi-
nistrativo para a sua xestion.

- Non se poden obvia-los cus-
tes dun Programa de Practicas.
Un dos condicionantes mais for-
tes que ata o de agora tivo o seu
desenvolvemento foi a stia enor-
me limitacién econémica debido
a que, por mor do seu caracter
non obrigatorio, a Universidade
nunca consignou partidas orza-
mentarias para a realizacién
destas Practicas Pre-Profe-
sionais: tan s6 disponia unha
convocatoria anual extraordina-
ria para saidas formativas, que
requiria da presentacion dun
proxecto previo. Os despraza-
mentos dos/das titores/as, a
documentacién precisa, a orga-
nizacién de reuniéns e xuntan-
zas formativas, as axudas de
custo de viaxes e manutencién
dos/das alumnos/as... son gastos
a afrontar para o funcionamento
do Programa que necesitan ser
contemplados no presuposto
ordinario da Universidade. En
todo caso, xa que as responsabi-
lidades da formacién dos/das.
alumnos/as -son compartidas, as
Entidades colaboradoras ou,
outros patrocinadores externos

.
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O Practicum, ainda cando se centre nun ltinerario

determinado, non é exclusivo de ningin dos

Departamentos implicados nunha Titulacién

poden cofinancia-las Practicas
aportando recursos, en funcién
de proxectos concretos negocia-
dos entre a Academia e esas
Instituciéns.

- A diversidade de perspecti-

vas, intereses e necesidades dos

axentes implicados, converten a
avaliacién nun proceso relevan-
te que garante a integracion/ar-
ticulacién de aqueles por unha
parte, e a continuidade e pro-
ductividade do Programa, por
outra. Nos tdltimos anos insis-
tiuse na formalizacién e rendibi-
lizacién de instrumentos de
valoracion que aseguren a parti-
cipacion e a utilidade deste pro-
ceso, ainda que é preciso avan-
zar institucionalizando reuniéns

*

Desde as primeiras relacions establecidas

entre a Universidade e as Institucions,

os acordos informais foron acadando

progresivamente un maior grao

de formalizacion

.’..........‘...............,.
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mixtas a diferentes niveis; forta-
lecendo o uso de instrumentos
como as Fichas de Recollida de
Datos e os Convenios (que deben
ser mais explicitos na definicién
de obxectivos e na sia tempora-
lizacién), ou mesmo valorando o
posible control doutros axentes
externos, o que esixiria unha
maior implicacién institucional.
Nesta lina, a Memoria de Prdc-
ticas que os/as alumnos/as ela-
boran -unha vez rematan o seu
periodo de colaboracién coa
Entidade correspondente- e que
presentan 4 Universidade e 4
sta Institucién de Practicas,
constitie un instrumento esen-
cial.de avaliacién, méaxime
cando a inclusion do Practicum
no curriculo académico das
novas Titulaciéns como unha
materia médis, implica obter
unha cualificacién oficial no
expediente persoal; ademais, a
Memoria de Précticas revélase,
tanto para a Universidade como
para as Institucions, como unha
ferramenta eficaz para cofece-
las opiniéns e suxerencias
dos/das alumnos/as respecto do
Programa e das sias posibilida-
des de mellora. .

- O solapamento de funciéns
de diferentes axentes, a defi-
ciente asuncién de responsabili-
dades ou a converxencia de inte-
reses institucionais, son a orixe
de moitos problemas que xorden
no funcionamento dos Progra-
mas de Practicas, especialmente
cando -como é 0 noso caso- con-
viven Programas de perfis pro-
fesionais concorrentes, algins
deles en fases iniciais. A escasa
coordinacién dentro das Ins-
titucions e entre elas, e a falta
de cultura institucional para
acoller iniciativas deste tipo, son
obstaculos que se manifestan
non s6 na relacion Univer-
sidade-Institucions, senén ta-
mén no seo da Universidade. O
Précticum, ainda cando se cen-
tre nun Itinerario determina-
do, non é exclusivo de ningtin
dos Departamentos implicados
nunha Titulacién; agora ben, o/a

profesor/a ou profesores/as en-
cargados do mesmo terdn que
facer compatible a sta adscri-
cion a un Departamento concre-
to co labor das imprescindibles
Comisions Interdepartamentais.
Outro aspecto referente 4 coor-
dinacién estd presente no feito
de que as tres Universidades
galegas puxeron en marcha
recentemente a Diplomatura en
Educacion Social, co que se difi-
culta a busca de Entidades
receptoras e de formulas de
relacién entre os diferentes
Programas de Practicas. Isto
orixina certa confusiéon nas
Instituciéns sobre a prioridade
das demandas de acordo co seu
ambito territorial de interac-
ciéns ou dependencias.

- Desde as primeiras rela-
cions establecidas entre a Uni-
versidade e as Institucions, os
acordos informais foron acadan-
do progresivamente un maior
grao de formalizacion ata conso-
lida-la formula do Convenio
como modelo base para definir
esta colaboracion. A lexitima-
cién curricular actual do Préc-
ticum pode e debe afianza-lo
estatus das relaciéns mantidas,
reconecendo o labor das Insti-
tuciéns, concretando os recursos
financeiros, e determinando as
Entidades patrocinadoras.

As vias de resoluciéon adopta-
das para estes e outros proble-
mas que afectan -e que 4s veces
resultan consubstanciais- 6 pro-
pio Programa, serdn as claves
do éxito do Practicum e do seu
desenvolvemento no futuro
como pilar basico na educacién
dos alumnos e alumnas, na pro-
xeccion da Institucién Universi-
taria e na validacion dos titulos
que expide, e mesmo, na verte-
bracién dun territorio onde a
formacion cara 4 insercién socio-
profesional dos/das titulados/as
en Ciencias Sociais, se substen-
ta en coniecementos e practicas
constructores de novos espacios
de desenvolvemento cultural e
social.
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NOTAS:

1'Neste artigo denominamos Précticas
Pre-Profesionais a formacion practica
(en contextos reais) da Licenciatura en
Ciencias da Educacion, e Practicum & da
Diplomatura en Educacion Social e &s
das Licenciaturas en Pedagoxia e en
Psicopedagoxia, denominacion que se
desprende do Real Decreto 1497/1987,
do 27 de novembro (B.O.E. do 14 de
decembro), sobre a Reforma de
Titulacions e Planos de Estudios das
Universidades espafolas.

2 Proposta contemplada na ponencia
“Las estrategias de formacion de los
educadores sociales como accion cultu-
ral territorial”, elaborada por Belén
Caballo, Carmen Castro e Eva Lépez, e
presentada na Universidade de Veran
da Diputacio de Barcelona Interaccid 94.
3 Singularmente, o traballo en comdn co
Concello de Brion manifestouse na ela-
boracién e desenvolvemento dun pro-
grama municipal de educacion e promo-
cion ambientais. Respecto do Concello
de Naron, a relacion establecida coa
Universidade orientouse cara ¢ estudio
da realidade socioeducativa daquel
municipio e & construccion do seu Mapa
Escolar. Por dltimo, a colaboracién acor-
dada hai dous anos entre o
Departamento de Teoria e Historia da
Educacion e o Concello de Santiago de

Compostela a través do Programa de
Practicas, deu como froito o inicio de tres
estudios sobre infancia, xuventude e
recursos da cidade en relacion co goce
do tempo libre, respectivamente.

4 Non se menciona a nova Licenciatura
en Psicopedagoxia —iniciada na Uni-
versidade de Santiago de Compostela &
par da Diplomatura en Educacion
Social-, xa que os créditos de Practicum
contemplados nesta Titulacion de segun-
do ciclo e dous anos de duracion, pre-
sentan unha orientacion profesional ven-
cellada & Orientacién Escolar e Profesio-
nal, & Educacion Especial e ¢ tratamento
de trastornos nos procesos educativos.
Polo tanto, as Institucions colaboradoras
son diferentes as das outras Titulacions.

5 A nova Licenciatura en Pedagoxia,
de catro anos de duracion, comezou a
stia andadura na Universidade de
Santiago de Compostela no curso
1995-1996; xa que logo, o Practicum
da mesma principia no curso académi-
co 1996-1997. Este feito impidenos
polo momento efectua-la sta compara-
cion coas Practicas Pre-Profesionais,
asi como a correspondente reflexion
sobre o seu desenvolvemento, tal e
como realizamos respecto do Préc-
ticum da Diplomatura en Educacion
Social. ;

6 As Orientacions Intracurriculares ou
Itinerarios Formativos da Diplomatura en
Educacion Social son Animacion
Sociocultural e Desenvolvemento Comu-
nitario, Educacion de Adultos, e Inadap-
tacion e Marxinacion Social. Os ltinera-
rios da Licenciatura en Pedagoxia son
Pedagoxia Social e Laboral e Pedagoxia
Escolar: Formacion Docente e Direccion
de Centros Educativos.

7 As Practicas Pre-Profesionais da
Licenciatura en Ciencias da Educacion
representan, respecto do desenvolve-
mento organizativo e das Institucions
colaboradoras cos respectivos Pro-
gramas das materias de Practicum da
Licenciatura en Pedagoxia (Orientacion
de Pedagoxia Social e Laboral) e da
Diplomatura en Educacion Social, 0 seu
punto de partida e referente experiencial.

Enderezo e teléfonos de contacto:

Belén Caballo, Francisco X. Candia, Carmen
Castro, Eva Lopez

Dpto. de Teoria e Historia da Educacion -
Facultade de CC. da Educacion

Campus Universitario Sur

15706 Santiago de Compostela

Teléfonos: (981) 56.31.00, Exts.
13745/13746/13753
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BOLETIN DE SUBSCRICION

Desexo unha subscricion anual (catro numeros, por importe de 4.000
pesetas) 4 REVISTA GALEGA DE EDUCACION, a partir do
NOMGID. ... :

[] Enviolle-lo importe (xiro, cheque) 2@
nviolle-lo importe (Xiro, cneque).

[l Desexo domicilia-los pagos no Banco (cumprimento boletin)
EDICIONS XERAIS DE GALICIA

Don/Dona i T - LT
Enderezo
Cddigo Postal Poboacién
Prégolles a Vds., que tomen nota de que, ata
BANCO OU CAIXA DE AFORROS 1 AR A e e LR T novo aviso, deberan adeudar na mifa conta con
: esta entidade os recibos que 6 meu nome lle
................................................................. SUCHISAL = oo sveniins sexan 'presentados para o0 seu cobro por
‘| EDICIONS XERAIS DE GALICIA-REVISTA
0o =T rAe e U ol o i o omte o ol b S S e by < R GALEGA DE EDUCACION.
= Saudaos atentamente.
540 0 ez [+l /o] ¢ PR B U R A e e e e L L et
A A QA GO T e B R o Fot e reit et o i A s L L, )
Don/Dona.............. e 0 e e S i i Rt PR M X M 43 Bt St 5 A s s b bt R -
el ro B e EE R L e el Sl D e e e R PODOACION: ... - corsuorrisiicsivansissrrinsss
_ REVISTA GALEGA DE EDUCACION
o Publicacién de Nova Escola Galega :
Fscola Editada por Ediciéns Xerais de Galicia
Galega
~ Un medio para estar informado sobre as novidades educativas
Un instrumento de intercambio de experiencias de renovacién pedagéxica.
Un espacio de debate e reflexién sobre a educacién en Galicia
Un tema monografico en cada nimero
1- A formacién do profesorado 10- O ensino das ciencias 19- O Xogo
2- As novas tecnoloxias e a escola: 11- O profesorado 20~ Educacion e felevision
aimoxe 12~ A educacién das persoas adultas 21- A organizacién do centro
3~ A escola rural . 13- Educacién ambiental . 22~ A Educacion Secundaria Obrigatoria
4~ Globalizacién e interdisciplinariedade 14~ Ensinar a aprender 23~ Necesidades educativas especiais.
5- A Reforma das Medias g 15— Literatura infantil 24~ As avaliacions
6~ Os pais na escola 16~ A Educacion Primaria 25~ A normalizacion da lingua
7- A educacion matemdtica 17~ A dimensién infernacional da na encrucilada
8- Socioloxia da educacion X Educacuén 26~ Educacion social
9- A salde na escola 18- Os contidos transversais
Pédense solicita-los nimeros atrasados, contrarreembolso (800 pesetas por nomero) a:
REVISTA GALEGA DE EDUCACION
Ediciéns Xerais de Galicia
Doutor Marafién 10, baixo - 36211 Vigo / Teléfono: (986) 29 61 16 / Fax: (986) 20 13 66
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Ddas experiencias na Galicia do interior

 Educacion Social e
recuperacion da identidade
como factor
de desenvolvemento

Dous exemplos reflexionados do que actualmente podemos contemplar
como exercicios de Educacion Social en Galicia.

EDUCACION SOCIAL
ten un papel importan-
te que cumprir nos
procesos de reflexion e
accién transformadora
que necesitan afrontar as socie-
dades modernas diante da crise
de identidade experimentada,
nun contexto de forte emigra-
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ci6én cara un medio urbano
carente duns equipamentos
socioculturais basicos e nun
contexto rural caracterizado

.pola autonegacion dos valores

existentes no propio entorno
natural e sociocultural. Os pro-
cesos de educacién e animacién
sociocultural converxen na

necesaria referencia 4 comuni-
dade, 4 intervencién educativa
non formal e 6 marco territorial
no que se asenta a comunidade
como espacio no que se produ-
cen os procesos de acci6n e
desenvolvemento.

A comunidade constituie,
tanto para as persoas como para
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A Animacién Sociocultural comunitaria
centra os seus esforzos na percura

da democracia cultural -

os grupos, unha importante uni-
dade de vida e de relacién, que
completa a nosa identidade per-
soal proporcionandonos unha
identidade social. A vida dos
individuos at6épase condicionada
pola sia comunidade e, por iso,
convén que tomen conciencia da
importancia de actuar sobre ela
colectivamente. A elevacion do
nivel da comunidade comporta
unha elevaciéon do nivel da sia
xente; isto é o que busca a ani-
macién comunitaria.

A Animacién Sociocultural
comunitaria centra os seus
esforzos na percura da democra-
cia cultural. Propicia a partici-
pacién na creacion cultural e o
desenvolvemento das identida-
des e orixinalidades culturais e
sociais das diversas comunida-
des e territorios, asi como a
xeracion dunha nova hexemonia
cultural superadora da domina-
cion cultural e dos desequili-
brios que ela conleva.

O desenvolvemento das
modernas sociedades non consi-
derou as colectividades nas que
se asenta, influenciddoas dende
o exterior e despersonalizando
os seus procesos de desenvolve-
mento. A revalorizacion destes
marcos comunitarios ven con-
tribuir a Animacién Sociocul-
tural 6 atender 4 comunidade
como centro de intervencién e
accion sociocultural, tratando de
interpretala dende o seu inte-
rior. As distintas iniciativas que
baixo o nome de animacién
sociocultural foron xurdindo no
noso pais, como sinala Ander-
Egg (1981), nacen, co propdsito
de superar situaciéns de desa-
rraigo e anomia propiciadas por
unha concepcion elitista da cul-
tura como consumo, que non
satisface as expectativas indivi-
duais nin colectivas das comuni-
dades.

Deste xeito as actividades
que compoiien a accién socioco-
munitaria son o fomento do tra-
ballo xuvenil, da cultura popu-
lar, das asociaciéns, do traballo
voluntario, da participacién
cidad4, da conservacién do
ambiente (fisico ou natural, his-
torico, artistico), do cultivo das
tradicions, da vitalizacion das
festas...

Un dos espacios comunita-
rios mais interesantes para o
desenvolvemento de programas
de animacién é o municipio, xa
que constitiie unha estructura
organizada de servicios cunha
certa proximidade 4 cidadania.
Na organizacion territorial son
igualmente espacios axeitados
para a intervencién comunitaria

a parroquia e a comarca, segun
o tipo de intervencién pretendi-
do e as relaciéns histéricas entre
as entidades lindantes. O entor-
no rural pode ser un dos exem-
plos mdis tipicos debido a que a
sua poboacién presenta unha
perda das stas raices de identi-
dade e unha constante asimila-
cién e homoxeneizacién a mode-
los impostos dende o exterior.

Pero, ;que obxectivo primor-
dial persigue a animacién socio-
cultural? Esta intenta abrir pro-
cesos de cambio activo e partici-
pativo na xente e contribuir o
desenvolvemento da identidade
persoal e colectiva. Polo que este
densenvolvemento integrado
pode abarcar os seguintes as-
pectos (Diaz Gonzélez, 1992) :

1. Aspecto econémico. Os
campesinios deben ser conscien-
tes dos procesos de moderniza-
cién ou reconversién que se lles
van esixir para competir co exte-
rior. Por iso o fomento do coope-
rativismo e do asociacionismo é
unha peza clave dentro deste
desenvolvemento integrado.

2. Aspectos sociais. No que
se incluirian os que constitien o
marco social de convivencia.

3. Aspectos politicos. Incenti-
vando a participacién —esencia
do desenvolvemento integrado—
nos municipios, mancomunida-
des...

"4, Aspectos ecol6xicos. A na-
tureza é unha riqueza que nece-
sitamos e que temos que conser-
var e defender.

5. Aspectos culturais, que
conducen 4 recuperacién da con-
ciencia persoal e colectiva.

POBO ESCOLA DE LODOSELO

En Lodoselo (Sarreaus) ato-
pamos un exemplo paradigmaéti-
co do que é a intervenciéon comu-
nitaria nunha parroquia rural.
Ali creouse en 1990 o Centro de
Desenvolvemento Rural “O
Viso”, ainda que a sda orixe
remoéntase ata o ano 1985, no
que se legaliza a asociacién cul-
tural “O Cruceiro” con sede na
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escola deste pobo. Esta asocia-
cién, constituida por represen-
tantes dos distintos pobos da
zona, pretendia fundamental-
mente desenvolver a accién
comunitaria. Nesta primeira
fase, levaronse a cabo as seguin-
tes actividades: celebracion de
festas e costumes populares,
xornadas de formacién popular,
arranxo dos locais que foran
escolas dos pobos, xurdimento
da aula de muller e dunha
“dopoescuola” ou estudios dirixi-
dos. Para iso contaban con sub-
venciéns de instituciéns locais e
autonémicas.

Posteriormente, nunha se-
gunda fase, e dende un plantea-
mento mais global e baseado
nun modelo de desenvolvemento
integral, xurde o Centro de
Desenvolvemento Rural “O Vi-
so”. Outros centros, formados
como grupos de accion vecinal a
todolos niveis, econémico, social,
cultural e recreativo, con ampla
participacion dos propios veci-
fios, que venen funcionado no
territorio ourensa son : “Eirada”
en Parada de Outeiro (Vilar de
Santos) e “Portas Abertas”
(Vilardebos). Todos eles forman
parte da Confederacién Nacio-
nal de Centros de Desarrollo
Rural (COCEDER).

O CDR “O Viso”, ante o des-
conecemento da realidade rural
e natural, a perda da identidade
cultural, a reestructuracién e o
cambio nos modelos de produc-
cién que estd a provocar o
esquecemento do acervo cultu-

- ral dos nosos pobos, desenvolve
un programa de pobo-escola
que, por un lado, quere contri-
buir 6 mantemento e desenvol-
vemento da xente afincada
neste lugar ; e, por outro, facili-
ta-la estadia nel de grupos orga-
nizados que poden aloxarse no
“Campino”, unha antiga casa de
labranza habilitada para iso, coa
finalidade de que se introduzan
no propio transcurrir do pobo.
Os seus habitantes, a través do
Centro de Desenvolvemento
Rural, recuperaron actividades

perdidas no tempo, coma, por
exemplo, a elaboracién de pan
de maneira artesan no forno
comunitario, outros traballos
colectivos e as reuniéns en luga-
res publicos. Este tipo de activi-
dades pédense completar con
charlas sobre etnografia e itine-
rarios naturais.

E desde esta panordamica
como podemos entende-las dis-
tintas acciéns, agrupadas aten-
dendo 6s seus destinatarios, que
dan corpo a esta experiencia
(Corbal, 1996):

Infancia:

— Animacién do tempo libre
con actividades ludicas: obra-
doiros, excursions, dia da bici-
cleta e da arbore, recuperacién
de xogos, festas e xoguetes
populares...

Xuventude :

— Programas de formacion
para mozos e mozas maiores de
16 anos interesados na sua
insercion socio-laboral aprovei-
tando as posibilidades do entor-
no. Os cursos impartidos foron
os referidos a monitor de tempo
libre, especialista en naturaleza
e medio ambiente, informador
xuvenil e comunitario; todos en
convenio coa Escola Alento de
educadores de tempo libre de
Santiago. De aqui naceu a coo-
perativa sociocultural Forum
Limicorum, que neste momento
actian como educadores e guias
locais que acomparnan 6s grupos
que visitan o pobo-escola de
Lodoselo. Este programa com-
plétase cun curso de capacita-
ci6n forestal.

— Centro de Informacién
Xuvenil da Limia (CIX). O
obxectivo deste centro é infor-
mar e asesorar 4 mocidade de
toda a mancomunidade sobre
asuntos como a insercién labo-
ral, posibles alternativas para
mellora-la formacion profesional
e educativa, actividades de ocio,
asesoramento sobre o servicio
militar e a obxeccién de concien-
cia e a promocion do asociacio-
nismo xuvenil.

Allariz e Lodoselo poden servir
de modelo a outras iniciativas

no mundo rural galego,

fan necesitado de recursos e imaxinacion

Adultos/as:

— Programa de formacion
dirixido a mulleres maiores de
idade en situacién de desempre-
go ou emprego precario. En-
marcados neste programa orga-
nizouse un curso de auxiliar de
axuda a domicilio (en convenio

- coa Cruz Vermella de Ourense)

e outro sobre especialistas en
agricultura biol6xica, co dnimo
de que a través'da cooperativa
Vincallo de Parada de Outeiro
(Vilar de Santos) se pofia en
marcha unha seccién deste tipo
de cultivo.

— Formacién permanente de
adultos : alfabetizacion, cursos
de satide, cesteria...

Terceira idade:

— Atencién e apoio 6s maio-
res: aproveitamento da sabidu-
ria popular que déd a experien-
cia, xornadas de formacion, ani-
macién do tempo libre, recupe-
racion de festas e costumes,...

Ademais destas acciéns em-
prendidas, hai que engadir
outras duas iniciativas que
ainda estan en proxecto. Re-
ferimonos 4 recuperacion para o
turismo rural do pobo abandoa-
do de Couso da Limia e a parti-
cipacién no programa Pobreza
IV, conxuntamente cos outros
centros de desenvolvemento
rural da provincia de Ourense e
a asociacion REGAL (Rede Ga-
lega de Loita contra a Pobreza e
a Exclusion Social).

fﬁm—
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PARQUE ETNOGRAFICO
DO ARNOIA

Con este proxecto, o Concello
de Allariz afrontou na década
dos noventa a reconversién
ambiental, socioeconémica e cul-
tural dunha vila e un meio rural
lindante que, ata ese momento,
non presentaba diferencias coas
restantes vilas e concellos da
Galicia rural interior.

. Unha tese nos principios
desta década puxo en evidencia
estas necesidades da comarca
alaricana, que demandaban
accions globais e urxentes no
plano das infraestructuras, da
reduccion da poboacién acticva
agraria, da recuperacién do
patrimonio ambiental, arquitec-
tonico, e sociocultural, da inte-
gracién da escola na comunida-
de. A actualizaci6n e publicacién
desa investigacion. neste mesmo
ano da conta dos avances produ-
cidos nestes campos (Nogueiras
Mascarenas, 1996).

O proxecto comunitario de
Allariz safu das sias fronteiras
e é tema de debate en distintos

foros académicos e cientificos,

particularmente en Galicia e
Norte de Portugal.

En 1990, o cambio de gober-
no acompanado doutras trans-
formaciéns na vida social, propi-
ciou a posta en marcha dun pro-
xecto global de desenvolvemento
asentado nos propios recursos,
basicamente histérico-artisticos
e naturais, e na oferta de servi-
cios sociais, de dimensiéns cuan-
titativas e cualitativas moi
superiores 6 que cabe esperar
dun concello tan pequeno (lixei-
ramente por riba de 5.000 habi-
tantes).

O parque etnografico do
Arnoia estd no corazén destas
transformaciéns, e complemén-
tase con outros proxectos educa-
tivos, culturais, sociais, turisti-
cos e de ocio, emprendidos polo
concello nestes seis anos de
aposta polo desenvolvemento

revista /

comunitario. jQue tifia a vila
que poidera pér en valor?: o seu
rio e a sda historia, o seu patri-
monio arquitecténico, etnografi-
co e cultural (Blanco, 1996).

En torno 6 rio constitiese un
ecomuseo, un museo Vivo e par-
ticipativo que nds pon en contac-
to directo co que foron os secto-
res productivos florecentes na
vila en décadas pasadas : catro
muifios de auga (dos trinta que
ten o rio Arnoia entre Allariz e
Rubillés) mostran a importancia
que o cereal tivo na economia
comunitaria ; o tecido do lifio foi
a principios de século a princi-
pal ocupacién artesanal con
mais de 50 talleres; coa deca-
dencia do lifio cobra importancia
o curtido do coiro, principal sec-
tor industrial da comarca ata

. principios dos sesenta.

A restauracion destes ele-
mentos bésicos da arquitectura
popular, como museos ou como
vivendas de turismo rural, e a
posta en marcha de diferentes
servicios, constituiu a clave da
accién sociocultural (Varios,
1995).

A intervencion socioeducati-
va foi clave neste proceso de
recuperacion sociocultural,
tanto polo desefio de escolas-
obradoiro, destinadas 4 forma-
cién de profesionais acorde coas
necesidades da zona, como pola
necesaria conexién da escola co
entorno lindante, asi como pola
promocién dos multiples espa-
cios de educacién non formal
(orientacion pedagoxica das visi-
tas, sendeirismo, fomento do
asociacionismo, ocupacion crea-
tiva do tempo de lecer).

Allariz e Lodoselo viron
nacer, pois, duas experiencias
de intervencién comunitaria que
poden servir de modelo a outras
iniciativas no mundo rural gale-
go, tan necesitado de recursos e
de imaxinacién para facelos
efectivos. A educacién social
converxe con outros elementos
arquitectonicos, econémicos,...

na recuperacion integral da
sociedade rural, intervindo fun-
damentalmente na toma de con-
ciencia da situacién na que se
atopa e xenerando mentalidades
transformadoras de dita situa-
cién, a partir dos recursos pro-
pios e da recuperacion da identi-
dade e das formas de vida coo-
perativa.
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A experiencia da Universidade de Vigo

Maria
Dolores
Dapia
Conde

Universidade
de Vigo

Formacion practica
e dinamizacion social

OA IMPLANTACION da
Diplomatura en Educa-
cion Social nas tres
Universidades galegas,
faise ainda méis nece-
saria a territorializacién dos
estudios. Se xa por propia defi-
nicién o educador social debe ser
un fondo conecedor do territorio
no que intervén e das Insti-
tucions nas que traballa, o cam-
pus no que estd implantada a
titulacién debe ser ainda mais
sensible nesa necesaria apertu-
ra 6 entorno social méis préxi-
mo. Sen perder de vista, loxica-
mente, a perspectiva tedrica das
Ciencias Sociais, particularmen-
te da Pedagoxia Social.

O feito de ser unha titulacién
nova, sen un estatus profesional
elaborado, e un campo de inter-
vencién moi diversificado, fai
que esta interrelaciéon .da
Universidade coas Instituciéns
do seu contorno non fixeron
mais que escomenzar, ainda que
con pasos firmes e con novidosos
proxectos que, sen dubida, van
contribuir a un progresivo enri-
quecemento reciproco entre uni-
versitarios e axentes sociais.

O contexto que inmediata-
mente se nos presenta é o entor-
no urbano da cidade de Ou-
rense, cunha rica historia cultu-
ral e intelectual. Vigo, aparece
moi perto como horizonte urba-

no de referencia con ingredien-
tes de grande cidade do sur de
Galicia. Na outra direccion, a
mesma distancia, Chaves como
gran cidade no norte de Portu-
gal interior, mira cara Europa,
tentando soterrar para sempre
a raia que os mantivo alleos e,
en ocasions, hostis, s seus
irmans galegos. En ambolos
dous percorridos que parten da
cidade de Ourense, atépase un
mundo rural ‘que esixe alterna-
tivas globais, con cabeceiras de
comarcas que presentan unha
faciana de cor urbana e outra
que se confunde co entorno
rural. Neste contexto actian as
Institucions e os profesionais
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A planificacién deste sector da infervencién implica

o paso dunha concepcion asistencial a unha

concepcion socio-educativa, con énfase no cardcter

preventivo da infervencion
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que, dende a Administracion,
dende as ONGs, dende o move-
mento asociativo e cultural, ou
dende a iniciativa privada, cons-
trien cada dia o territorio da
Educacién Social.

No dambito da Animacién
Sociocultural son multiples as
iniciativas para tédalas idades,
dende as ludotecas, Casas da
Xuventude,... ata os Centros
Sociais e Clubes de Xubilados.
Estéa por definir o papel dos edu-
cadores sociais nos equipos de
intervencion nos que poden par-
ticipar 6 lado de profesionais
sen formacién universitaria, de
mestres, de traballadores so-
ciais, de soci6logos ou de peda-
gogos. A aportacién do educador
social debe contribuir a redefi-
ni-lo sentido de moitas das Ins-
titucions que polo de agora
tefien unha funcién de mera
ocupacién do tempo libre, sen
obxectivos sociopedagoéxicos.

De especial interés, dentro
deste primeiro campo da Educa-
cién Social, son aquelas institu-
ci6ns que xa presentan proxec-
tos de desenvolvemento comuni-
tario global, cun papel impor-
tante dos factores educativos
nese desenvolvemento, nomea-
damente o Concello de Allariz e
o0 pobo-escola de Lodoselo (Xinzo
da Limia).

Un segundo ambito de inter-

vencién do educador social é a -

Educacion Especializada. As
situaciéns probleméticas da
sociedade actual, asi como o
incremento da sensibilidade
ante as mesmas, xeran e recla-
man unha atencién profesionali-
zada sen excluir todo labor que

se poida realizar por parte do
voluntariado e das asociaciéns
cidadés. A planificacién deste

* sector da intervencién implica o

paso dunha concepcion asisten-
cial a unha concepcién socio-
-educativa, con énfase no carac-
ter preventivo da intervencion.
Neste campo, as practicas
dos educadores sociais tenen
como espacio privilexiado os
servicios promovidos polas dis-
tintas Administraciéns (Auto-
nomica, Provincial, Comarcal

ou Municipal), as Organiza-

cions Non Gubernamentais e as
Asociacions cidadéas, que tentan
dar unha resposta ds novas
situacions sociais, derivadas,
unhas, da problemaética das
drogodependencias, da SIDA,
asi como doutros problemas de
saude; derivadas, outras, da
problemaética de emigracién -
homoxeneizacién cultural, mar-
xinacién, racismo, xenofobia-
ou as derivadas de situaciéns
socio-familiares conflictivas que
afectan a menores, mellores,
xoves, terceira idade, persoas
con minusvalias...

Neste ambito da Educacién
Social hai Instituciéns creadas
pola Administracién e diversos
programas en marcha promovi-
dos polas Consellerias de ambi-
to social, polas mancomunida-
des e algins concellos; pero
onde os/as alumnos/as estdn a
realizar préacticas méis satisfac-
torias é en Asociacions e/ou
organizaciéons provinciais da
Cruz Vermella, o Comité Cida-
dé Anti-Sida, Aixina, Asociacién
Abeiro, As Burgas, Curriculum
Vitae, ASPANAS, FADEMGA,
Colectivo Galego do Menor...
Destaca tamén a experiencia de
préacticas no Centro Penitencia-
rio de Pereiro de Aguiar e na
Residencia Asistida da Terceira
Idade de Vigo.

A claridade teérica coa que
se ve o papel do educador social
neste ambito tampouco se
corresponde coa realidade. E
prioritario, polo tanto, definir o
seu rol que, en ocasions se inte-
grara en equipos multidiscipli-

nares de base ou en servicios
sociais especializados; conside- -
ramos, que as practicas poden
ser o primeiro grao de area na

procura desta definicién.

Finalmente, nos dambitos da
Educacién de Adultos e da
Animacién Sociolaboral desen-
volveron as précticas un nidme-
ro menor de alumnos/as, cunha
dificil incorporacién, polo de
agora, nas experiencias de
Escola Taller, especialmente
naquelas que non tefien 6 seu
frente pedagogos/as. A organiza-
ci6n non gubernamental “Cen-
tro de Iniciativas para a Moci-
dade” (CIMO) é neste senso
unha Entidade colaboradora no
ambito da Animacién Sociola-
boral e da formacién ocupacio-
nal que nos axuda a abrir pers-
pectivas e defini-lo papel do
educador social en relacién con
ista problematica. O desenvolve-
mento comunitario en areas
rurais é outro dos dmbitos que
Se comenzou a conecer por parte
do alumnado e no que é preciso
profundizar: o plan comunitario
da Ribeira Sacra, o Centro de
Desenvolvemento Rural “O
Viso”, o de Portas Abertas no
Val de Monterrei; as grandes
posibilidades das vilas con bal-
nearios ou cun rico patrimonio
histérico-cultural e ambiental
(Allariz, Carballino, Bafios de
Molgas; Celanova, Ribadavia,
Rairiz de Veiga....).

En definitiva, a titulacién de
Educacion Social da Univer-
sidade de Vigo, no campus de
Ourense tenta, 6 longo destes
tres anos en que leva implanta-
da, a necesaria iterrelacién co
entorno social lindante, tanto
coas Entidades que estdn xa a
desenvolver importantes pro-
gramas de Educaciéon Social
como co entorno co que poten-
cialmente se poden desenvolver
programas ainda non consolida-
dos. Esta implicacién e compro-
miso co entorno social abrangue
todolos ambitos de intervencién
do educador social, a pesar de
que algins non estan totalmen-
te profesionalizados.
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M?e Dolores
Candedo
Gunturiz

Profesora
de Pedagoxia
Social na
Universidade
de A Corufia.

Os estilos

de Educacion Socidal
na Universidade de A Coruna

S ESTUDIOS DE
Educacion Social na
Universidade de A
Coruna estan, utili-
zando unha lingua-
xe cuasi cinemato-

grafica, practicamente de

estrea. Aprobado o Plano de
Estudos en 1995 iniciouse a sua
implantacién nese mesmo perio-

" do 1995-1996, e, polo tanto na

actualidade, é posible matricu-
larse nos dous primeiros cursos.
Isto quere dicir, entre outras
cousas, que non se dispén de
suficientes datos como para
desenvolver andlises de cardcter
avaliativa e concluinte. En con-
secuencia a prudencia obriga a
formular someramente algins

aspectos cunha intencién sobre
todo descriptiva.

Cumpre lembrar que a
implantacién destes estudos na
nosa Universidade foi o resul-
tado dun complexo proceso de
“reconversién académica” que
ofrecen da retirada do 1° ciclo da
titulacion de Ciencias da Edu-
cacién vixente naquel momento
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O Plano opta por unha
proposta globalizadora, na que
- é posible unha certa
especializacion

—sen ningun tipo de consulta a
comunidade universitaria- ofer-
tou a posibilidade de implantar
a Diplomatura de Educacion
Social. Asi pois, ésta non foi
unha titulacién solicitada pola
propia Facultade de referencia,
naquel momento a ‘de Huma-
nidades. Se ben algunhas areas
e Departamentos acolleron a
proposta con certa satisfaccion
polas posibilidades de proxec-
tarse a través da docencia e a
investigacién no ambito concre-
to da Educacién Social, outras,
fundamentalmente aquelas
mais distantes cientifica e profe-
sionalmente deste campo, toma-
rono con escepticismo e indife-
rencia.

Esta situacion, e seguramen-
te algunhas outras variables
que agora mesmo non vefien ao
caso, levou a que se dilatase no
tempo o inicio do proceso de ela-
boracién do Plano de Estudos.

Considerado no seu conxunto
dito proceso, tanto polo que se
refire o labor desenvolto pola
Comisién creada ao efecto, como
nos tramites habitudis previstos
nestos casos (presentacion de
propostas en canto a materias,
descriptores das mesmas, n® de
créditos...) tivo como notas defi-
nitorias a busqueda do consen-
so entre os Departamentos e
Areas implicadas, e a coheren-
cia interna do Plano.

A formulacién profesionali-
zadora que a vertebra intenta
equilibrar un curriculum capaz

de reflectir os 4mbitos de traba-
llo habituais para o educador
social: o campo da animaci6n
sociocultural e a xestién cultu-
ral e/ou do tempo libre; o ambito
da marxinacién (a tradicional
educacion especializada), e, a
educacion das persoas adultas
na sua vertente non formal.
Ainda que o Plano non marca
itinerarios arredor destes eixes,
optando mais ben por unha pro-
posta globalizadora, é posible,
cunha adecuada combinacién de
materias optativas, atopar certa
especializacion.

E importante sublinar os ele-
mentos, a0 noso xuizo, anovado-
res e de actualidade que tiveron
cabida no Plano a través da
incorporacién de materias euns
obxectos de estudio van: dende a
realidade multicultural, a pro-
blematica do xénero na socieda-
de e na educacién, a paz e o
desenvolvemento ou temadticas
como a intervencion no mundo
do emprego, entre outras.

O incipiente grao de desen-
volvemento do Plano aconsella
non extraer conclusiéns apresu-
radas. Sen embargo, a priori,
pédense detectar algunhas ca-
rencias en canto a formacién de
caracter técnico en ambitos con-
cretos sobre os que necesaria-
mente vai a ter que centrarse o
labor profesional dos animado-
res ou dos xestores de activida-
des de tempo libre, por exemplo.
Pode apreciarse igualmente

_algun baleiro en canto a forma-

cion especifica (técnico-creativa)
no traballo con grupos humanos.

Dende a sta perspectiva, o
alumnado observa estas ausen-
cias indicando como, ao seu
xuizo, o enfoque sociol6xico e o
menos desenvolto fronte as
aportaciéns da psicoloxia e da
pedagoxia, no seu amplo senso.
Apuntan que seria ben equili-
brar a situacion a través das
materias de libre eleccién, sem-
pre e cando se procure para
estas un desefio e unha raciona-
lidade profesionalizadoras que
agora mesmo estdan moi distan-
tes de posuir.

O Practicum presentase
neste segundo ano de implanta-

- ¢i6n dos estudios como o reto

mais interesante. Cun total de
32 créditos distribuidos nos cur-
sos de 2° (10 créditos) e 3° (22
céditos) é o elemento formativo
no que o alumnado cifra moitas
das suas expectativas de profe-
sionalizacién. O caracter mar-
cadamente tedrico dunha boa
parte das materias e as ausen-
cias citadas dalgins aspectos
técnicos moi ligados o quefacer .
profesional reforzan o interés do
alumnado fronte o Practicum.
Pendentes, na actualidade,
de delimitar os seus diferentes
aspectos, pédense adiantar
algunhas intencions: abran-
guer, a través dos diferentes
convenios institucionais, os
diversos ambitos de profesiona-
lizacién do educador social, e,
estreitar a colaboracién entre
as diversas institucions, colecti-
vos, etc. que tenan que ver coa
educacién social, procurando
compromisos claros e funcio-
nais que repercutan nunha
mellor formacién dos estudan-
tes. Seran estudiadas tamén
algunhas posibilidades anova-
doras dentro do que adoitan ser
os Practicums: por exemplo, a
posibilidade de cubrir algins
créditos a través da participa-
ci6n en actividades de tempo
libre e/ou animacion féra dos
periodos lectivos tradicionais.

No Practicum preténdese abranguer, a iravés dos
diferentes convenios institucionais os diversos

émbitos da profesionalizacion do educador social.

revista
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Trtase, en consecuencia, dun alumnado

que xoga un papel moi activo na bisqueda

da sta propia identidade profesional, e, polo tanto,

na mellora da sua formacion

e oportunidades laborais

Referirse ao estado da cues-
tién de calquer titulaciéon obri-
ga, como vimos facendo, a des-
cribir as intenciéns do seu
Plano de Estudos, detectar, no
posible, as suas eivas, e refle-
xionar sobre a proxeccién que
se establece cara ao mundo pro-
fesional fundamentalmente,
ainda que non de maneira
exclusiva, a través do Practi-
cum; pero, quedaria esta anali-
se certamente baleira se non
amosaramos, ainda que sexa
superficialmente, a realidade do
alumnado que, na nosa Univer-
sidade, elixe esta carreira.

Suman aproximadamente
un total de 140 alumnos e alum-

nas, cun sé grupo por curso, 1°e
2°. Ainda que predomina o
alumnado procedente do COU
coa correspondente Selecti-
vidade, hai tamén un pequeno
numero de persoas que compati-
bilizan os estudios coa activida-
de laboral en campos préximos
ou relacionados coa educacion
social (sanidade, servicios so-
ciais, tempo libre, etc.). Algins,
en numero crecente, desenvol-
ven actividades de voluntariado
en relacién con institucions e
colectivos na o6rbita do traballo
pedagoxico-social.

Entre as caracteristicas de
este posible perfil do noso alum-
nado destaca o seu grao de
inquietude profesional. Unha
inquietude non “contaminada”
ainda polo celo corporativo que
se asenta habitualmente no
estudiantado universitario,
seno6n , dalgtin xeito méis aberta
ao conxunto de matices da pro-
blematica pedagéxico-social.

Tratase, en consecuencia,
dun alumnado que xoga un
papel moi activo na busqueda
da sda propia identidade profe-
sional, e, polo tanto, na mellora
da sua formacién e oportunida-
des laborais.

Organizados en comisiéns de
traballo efectivas, procuran
informacién sobre todo o que “se
coce” arredor deste dmbito.

Atentos as ofertas formativas
que cubran os baleiros da sda
formacién mais académica,
estdn tamén empenados no
establecemento de contactos con
colectivos de estudiantes desta
titulacion noutras Universida-
des por se fose interesante
crear un movemento asociati-
vo. Alguns dos alumnos e alum-
nas que se matricularon para
“ver de que ian estes estudios”,
sen a penas criterios claros,
recofiécense agora enganchados
a unha dindmica que xenera
debates, intercambio de infor-
macién, presencia e bisqueda
de interlocucién coas institu-
cions, e, que toma folgos nunha
asamblea semanal.

Sorprende, en tempos mais
proclives a caer na delegacién
pasiva e na queixa impenitente
tal nivel de escoita, de busqueda
e de compromiso.

De momento, e, 4 espera de
que mais adiante, e, polo tanto
con maior perspectiva poida-
mos incorporar outros elemen-
tos na analise, o factor humano,
representado nas inquedanzas
do noso estudiantado resulta, e
con moito, a cuestiéon mais sa-
lientable.

No seu dia, a sua chegada
ao mundo profesional seguro
que confirmara as nosas expec-
tativas.

T altt
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Para saber mais

OS DERRADEIROS
anos, o desenvolve-
mento cientifico, aca-
démico e profesional
da Pedagoxia Social,
da Educacién Social
e, en xeral, da accién-
intervencion social ten xerado
un ampla e diversificada pro-
ducccién bibliografica.

Neste sentido, son abundan-
tes os autores e referencias que
satisfacen a posibilidade de
multiplica-las lecturas sobre
temas e problemas que son pro-
pios deste complexo ambito da
reflexion-accién educativa, in-
crementando e agrandando
considerablemente as opciéns de
adentrarse no que preocupa e
ocupa 4 heteroxénea comunida-
de de persoas que nas Uni-
versidades, Administracions
Piblicas, Centros Educativos e
Culturais, etc. comparten o
desexo comun de construir e
reconstruir permanentemente
os discursos da Educacion
Social.

Non cabe dibida de que isto
acontece no marco dunha nova
sensibilidade colectiva pola edu-
cacién e as suas realidades, a
que se engaden a receptividade
e o apoio dos editores, sempre
garantes da difusiéon piblica
das ideas e experiencias que ilu-
minan o interior de cada texto.
En particular, na Educaciéon
Social, onde o cardcter emerxen-
te, anovador, transformador,
critico, etc. do seu pensamento e
das stas prdcticas precisan
dunha decidida vocacién comu-
nicativa. Non para consumir
ideas, sen6n para re-crealas,
que diria Freire.

No que sigue limitdmonos a
presentar unha breve escolma
das referencias bibliograficas
que consideramos mais signifi-
cativas no noso pais; as que
estdn mais 6 alcance dos po-
tenciais lectores, estudiantes
ou estudiosos da Educacién
Social, nas librerias e bibliote-
cas. En todo caso, diferencian-

do as que merecen ser clasifi-
cadas como obras de funda-
mentacién xeral e aqueloutras
que responden a ambitos de
intervenci6n socio-educativa
mais especificos: Animacién
Sociocultural, Metodoloxia da
Intervenciéon Social, Traballo
Social e Servicios Sociais, Le-
cer e tempo libre, etc. Inclui-
mos, asi mesmo, as Revistas
que tenen a Educacién e a
Pedagoxia Social como teméti-
ca especifica e explicita.

OBRAS DE CARACTER XERAL

CABALLO, B, e Outros (no prelo):
131 conceptos clave en Educacion

" Social. Universidade de Santiago

de Compostela, Santiago.

CASTELLS, M. e Outros (1994):
Nuevas perspectivas criticas en
Educacion, Paidés, Barcelona.

COLOM, A.J. (Coord., 1987):
Modelos de intervencion socio-edu-
cativa, Narcea, Madrid.

ETCHEVARRIA, F. (Dir., 1989):
Pedagogia Social y Educacion no
escolar, Servicio Editorial de la
Universidad del Pais Vasco, San
Sebastian.

FERMOSO, P. (1994): Pedagogia
Social. Fundamentacion cientifica,
Herder, Barcelona.

FREIRE, P. (1990): La naturaleza
politica de la educacion. Cultura,
poder y liberacion, Paidés/MEC,
Madrid.

LUZURIAGA, L. (1993): Pedagogia
Social y politica. CEPE, Madrid
(introduccién H. Barreiro); edicién
original, 1968.

MACEDA, P. (1994): La educacion
ante los grandes cambios cultura-
les. Ideas para otro discurso educa-
tivo, Euroliceo, Madrid.

MARIN,R. e PEREZ, G. (Coords.,
1986): Pedagogia Social en la

Universidad (actualidad y prospec-
tiva), UNED, Madrid.

NUNEZ, V.M.(1990): Modelos de
educacion social en la época con-
tempordnea, PPU, Barcelona.

ORTEGA, P. e SAEZ, J. (1993):
Educacién y democracia, Caja
Murcia, Murcia.

QUINTANA, J.M. (1984): Peda-
gogia Social, Dykinson, Madrid.

QUINTANA, J.M. (Ed., 1991):
Iniciativas sociales en educacion
informal, Rialp, Madrid.
QUINTANA, J.M. (Comp., 1994):
Educacion Social. Antologia de
textos cldsicos, Narcea, Madrid.

SAEZ, J. (1988): La construccion
de la educacion, Nau Llibres,
Valencia.

SAEZ, J. (Coord., 1993): El educa-
dor social. Universidad de Murcia,
Murcia.

SARRAMONA, J. (Ed., 1992): La
Educacion no formal, CEAC,
Barcelona.

Temps d’Educacié (1996): mono-
grafico “Educacié Social i Peda-
gogia Social”, n® 15, ps. 7-170.
TRILLA, J. (1993): La Educacion
fuera de la escuela. Ambitos no for-
males y Educacion Social, Ariel,
Barcelona.

TRILLA, J. (1993): Otras educacio-
nes, Anthropos, Barcelona.

VARIOS (1989): Actas del Con-
greso sobre la Educacion Social en
Esparia, CIDE/MEC, Madrid.

VARIOS (1990): La ciudad educa-
dora, Ajuntement de Barcelona,
Barcelona.

VARIOS (1991): La educacién no
formal, una prioridad de futuro,
Fundacién Santillana, Madrid.

VARIOS (1992): Cuestiones ac-
tuales sobre educacion. UNED,
Madrid.

VEGA, A. (1989): Pedagogia de los
inadaptados sociales, Narcea,
Madrid.

VENTOSA, V.J. (1992): Educacion
Social, Animacion e Instituciones,
Edts. CCS, Madrid.

José Antonio
Caride Gémez

Universidade de
- Santiago de
Compostela
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OBRAS DE CARACTER
ESPECIFICO

AGUILAR, M.J. e ANDER-EGG,
E. (1992): Evaluacion de Servicios
y Programas Sociales, Siglo XXI,
Madrid.

ANDER-EGG, E. (1982): Meto-
dologia del Trabajo Social, El
Ateneo, México.

ANDER-EGG, E. (1989): La ani-
macion y los animadores, Narcea,
Madrid. :

BASSAND, M. (1992): Cultura y
Regiones de Europa, Oikos/Tau-
Diputaciéon de Barcelona, Barce-
lona.

BESNARD, P. (1991): La anima-
cién  sociocultural, Paidés,
Barcelona.

BRIONES, G. (1989): Evaluacion
de programas sociales, Trillas,
México.

BUENO ABAD, J.R. (1991): Hacia
un modelo de Servicios Sociales de
Accién Comunitaria, Popular,
Madrid. 28

CASADO, D. (1989): Introduccion a
los Servicios Sociales, Acebo,
Madrid.

CEMBRANOS, F. e Outros (1988):
La animacion sociocultural: una
propuesta metodoldgica, Popular,
Madrid.

FERMOSO, P. (Ed., 1992):
Educacion Intercultural: la Europa
sin fronteras, Narcea, Madrid.

FERNANDEZ PRADO, E. (1991):
La Politica cultural. Qué es y para
qué sirve, Trea, Gijon.

FLECHA, R. (1990): La Educacion
de las personas adultas. Propuestas
para los noventa, El Roure,
Barcelona.

FRANCH, J. e MARTINELL, A.
(1987): La animacién de grupos de
ocio y vacaciones, Laia, Barcelona.

FRANCH, J. e MARTINELL, A.
(1994): Animar un proyecto de Edu-
cacién Social. La intervencion en el
tiempo libre, Paidés, Barcelona.

FROUFE, S. e SANCHEZ, M.A.
(1990): Planificacién e Intervencién
Socio-educativa, Amaru Eds.,
Salamanca.

FROUFE, S. e SANCHEZ, M.A.
(1993): La praxis de la Animacion
Sociocultural, Amaria Eds., Sala-
manca. ‘

FROUFE, S. e SANCHEZ, M.A.
(1994): Construir la Animacion
sociocultural, Amaru Eds.,
Salamanca.

GARCIA, G. (1988): Los centros de
Servicios Sociales. Concep-
tualizacion y desarrollo operativo,
Siglo XXI/TS, Madrid.

GARRIDO, V. e LOPEZ, M.J.
(1995): La prevencion de la delin-
cuencia: el enfoque de la competen-
cia social. Edt. Tirant lo Blanch,
Valencia. 4
IFAPLAN (1987): Nuevos temas y
lugares educativos, Popular,
Madrid.

LEIRMAN, W. e Outros (1991): La
educacion de adultos como proceso,
Popular/OEI, Madrid.
MARCHIONI, M. (1987): Plani-
ficacién social y organizacion de la
comunidad, Popular, Madrid.
MARTINEZ, A. (Ed., 1991):
Pedagogia de la marginacion,
Popular, Madrid.

Menores (1989): Monografico

« “Educador Social/Especializado”, n°

13-14.

MINISTERIO DE ASUNTOS
SOCIALES (1990): Servicios
Sociales. Leyes Autonémicas,
Centro de Publicaciones del MAS,
Madrid.

MINISTERIO DE ASUNTOS

SOCIALES (1991): I Congreso

Internacional Infancia y Sociedad: -

Bienestar y derechos sociales de la
infancia, Ministerio de Asuntos
Sociales, Madrid (3 vols.)

MINISTERIO DE CULTURA
(1987): Promocioén socio-cultural vy
desarrollo comunitario, Diputacién
de Valladolid, Valladolid.

MORENO, L. (Comp., 1993):
Intercambio social y desarrollo del
bienestar. C.S.1.C., Madrid.

PEREZ-RIOJA, J.A. (1992): Edu-
cacion para el ocio, Edt. Palabra,
Madrid.

PEREZ SERRANO, G. (1990):
Investigacién-Accion: aplicaciones
al campo social y educativo,
Dykinson, Madrid.

PEREZ SERRANO, G. (1994):
Investigacién cualitativa: retos e
interrogantes, La Muralla, Madrid
(2 vols.).

PUIG, J.M. e TRILLA, J. (1987):
Pedagogia del ocio, Laertes,
Madrid.

QUINTANA, J.M. e Outros (1992):
Fundamentos de Animacion
Sociocultural, Narcea, Madrid.

-REQUEJO, A. (Coord., 1994):
Politica de Educacion de Adultos.
Térculo Eds., Santiago de
Compostela.

REZSOHAZY, R. (1988): El desa-
rrollo comunitario, Narcea,
Madrid. :

RUBI MARTINEZ, C. (1989):
Introduccién al Trabajo Social,
Llar del Libre/Escola Universitaria
de Traball Social, Barcelona.

SANTOS, M.A. e Outros (1993):
Educacion para la innovacion y la
competitividad. Formacién y ocupa-
cién en el afio_ 2000, Xunta de
Galicia, Santiago.

UCAR, X. (1992): La Animacion
Sociocultural, CEAC, Barcelona.

VALVERDE, J. (1988): El proceso
de inadaptacion social, Popular,
Madrid.

VARIOS (1988): La escuela ante la
inadaptacién social, Fundacién
Banco Exterior de Espana, Madrid.

VARIOS (1989): Procesos sociocul-
turales y participacién, Popular,
Madrid.

VICHE, M. (1989): Intervencién
sociocultural, Grup Dissabte,
Valencia.

VIEITES, M.F. (Coord., 1995):
Formacion, transicion e emprego.
Ediciéns Xerais de Galicia, Vigo.

REVISTAS

- Pedagogia Social (de cardcter
inter-universtario, editada baixo a
responsabilidade e direccion da
Universidade de Murcia). Sus-
cripciéns: NAU Llibres, rda Perio-
dista Badia, 10, codigo postal:
46010 - Valencia.

— Claves de Educacion Social (edi-
tada na Facultade de Filosofia e
Ciencias da Educacién da Uni-
versidade do Pais Vasco). Sus-
cripciéns: Avda. de Tolosa, 70-
20009 - San Sebastian.

— Educacion Social. Revista de
Intervencion Socioeducativa (edita-
da pola Fundacié Pere Tarrés-
Escola de I'Esplai). Suscripciéns:
rua Numancia, 149-151; 08029 -
Barcelona.



Dez anos de Nova Escola Galega

v/ Dez anos de traballo a prol da renovacién pedagoéxica
e a galeguizacién do sistema educativo.

v Dez anos de defensa do modelo de Escola Publica Galega.

v Dez anos de traballo compartido para construir unha nova escola galega.

rd
v Dez anos de actividades: encontros, xornadas, escolas de veran, debates...

- . jFaite socio de Nova Escola Galega! -
nov?
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Ismael Vide
Gonzdlez

(Coordinador)*
I.B. Maria Solifio

Cangas

Unidade didactica

O Morrazo:
unha andlise ecoxeogréfica

O traballo describe a experiencia promovida no Instituto Maria Solifio de Cangas

de construir dunha maqueta de toda a Peninsula do Morrazo, xunto a 17 paneis

explicativos que lle proporcionan un matiz golbalizador ao proxecto.

INTRODUCCION

Admitindo que a Xeografia
en tempos pasados tivo como
obxectivo fundamental a carto-
grafia dos lugares, actualmente
a situacién trocouse e o mapa
pasou de ser obxecto emble-
matico da materia xeografica
para converterse na ferramen-
ta indispensable da investiga-

Ecoxeografia do Morrazo

I1.B. Maria Solino (Cangas)

cion neste campo de estudio.
Ainda que esta concepcién non
debe levarnos a simplificacién
de identificar mapa con ciencia
xeografica.

A consecuencia mais directa
da cartografia é o mapa: “Un
mapa é unha representacion
xeométrica, plana, simplificada
e convencional, de toda ou parte
da superficie terrestre, cunha
relacién de similitude propor-
cionada, a que se lle chama
escala™. Palabras textuais de
Fernand Joly e que, penso, non
admiten contradiccion.

Entendendo o mapa deste
xeito, a primeira conclusién que
deberemos asumir sen reservas
é a de que, a fin de contas, o
mapa condiicenos a unha repre-
sentacion e concepcién “imper-
fecta”da superficie terrestre.
Vexamos: o mapa é plano e a
forma do globo curva; por outra
banda, a superficie do mapa é
lisa e a da Terra irregular.

Pero as deficiencias do mapa
pédense mitigar, se sobre ese
material cartografico consegui-
mos romper as barreiras da
horizontalidade a través da ver-
ticalidade e o volume, é dicir
maquetando o espacio reflectido
no documento cartografico. Es-
taremos entén en mellores con-
diciéns de observa—la realidade
xeografica que coas que nos
ofertaba o mapa plano inicial.
Debemos advertir, de tédolos
xeitos, que a primeira imperfec-

cion sinalada tampouco a solu-
ciona o recurso da maquetacion;
reducena, actualmente con bas-
tante éxito, os diferentes mode-
los de proxecciéns cartograficas.
Estas reflexiéns e algunhas
mais foron as que nos levaron a
un grupo de profesores do I.B.
“Maria Solinio” de Cangas do
Morrazo a pensar na enorme
utilidade didéctica dunha ma-
queta a escala da nosa bisbarra,
que presenta unhas condiciéns
inmellorables, como veremos
mais adiante, para a realizacién
dun proxecto como este que
pasamos a describirvos.

UBICACION SOCIO-EDUCATIVA
DO PROXECTO

O I.B. Maria Solifio esta
situado na capital comarcal do
Morrazo: Cangas, € dicir, den-
tro da drea metropolitana de
Vigo, dandose, por iso unhas
fortes relaciéns socio—econémi-
cas, socio—educativas e tercia-
rias entre as dias poboacions.

A estructura econémica do
contorno do Centro estd repre-
sentada polo modelo familiar
de economia mixta, descrito no
esquema que segue: Agricul-
tor—-Gandeiro—Obreiro indus-
trial- Marisqueiro—Pescador,
con maior peso das tres ultimas
actividades. Este modelo de
organizacion estd en decaden-
cia, por non dicir en crise, sobre

ke
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todo no que se refire 4s duas
actividades relacionadas directa
ou indirectamente co mar, polas
recentes expulsiéns dos aparta-
dos caladoiros tradicionais e
tamén polo esgotamento dos
recursos marinos.

Dende unha perspectiva so-
cioléxica predomina no Concello
unha poboacién de clase media
baixa, o que explica que os alum-
nos do I.B. procedan, na sia
maioria, de familias con escasos
recursos econémicos e culturais.

O Centro é un dos mais anti-
gos do Morrazo xunto co de
Marin. O seu profesorado pode
considerarse relativamente con-
solidado no Instituto, se temos
en conta que cada curso, dun
cadro de 50 profesores, arredor
de 15 son obxecto de traslado. A
idade da maioria do profesorado
estd na corentena e podemos

. dicir que estd moderadamente

implicado en labores de renova-
ci6n pedagoxica. Ainda asi, e
motivado quizais pola tradicion,
presenta alguns caracteres edu-
cativos moi arraigados.

OBXECTIVOS INICIAIS

A realizacién e posterior
exposicién dunha maqueta do
Morrazo cos correspondentes
paneis explicativos estivo
impulsada polos obxectivos ini-
cias, escolmados entre outros e
que vos explicamos de xeito
resumido:

* Conectar experiencias.
extraescolares coas escolares.

* Favorecer iniciativas
interdisciplinares e globali-
zadoras no noso Centro.

* Promover modalidades de
traballo cooperativo na aula.

* Loitar contra a cultura
memoristica e repetitiva.

* Introducir 6s alumnos/as
en sinxelos procesos de inves-
tigacion.

* Incitar 6 conecemento e
valoracion do contorno no que
Nnos movemos como un material
curricular mais e como un ben a
conservar.

* Fomentar a creatividade
no alumnado a través de proce-
sos analiticos e criticos.

* Suscitar a selecciéon da
informacién que recibimos pro-
pofiendo un uso diversificado
dela.

* Facer ver a transcendencia
das decisiéns politicas a nivel
local, rexional, nacional e glo-
bal para a influencia sobre o
noso contorno natural e histori-
co—artistico, creando, deste
xeito, actitudes de participa-
cion na vida politico—social da
comunidade.

* Impulsar a atencion a
diversidade do grupo-aula.

Non enunciamos neste tra-
ballo os obxectivos especificos
de cada materia por condicio-
namentos de espacio e tamén
porque pensamos que calquera
lector do mundo do ensino
poderia doadamente decidir os
Seus propios.

METODOLOXIA

Partimos da idea de que en
todos os proxectos de cardcter
diddctico a metodoloxia a
empregar depende dunha serie
de variables, entre as que pode-
mos salientar estas:

1. Os obxectivos que preten-
damos acadar 6 longo do desen-
volvemento do noso traballo,
neste caso, xa definidos no
apartado anterior.

2. O suxeito ou suxeitos pro-
tagonistas do proceso de apren-
dizaxe: alumnado, grupos—

aula, etc. Neste senso debemos

dicir que as alumnas e alumnos
cos que traballamos neste pro-
xecto tefien idades comprendi-
das entre os 15 e 17 anos,
correspondentes 6s cursos 2° e
3°de B.U.P.

O desenvolvemento intelec-
tual destas idades postie dous
tipos de habilidades:

a) Estratexias — Tamén cha-
madas “Modos de proceder” e
que se poden definir como a
capacidade de combinar elemen-
tos, capacidade de illar varia-

bles, capacidade de formular e
comprobar hipéteses, capacida-
de de entender a interaccion de
dous ou mais sistemas.

b) Conceptos — Ou ideas
sobre procesos evolutives, que
nestas idades pasan de ser
entendidos en funcién dos seus
trazos ou dimensiéns méis con-
cretos a ser definidos por cuali-

-dades e atributos mais abs-

tractos. Deste xeito, pasan
tamén de entender a realidade
superficialmente a conecela
de maneira méis profunda.
Seguindo ainda no dmbito
dos conceptos debemos sinalar
unha “segunda transicién”
nesta fase da evolucién intelec-
tual da adolescencia, que con-
sistiria en abandonar a com-
prensioén 'dos conceptos como
algo estatico e illado para con-

sideralos dindmicos e inte”

grados, relacionando uns con-
ceptos con outros para chegar a
explicacion de realidades.

Polo tanto, e segundo a psi-
coloxia evolutiva, a estes niveis
o “desenvolvemento cognitivo”
estd a piques de acadar a
maduracién, ainda que nos
amose certas deficiencias que
deberemos ter en conta & hora
de programar certas activida-
des de aprendizaxe, pensamos
que proxectos como o que des-
cribimos aqui son facilmente
asumibles por estes alumnos.

3. O obxecto de estudio, que
neste caso concreto é a andlise
do contorno. O contexto fisico
como obxecto de investigacion
oferta unhas caracteristicas sin-
gulares: Primeiramente permi-
te un punto de partida no que a
presencia de conecementos
previos é madis abondosa ca
noutras anadlises. Tratase logo
de integrar, orientar e darlle
sentido a estes conecementos
dentro do curriculo do proxecto.

Por outra banda, o contorno
fornécenos tamén facilidades
especiais para aplicar a globa-
lizacion na aprendizaxe, cues-
tiéon que Olvera Lépez define
deste xeito: “..Globalizamaos,
cando articulamos a actividade
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escolar, arredor dos intereses
dos alumnos, intentando dunha
maneira natural, que a realida-
de estudiada se cofieza dende
todos os puntos de vista que
interesan 6 alumno nese mo-
mento™.

Aqui entraria tamén a
interdisciplinariedade, que
nos proporcionardn os diferen-
tes instrumentos e medios para
o estudio integral do que O.
Decroly’ chamou un “Centro de
interese”: O Morrazo.

E para rematar con este
apartado, debemos decir que a
andlise do contorno favorece
enormemente a transversali-
dade, no sentido de que un eixo
tranversal como é a Educacién
Medioambiental, atopa un cam-
po inmellorable de investigacién
neste tipo de experiencias, para
ser enfocado dende todas as
perspectivas que permiten as
diferentes dreas de contidos e de
xeito sincrénico.

4. O tipo de aprendizaxe que
queremos fomentar. Entre os
posibles modelos de aprendiza-
Xe, 0 que nos parece mais util é
o de procesamento da infor-
macion, defendido principal-
mente por Ausubel, Novak e
Hanesian na sia cofiecida obra®,
Psicoloxia educativa que serve
de base a moitos principios ted-
ricos da LOGSE no noso pais.

Segundo a formulacién des-
tes autores a aprendizaxe debe
desenvolver unha “actitude cri-
tica” e “a capacidade de toma de
decisions”. Estas duas caracte-
risticas definen o proceso de
aprender a aprender.

A través desta reflexion via-
xamos directamente 6 concepto
de Aprendizaxe significativa:
aquela que permite que a infor-
macién que o alumno/a recibe,
poida ser relacionada coa que a
propia persoa xa cofniece de ante-
man. Deste xeito, o alumno
“constrie” o seu propio conece-
mento e ademais estd “interesa-
do” en aprender. Idea que enla-
za co Constructivismo de
Novak, para quen a aprendiza-
xe de novos cofiecementos é un

proceso de constfuccién dende
dentro; para que este se produ-
za 0 alumno ten que ser obxecto
de estimulos externos ou proce-
dementos: actividades e mate-
riais coidadosamente escollidos
polo profesor co fin de que o
‘alumno relacione o que xa sabe
co que se lle ofrece por primeira
vez para reflexionar.

Considerando as bases teori-
cas arriba expostas, podemos
dicir que o noso unico procede-
mento para a consecucién dos
obxectivos marcados foi a cons-
truccion dunha maqueta a esca-
la da Peninsula do Morrazo,
xunto con 17 paneis explicati-
vos que lle dan o matiz globali-
zador 6 proxecto. Para a reali-
zacion do traballo desefiamos
actividades do seguinte tipo:

— Actividades de observa-
cion: Desenvolvidas fundamen-
talmente no campo, onde co uso
do teodolito, cintas de agrimen-
sor, fotografia, croquizacidn,
video, enquisas, entrevistas,
etc. obtivemos informacion
sobre medidas de superficie,
alturas, grao de inclinacién, for-
mas do relevo, distribucién do
hébitat, organizacion do espa-

cio, localizacion e descricion de
bens naturais e histérico—artis-
ticos, de zonas afectadas pola
contaminacion, ete.

- — Actividades de seleccion:
Realizadas na aula, onde se pu-
X0 en practica o contrastado da
informacién a través do debate e
a posterior seleccién desta.
Tamén nesta fase engadimos 4
informacién anterior a obtida a
través de fontes bibliogréficas.

— Actividades de sintese:
Realizadas no obradoiro, lugar
no que sinxelamente converte-
mos en “traballo manual” todo o
traballo teérico realizado nas fa-
ses anteriores e que se concreta
xa na construcciéon da maqueta.

CONSTRUCCION

Chegamos 6 punto no qué'xa
temos que adicarnos & construc-
cién e o primeiro problema que
tivemos que resolver foi delimi-
tar o espacio obxecto de anélise;
labor, por certo, pouco dificulto-
sa no caso da Peninsula do
Morrazo, por tratarse dunha
unidade xeogrifica perfecta-
mente diferenciada de maneira

revista
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natural do territorio que a cir-
cunda, pero que pode ser mais
dificil noutros casos que nos
proponamos estudiar.

A continuacién debemos
enfrontarnos co orzamento.
Asunto escabroso pero inéludi-
ble. Un traballo destas caracte-
risticas esixe, como minimo,
unhas 350.000 pts, se quere-
mos realizar algo “presentable”;
se se conseguen mAis recursos
moito mellor.

Superada esta parte debere-
mos pensar na localizacién e

aprovisionamento do material’

cartografico necesario sobre a
zona. Nesta experiencia utiliza-
mos duas fontes cartograficas

bédsicas: un mapa a escala
1:10.000 realizado partindo dun
levantamento fotogramétrico
desde un voo do mes de setem-
bro de 1981, editado pola
Conselleria de Ordenacién do
Territorio e Obras Publicas
(C.0.T.0.P.) da Xunta de Ga-
licia e cedido pola Excma.
Deputaciéon Provincial de Pon-
tevedra a través da Seccion de
Vias e Obras. O outro mapa uti-
lizado é o editado polo Instituto
Geografico Nacional (I.G.N.) e
chamado Mapa Topogrdfico
Nacional de Espana, realizado
a escala 1:25.000 e como conse-
cuencia dun voo fotogramétrico

de 1971, follas 185, 222, 223 na
edicion de 1982.

Coa toma de decisién do
material a empregar na cons-
truccién xurdiu outro problema.
Consideramos a utilizacién de
poliuretano expandido, tamén
chamado styropor, poliexpan,
ou, vulgarmente, “corcho bran-
co”; a vantaxe que presenta este
material é o seu pouco peso e
manexabilidade, pero contrapén
a dificultade de que non se pode
seccionar cun fio cortante tradi-
cional porque se esfarela; como
as curvas de nivel ou isohipsas
tefien trazados moi sinuosos
nos mapas, necesitabamos un
sistema de corte que fose

“limpo” e, 6 mesmo tempo, res-
pectase a sinuosidade das cur-
vas; para solventar o problema
tivemos que construir unha
piro—serra artesanal que consis-
te nunha estructura de madeira
na que se integra un transfor-
mador eléctrico de 220-12 vol-
tios e de 3 a 4,5 amperios conec-
tado 4 rede eléctrica facendo

_ circular electricidade por un fio

tenso e delgado de cobre, que
ponéndose vermello actia coma
un coitelo eléctrico sobre o
poliexpan, 6 que funde e non
corta. Utilizamos o corcho natu-
ral para a segunda maqueta, xa
que a sia manipulacion ofrecia

menos problemas e ademais
permitianos utilizar pranchas
de s6 0,5 cm. fronte 6s 3,5 cm.
de prancha que utilizamos na
de poliexpan.

Ainda tomamos outras catro

“ decisions importantes antes de

comezar o traballo de obradoiro:
a) construir dias maquetas de
diferente escala en vez dunha,
deste xeito os alumnos compro-
barian mellor como cambia a
realidade xeografica en funcién
das escalas; b) esaxerar bas-
tante a escala vertical dunha
das maquetas, co fin de facer
madis apreciables as formas do
relevo; ¢) deixar 4 vista as cur-
vas de nivel para ver a sua fun-
cién nas estructuras cartografi-
cas; d) completar as maquetas
con paneis explicativos sobre
diferentes aspectos da cultura,
historia, natureza, xeografia,
sociedade e economia, o que lle
deu 4 experiencia o seu cardcter
globalizador.

A construccién deu como
resultado unha maqueta a esca-
la horizontal 1:10.000, escala
vertical 1:1428 e con un factor
de esaxeracion en altura do
14,28%, construida en poliex-
pan coas curvas de nivel 4 vista
e cunhas medidas de 3,20 m. de
lonxitude, 1,15 m. de-ancho e 52
cm. de alto. A segunda maqueta
realizouse a escala horizontal
de 1:25.000, escala vertical
1:10.000 e factor de esaxera-
cion do 4%, construida en cor-
cho natural, recuberta con
amalgama de fibra especial
para maquetas e sendo menos
esaxerada en altura, reflicte
mellor a realidade xeogréfica do
Morrazo, pero é menos “did4cti-
ca” c4 sta irma maior. Nos
paneis explicativos démoslle
preferencia 6s graficos sobre os
textos, co fin de favorecer a
transmisiéon de informacién a
todo tipo de persoas, indepen-
dente mente do seu nivel cultu-
ral ou de estudio.

Se a construccién das ma-
quetas e paneis é un recurso de
aprendizaxe sobre a realidade
do contorno a outra oportunida-
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de que nos brindou este proxec-
to foi a de poder realizar exposi-
ciéons do traballo descrito, que
se converteron nunha platafor-
ma de experimentacién da
aprendizaxe significativa; xa
que no dmbito das exposicién e
apoiados nunha unidade didéc-
tica interdisciplinar e internive-
lar pofiianse en contacto os
conecementos previos dos visi-
tantes coa nova informacién
aportada pola exposicién e
deducida a través da unidade
did4ctica. A exposicion, por isto,
converteuse nun procedemento
de aprendizaxe tan importante
como o da construccién das
maquetas e os paneis.

AVALIACION

Ainda que os obxectivos ini-
ciais coinciden poucas veces cos
conseguidos, podemos dicir que
neste caso, sen conseguilos
todos, a realizacién desta expe-
riencia deixou en todo o equipo
de traballo unha importante
satisfaccion polo seguinte:

— Creouse e consolidouse un
grupo de profesores preocupa-
dos por cuestiéns educativas,
que hoxe permanece activo
participando noutras iniciativas
e colaborando no espallamento
deste proxecto a través de suce-
sivas exposicions.

— Durante a realizaciéon do
traballo impulsamos o entusias-
mo dos alumnos a través de
actividades de aprendizaxe
mais activas e dindamicas cés
. realizadas nas aulas.

— Melloramos a atencién a
diversidade do grupo—aula, pois
puidemos constatar 6 longo do
proxecto o enorme grao de
implicacién e actividade dos
alumnos con dificultades de
aprendizaxe no traballo de
aula.

— Constatamos nas sucesi-
vas exposicions realizadas a
través da abondosa afluencia
de visitantes a nosa contribu-
cién 6 espallamento das carac-
teristicas culturais e naturais

do Morrazo, reforzando, deste
xeito, a identidade dos seus
habitantes.

— Tamén percibimos as difi-
cultades de dar por pechado un
traballo destas caracteristicas.
Déamonos conta da existencia
doutros enfoques e interpreta-
cions e tamén das nosas propias
limitaciéns. Por iso, este é un
traballo aberto, inacabado e,
polo tanto, perfectible.

NOTAS

' JOLY, Fernand: La Cartografia.
Ed. Ariel, Col. Ariel Geografia,
Barcelona, 1982. 2* edicién, pax. 1.

* OLVERA LOPEZ, F.: La investi-
gacién del medio en la escuela.
Penthalon Ediciones, Col. El buho
viajero, série aire libre, n° 15.
Madrid, 1989, pax.46..

* DECROLY, Ovide: La fonction de
globalisation et [l'enseignement.
Bruxelles, Desver, 2° edicion.

¢+ AUSUBEL, NOVAK, HANE-
SIAN: Psicoloxia educativa. Un
punto de vista cognoscitivo. México.
Ed. Trillas. 2° Ed., 1982.

*(Ismael Vide Gonzalez, profesor
de X® e Historia no I.B. Maria
Solino e coordenador do proxecto: O

Morrazo. Unha andlise eco-xeograd-
fica. Outros profesores participan-
tes: M? Elena Paris, Ramén Ro-
camonde, Xosé Varela e M* Xosé
Varela).
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O libro... , en familia
a animacion a lectura
no concello de Boiro

Decribese a experiencia de Animacién 4 Lectura, realizada co alumnado
do Primeiro Ciclo de nove escolas unitarias rurais pertencentes 6 concello de Boiro,
por un grupo de traballo de profesionais de animacién sociocultural. O obxectivo da
experiencia foi concienciar 6s participantes sobre a repercusion que
no proceso comunicativo ten o habito lector.

LIMIAR

_De sempre temos sido cons-
cientes de que calquera proxec-
to encaminado a “Animar a
Ler” debia pasar obrigatoria-
mente por unha interaccion,
participativa e consensuada, de
todolos sectores da comunidade
educativa. Animar a Ler enca-
drase pois no mundo das viven-

cias das distintas manifesta-
ciéns culturais (e en particular,
no libro) afastdndonos do consu-
mo irracional, aséptico e apéatico
das mesmas.

Toda persoa, independente-
mente do contexto de proceden-
cia social, poste o dereito a
igualdade de oportunidades no
acceso as actividades de indole
cultural, e o dereito a que sexa

respectada unha identidade
sociocultural de seu. Sé se fardn
efectivos se acadamos e poten-
cidmo-la participacién activa da
sociedade, o cal supora a aper-
tura de novas canles de desen-
volvemento comunitario.

Hoxe, o habito lector en
Galicia, e en relaciéon a Europa,
amodsase pouco extendido e
infravalorado na escala de prio-
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ridades persoais e‘familiares. A
actividade cotid semella estruc-
turarse de xeito que non quere
dar acollida 6 tempo da lectura,
6 tempo da procura de emociéns
nas péaxinas dos libros; sen
embargo o tempo de lecer cu-
brese maioritariamente con
outras alternativas, loables, que
deberan ser (e son) acordes e
complementarias 4 préctica lec-
tora.

En consecuencia, desde as
institucions educativas formais

e non formais cémpre artellar

un nexo activo e coordenado
que vencelle escola e sociedade.
A animacion sociocultural con-
vertirase asi nunha das canles
para conqueri-la iniciacién dos
nenos na literatura de xeito
pracenteiro e gratificante, e
cunha perspectiva ampla, é
dicir, espertando a vision criti-
ca, o poder da linguaxe icénica e
estética, o seu léxico e a visién
do mundo e do cofiecemento.

O animador-docente debe
ter presente que para facéer ani-
macién compre ama-lo libro e
ser consciente das suas poten-
cialidades como recurso curricu-
lar. N6s sabémolo e, por con-
vencemento, coidamos cada dia
madis urxente a potenciacion das
Campanas de Animacion a
Lectura desde as idades mais
temperas.

DESTINATARIOS

A camparnia de Animacién &
Lectura realizada durante o
curso 1994-95 ia dirixida
alumnado de primeiro ciclo de
Ensino Primario, pertencentes
a nove das escolas unitarias
rurais do Concello de Boiro
(Barbanza-A Coruna): Bealo,
Comoxo, Cures, Esteiro, Fe-
rreiros, Goidns, Pontebeluso,
Sar, e Vilarifo.

[«

OBXECTIVOS

Constituia a finalidade prin-
cipal: a concienciacién dos par-

ticipantes sobre a repercusion
que no proceso comunicativo
ten o héabito lector, e sobre o
interese que encerra a com-
prension lectora como referente
para unha aprendizaxe signifi-
cativa e para a mellora do pen-
samento critico.

Os obxectivos que se perse-
guian, cara 6 cambio actitudinal
eran os seguintes:

— Achegar e potencia-la ani-
macién 4 lectura nos centros
escolares rurais vencellando
activamente a tédolos sectores
da comunidade

— Desenyolve-las capacida-
des sensoriais-perceptivas a
través de actividades ludicas e
participativas que exercitaran a
flexibilidade mental,a fluidez
verbal, a creatividade e a com-
prensién/reflexién do obxecto da
lectura.

— Potenciar unha actitude
critica diante dos posibles tipos
de lectura, que permita a libre
eleccion e uso racional da
mesma.

CONTEXTO

Previa a execucién do pro-
xecto, e sendo os “animadores”
exteriores 4 Comunidade, com-
pria conecer aquelas particula-
ridades-especificidades do con-
texto no que se ia desenvolve-lo
noso traballo. En primeiro
lugar, e a través dos datos
extraidos da documentacién
que nos proporcionara a Casa
de Cultura de Boiro, puidemos
realizar unha anélise das carac-
teristicas do medio rural boiren-
se, 6 cal pertencian as escolas.
Atopamonos pois de familias
cunha actividade que xiraba
arredor do agro, gando e pesca ;
e que a nivel cultural posuian
unha salientable riqueza no
eido da tradicién oral e na sia
transmision interxeracional.

Amais doutros datos demo-
gréafico-productivos obtidos, pre-
cisabamos completar éstos cos
derivados dun contacto directo
cos profesionais da docencia por

Constituia a finalidade principal: a concienciacion

dos participantes sobre a repercusion que no

proceso comunicativo fen o habito lector, e sobre o

inferese que encerra a comprension lectora como

referente para unha aprendizaxe significativa e

para a mellora do pensamento critico.

mor de constata-la sta predis-
posicién a nivel de implicacién
activa. En xeral, o profesorado
deu toda clase de facilidades
(agrupamento de alumnos flexi-
ble, acceso a medios, adapta-
ci6ns a alumnado con necesida-
des educativas especiais,...).
Decatamonos que os contrastes
en canto a disponibilidade de
recursos na aula (libros nas
bibliotecas de aula) constituian
un feito diferenciador entre as
escolas (isto xustificaba ainda
mais a necesidade da “anima-
ci6n” en prol do libro e a trave-
so do mesmo).

O reto fundamental estriba-
ba en vencellar 6 alumno nunha
interrelacién empatica connosco
e 0 que representabamos. Da
deteccion das actitudes e intere-
ses dos nenos e nenas dependia
en grande medida a nosa inter-
vencion socioeducativa.

ACTIVIDADES

Estas desenvolvéronse entre
os meses de novembro e marzo
do 1994-1995, cunha hora de,
dedicacion semanal por escola,
e orientdronse sempre desde

BN 7577/ EDucACON - 27)
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As campaiias de animacién deberdn ser promovidas

cada dia mdis na educacion compensatoria

e por tédalas instituciéns con competencias educativas;

os servicios educativos e sociais dos concellos,

as casas de cultura, as asociacions culturais. .

multiples perspectivas, todas
elas variadas e ludicas tendo
en conta a idade dos destina-
tarios.

*Inicialmente formuldronse
unha serie de preguntas clave
para cofiece-lo posicionamento
actitudinal cara &4 lectura
(escoitada e/ou lida). Consta-
touse que existia unha actitude
positiva pero variable, como é
l6xico, en canto a gustos perso-
ais e conlecemento previo.

*Nunha primeira sesién
coniecimo-lo grao de compren-
si6n en lectoescritura, sendo
conscientes de que neste pri-
meiro nivel de cicle inicial de
primaria a maioria do alumna-
do, estatisticamente, “rompe” a
ler entre o remate do primeiro e
comezo do segundo trimestre.
De seguido aplicouse o test
Wesler para medi-la compren-
sién auditiva, amosando nos
resultados a existencia dunha
correlaciéon media entre com-
prension e nivel lector (dun

total de setenta e sete alumnos,

trece acadaron puntuaciéns por
+baixo da media); isto vina a
indicar que o interese docente
pola comprensiéon lectora do
alumnado era enfocada desde a
perspectiva de axudar a apren-
der e pensar.

*Na seguinte sesién esco-
menzaron as actividades pro-

piamente ditas. Seria case que
imposible exp6r polo miudo
cada unha das xornadas de tra-
ballo, diante do cal amosamos
de seguido un “esquema de
sesion” o suficientemente ilus-
trativo das mesmas:

A. Exercicio de relaxacion
previa que contrarrestaba as
tensiéns na procura dun grao
6ptimo de rendemento poste-
rior. ;

B. Exercicio de expresion
(quencemento vocal) e xogo en-
caminados 4 procura de desin-
hibiciéns, expresividade, fomen-
to da fantasia e o maxin (xogos
cooperativos, xogos de presenta-
cién, de dramatizacion, envio de
mensaxes con codigo segredo;
palabras que provocan remui-
Nnos na nosa mente, sons, ima-
xes, lembranzas ...; jque aconte-
ceria se...?; aproveitamento de
erros ocasionais, etc.).

C. Os Recunchos.. Os recun-
chos, currunchos ou obradoiros
representaban o cerne de cada
sesion, pois permitian pasar da
xeralizacion de actividades
anteriores 6 traballo especifico
nos eidos do comic, o conto, a
poesia, os refréns, adivinas,...
Vexamos unha breve sintese.

- Recuncho do Cémic: consti-
tie unha salientable via de
achegamento a lectura desde as

idades mais infantis por medio
damestura de imaxes e pala-
bras. Entre as actividades
desenvolvidas destacariase: a
narracion intuitiva en gran
grupo dunha secuencia de ima-
xes partindo do cémic mudo; a
posta en escena do acontecido; o
remate dunha historia e procu-
ra doutros; recortar e componer
a xeito de puzzle; xogar cos rui-
dos iniciandonos 4s onomato-
peias; o achegamento 4 estruc-
tura dunha plana, tira, vineta,
os globos...; ete.

— Recuncho da Tradicién
Oral- Poesia:: co obxectivo de
coniecer e valora-la herdanza
cultural no seu contexto inme-
diato-préximo a xeito de ligazon
de presente co pasado. Desta-
canse: a identificacién de re-
frans e ditos sinxelos,xogando a
relacionalos con laminas alusi-
vas; a recopilacién dalgin dito
para logo xogaren con el; a lec-
tura de poesia, o borrado e sus-
titucién de palabras por debu-
xo0s para logo ser cantada con

‘distinta melodia; o recheo e cre-

acién de acrésticos; os xogos rit-
micos cos remates dos versos; a
construcciéon de pareados cos
nomes de companeiros, obxec-
tos, natureza,...; etc.

— Recuncho do Conto: basea-
do, sobre todo, na invencién ou
re-creacion dun relato, ou parte.
Os remates eran conqueridos
deixando voa-la fantasia do
grupo, co cal a meta convertiase
nun achadego comun. De ai
derivabase unha actitude de
cooperacién solidaria a prol
dunha lectura comprensiva (ini-
ciacién 6 debate e cambios de
impresion, préstamos, sinteses
grupais,...), dun novo e flexi-
ble xeito de facer amigos.
Compriria destacar: a lectura
textual e iconica dun conto;
fantasealo; a construccién de
monicreques sinxelos para a
representacién dun relato adap-
tado; a creaciéon de historias
curtas e a confeccion dun libro
na aula; a iniciacion 4 elabora-
ciéon de fichas-resumo e fichei-
ros dos contos vivenciados; etec.
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D. O Remate: a relaxacion
creativa. A realizar, cando o
tempo o permitia, logo das
sesions que tiveran esixido
unha meirande concentracion e
esforzo para o seu desenvolve-
mento. Inicidbase mediante
unha musica relaxante-suxe-
rente, exercicios de respiracion,
relaxacion guiada e plasmacién
plastica da vivencia. -

E. Outras actividades:
Incluimos neste apartado dias
actividades “conxuntas”:

—Vigita en tres grupos de
vintecinco alumnos & Biblioteca
Publica onde se realizaria unha
sesién especifica semellante s
da estructuracion antedita.

— Visita a unha imprenta
para vivenciar “in situ” o proce-
so de impresién dun libro,car-
tel,...

AVALIACION

No remate da Campana de
Animacién 4 lectura procedeuse
a unha avaliacién final da
mesma, logo de teren realizado
un seguimento do desenvolve-
mento do presente proxecto
cunha periodicidade semanal. A
avaliacion inicial, como xa se
indicou, referiuse 6 nivel lecto-
escritor e 4 predisposicion de
alumnado e mestres.

A avaliacién final pretendia
conecer e contrastar en que
medida se producira un cambio
actitudinal cara a lectura. Pero,
asemade permitiunos detecta-la
actitude do-entorno familiar
inmediato 6 neno. Vexamos
duas consideracions:

— A unha reafirmacién xera--

lizada (92%) do gusto polo libro
e, en especial, polos contos (por
telo nas stias mans, ollalos,
alouminalos, xogar con eles, e
lelos) compre engadir a moi boa
acollida das outras variantes
literarias tradicionais (poesia,
refrans, adivinas), por mor da
sua estreita relacién coas canti-

gas e composiciéns orais de
labor e marifias, e a salientable
presencia que no entorno do
alumno postden. O traballo no
coémic, o grande desconecido,
fixo incrementa-la stia valora-
cién polo que aconséllase como
elemento motivador a ter moi
en conta na actividade cotia da
aula.

— O achegamento 4 lectura,
en distinto grao, por parte das
nais (77%) é superior 6 dos
varéns (64%). En xeral, a lectu-
ra ten unha menor presencia no
contexto rural onde se detectan
as meirandes lagoas na forma-
cion académica béasica. A preo-
cupaciéon da familia por crear
un hadbito lector nos fillos/as é
constatable, pero existen eivas
en canto 4 capacidade de selec-
cién e posicionamento critico;
inconscientemente coidan que o
fin radica en acada-la lectura
(lectura mecdnica vs. lectura
comprensiva) e non nas estrate-
xias para conquerila, froito das
vivencias persoais doutrora no
marco dunha escola rixida e
torpe. Segue enraizada a idea
de que unha aprendizaxe da
lectura compete exclusivamente
4 escola.

ACCIONS FUTURAS

Calquera Campaina perde
efectividade se non poste unha
continuidade tanto na propia
aula coma no desenvolvemento
nas seguintes fases.

Como continuacién revisada
desta experiencia, compre pen-
sar no desenvolvemento de
accion en dous planos: no fami-
liar e no escolar; pero simulta-
neados no tempo, dando a cone-
cer 0s pais tédalas potencialida-
des deste apaixoante mundo e
conciencidndoos da necesidade
de convertirense en artifices do
afianzamento do habito lector
nos seus fillos. As campanas de
animacién deberan ser promo-

vidas cada dia méis na educa-
cién compensatoria e por téda-
las instituciéns con competen-
cias educativas; os servicios
educativos e sociais dos conce-
llos, as casas de cultura, as aso-

_ciaciéns culturais,... Considera-

mos, pois, preciso que a anima-
cion & lectura impregne trans-
versalmente o curriculum na
escola , e todalas vivencias do
neno/a desde os seus primeiros
anos. De tédolos posibles, a
FAMILIA debe se-lo primeiro
e mais importante nexo entre a
lectura e o neno. Acadalo,
depende de todos.
M.C.R./R.R.F./J.R.R.
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Asociacion
“Irmaslexos”

A arfe e a creatividade como demanda educativa

Programa educativo

“Escola e Arte”

Neste artigo descibese o programa “Escola e Arte”, promovido polo Colecivo “Irmaslexos”
e a Concelleria de Educacion de Vigo. O programa pretende achegar o mundo artistico
e creativo 6s alumnos, tanto dentro como fora da aula, ademais de proporcionar apoio

didactico e metedoloxico ao profesorado de Educacién Artistica.

NTRE OUTROS moti-
2 vos, a consideracion
social que explica a
arte como capacidade
exclusiva dos xenios,
bohemios e xente un

pouco “chiflada” perxudicou
enormemente a sda inclusién
na aula como ferramenta eficaz
e singular para estimula-lo
“impulso creador” do neno/a.
Sen embargo, pouco a pouco,

as xentes, en xeral, e os mestres
e mestras en paticular, van
dandose conta da necesidade
ineludible de desenvolve-la ori-
xinalidade e creatividade a tra-
vés do cofiecemento da arte
desde a méis tempera idade e
no marco da escola. Necesidade
que non poucas veces é deman-
dada 6s estamentos educativos,
pero que estes non atinan a
satifacer; antes ben, poderia-
mos afirmar, que a Reforma do
Ensino posta ultimamente en
marcha deu un paso atras neste
punto con respecto & Lei Xeral
de Educacion do 70.

A pesar de todo o dito, hoxe
a arte e a creatividade son valo-
res en alza e educar para iso é
instalarse no ambito do posible,
doutros horizontes, que superen
o actual estado das cousas_por-
que unha educacién non sera
completa namentres non sexa
tamén unha educacién artisti-
ca, Xa que:

“Percibir en toda a sta pleni-
tude o que significa amar ver-
dadeiramente, interesarse por
algo, comprender, crear, anceiar
ou esperar é en. Si mesmo, 0
valor supremo da vida. Unha
vez que isto se comprende, é
igual de evidente que a arte é a
evocacion da vida en toda a stua
plenitude, pureza e intensidade.
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A arte, polo tanto, é un dos ins-
trumentos mdis poderosos do
que dispomos para a realizacion
da vida. Negar esta posibilida-
de 6s seres humanos é certamen-
te desherdalos”.

(Arnheim, 1993)

“ESCOLA E ARTE” UN PROGRAMA
PARA DESCUBRIR
O POTENCIAL CREATIVO

O proxecto “Escola e Arte”
nace ala polo ano 1989 auspi-
ciado por un grupo de educado-
res e artistas agrupados baixo
as siglas da Asociacién Artistico
- Cultural “IRMASLEXOS” de
Vigo, como necesidade de res-
posta 6 interés que, pola expre-
si6n plastica na aula, demanda-

-ban numerosos mestres, peda-
£0gos e pais.

Non foi ata o ano 1993,
cando o .LM.E. (Instituto Muni-
cipal de Educacion) dependente
da Concelleria de Educacién
que presidia entén o Concelleiro

.D. Xulio Calvifio, mostra o seu
interese polo Programa para
incluilo na oferta educativa que,
baixo o eslogan “VIGO CIDADE
EDUCADORA”, propuxo 6s
Colexios do Municipio.

Desde enton e ata a data de
hoxe, “Escola e Arte”, ven de-
senvolvendo multiples actua-
ci6éns coa intencién de ir “facen-
do camifio” na necesaria axuda
e motivacion dos mestres e mes-
tras na nada facil tarefa do seu
compromiso en descubrir e culi-
var 6 maximo o potencial creati-
vo do seus alumnos e alumnas,
para, deste xeito, poder axuda-
los no seu crecemento cara a
autorrealizacion e autoestima,
imprescindibles para manifes-
tar o potencial creativo de cada
neno/a.

METAS

No ano 1993 foi inaugurado
o Programa Educativo “Escola e
Arte” da Concelleria de Educa-
ci6n de Vigo, coa meta e vonta-

de de ofrecer, a Comunidade
Ecolar da nosa cidade, os recur-
sos, métodos, apoio diddctico,
ete. que en materia de Educa-
ci6n Artistica poidan contribuir
a un achegamento e descubri-
mento do feito artistico, desde
unha perspectiva de mellora
social, optimizacién de recursos,
e aceptacion das diferencias
multiculturais, tanto de alum-
nos/as como de profesores/as e
pais/nais dos nosos Colexios.
Entendendo, ademais, ese feito
artistico como un acontecemen-
to ético e estético presente tanto
na realidade inmediata como no
patrimonio herdado, imprescin-
dible, por tanto, como elemento
de construccion de individuo e
da sta insercion social como
cidadan. '

:CALES SON
05 SEUS OBXECTIVOS?

“Escola e Arte” non é unha
alternativa 6s plans de estudio
que sobre a 4rea cofiecida como
Plastica, deberan desenvolverse
nas aulas dos nosos Colexios.
Tréatase dunha opcién diferente

6 conecido modelo “obxectivos-
contidos-métodos-avaliacion”. E
unha proposta ofertada 6 profe-
sorado e colexios vigueses para,
desde unha visién realista e de
aproveitamento dos recursos
existentes, poder paliar, na
medida do posible, o baleiro de
continente e contido que sobre a
materia en cuestion, pesa no
ensino.

Conscientes, por un lado, da
realidade tendente 6 hermetis-
mo na aula (auspiciado por
diversos motivos, dificiles de
resumir neste espacio) e por
outro, da necesidade de ensinar
o que se aprende mellor me-
diante a experiencia “extraesco-
lar”, asi como do escrupuloso
respecto que debemos profesar
4 independencia do profesorado,
“Escola e Arte” enfronta desde
unha dobre perspectiva as suas-
actuacions:

a) Achegamento do mundo
artistico e creativo 6s alumnos,
desde dentro e féra da aula.

b) Apoio didéctico e metodo-
lé6xico 6 profesorado para o
desenvolvemento da drea de
Educacién Artistica, en tédolos
ambitos.
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Estos dous grandes bloques de
obxectivos que se contemplan
tenen unha realizacién practica
nas actividades que se proporien a:

Centros educativos:

— Organizacion, coidado e
orde do taller de plastica.

— Demostracion de recursos
metodol6xicos.

— Seleccién de materiais.

— Organizacién de exposi-
ciéns, conferencias, charlas, etc.

— Participacién en Semanas
Culturais.

— Exposicién Itinerante.

Para o profesorado:
— Suxerencias de actividades.
— Apoio a través de unidades
didacticas elaboradas sobre
temas e centros de interés.

Para o alumnado:
— Elaboracién de guias di-

dacticas.

— Organizacién e realizacion
de saidas a museos, exposi-
cions, centros de interés artisti-
co e patrimonial, cultural, etc.

— Mostras de traballos esco-
lares e de Arte Infantil.

— Taller de Expresion Ar-
tistica no I.M.E.

— Concursos de Coémic, Arte
Postal, etc.

Obxectivos diddcicos:

— Estimula-la percepcién do
medio e a suia transformacién
desde un nivel de expresividade
expontdnea ata o xerminal ou
emerxente.

— Adquirir destrezas ou
habilidades que capaciten 6
alumno na solucién dos seus
problemas.

— Desenvolver procesos de
ideacion, biisqueda, indagacién
e toma de decisions, encamifa-
dos & consecucion de estratexias
procesuais mais que de asimila-
ci6n de cultura inerte.

— Promove-la aplicacién do
pensamento diverxente 6 creati-
vo, potenciando os factores de
fluidez, flexibilidade, orixinali-
dade, inventiva, elaboracién,
ete.

— Crear actitudes positivas

cara a transformacion persoal
do medio. A actitude interroga-
dora, a curiosidade, a tolerancia
e a disposicion 6 cambio.

Principios de funcionamento

Desde o punto de vista de
sistematizacion do Programa e
coa visién de incorporar a arte e
a creatividade nos Centros que
atende, “Escola e Arte” ten co-
mo criterios e principios didécti-
cos 0s seguintes: 3

a) Non tratar de introducir
contidos complementarios que
recargen ainda madis o apretado
calendario escolar.

b) A pléstica pode e debe
estar presente en tédolas mate-
rias e tarefas escolares a modo
de ferramenta interdisciplinar.

¢) Adecua-las actuacions 6s
contextos e suxeitos, guiados
polas propias experiencias.

d) Aceptar que a arte e a
creatividade son fen6menos
polisémicos, multidimensionais
e factoriais 4 hora de recofiece-
lo potencial creativo de cada
neno/a.
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e) Que se ben a ideacion e
comunicaciéon son caracteristi-
cas da creatividade artistica,
debemos reconiecer nela distin-
tos niveis.

f) A creatividade non estda na
natureza das cousas, senén na
disposicién persoal cara elas,
estando por enriba dos procesos
mecanicos, sendo unha activi-
dade humanizadorg e potencia-
dora das cualidades e atributos
superiores do home.

O seu funcionamento e
estructura non é estatico e valo-
ra a liberdade, a iniciativa e a
capacidade de decisién dos par-
ticipantes, refugando a excesiva
regulacién e normativizacion, 6
tempo que favorece a regulacién
interna. Trata de ser un
Programa creativo e autoperfec-
tivo, facilitando o proceso de
remocion e adaptaciéon dos
obxectivos para que non chegue
a quedar estancado ou anacré-
nico.

Outra caracteristica de fun-
cionamento é a flexibilidade
aplicativa, tanto das persoas
como do proceso ou o resultado,
adaptdandoo, en cada intre, 4
realidade cambiante e movible,
orixinado en parte polas carac-
teristicas que a propia materia

impoén.
O SEU FUTURO

A penas esbozados os crite-
rios polos que se rexe o Pro-
grama, e seguindo a tese funda-
mental de Viktor Lowenfeld...
“a formula idonea para
desenvolve-lo talento creati-
vo é poiielo en xogo” asi como
a conviccion de que a expresion
plastica é ideal para o desenvol-
vemento da creatividade, “Es-
cola e Arte” encara o seu futuro
consciente de que estes tres
anos de vida abriron unha lifia
de traballo moi definida no
campo da Educacion Artistica e
desexa seguir mostrando a
Comunidade Escolar, a herdan-
za da experimentacién na arte e
facer participar a nenos e nenas
nalgins dos descrubrimentos e

das formas de expresion que a
arte utiliza, Co tempo imos des-
cubrindo que calquera proposta
de traballo pode ser valida para
conseguir o resultado que nos
propofiemos: aprender a mirar
a desenvolver outra sensibilida-
de con respecto as cousas. Unha
visita 4 Seccién de Arqueoloxia
do Museo de Castrelos é un
campo de probas tan bo como
unha exposicién con instala-
ciéns multimedia. Tratase s6 de
aproveita-los recursos que te-
mos 6 alcance da man e formu-
lar propostas que estimulen a
imaxinacién e a reflexion.

En definitiva “Escola e Arte”
encara os eu futuro coas mes-
mas metas que se iniciou no
ano 1993 na sua dobre formula-
cion de suxerir caminos e
atender demandas educacio-
nais en materia artistica, per-
mitindo dinamizar obxectiva-
mente a educacion creativa nas
escolas, ofrecendo, cada vez
mais, novas perspectivas de
analise e participacién que che-
guen incluso a outras cidades e
comunidades como puxo de
manifesto no mes de Setembro
no Congreso Mundial de
Cidades Educadoras de

“Escola e Arte” prefende suxerir caminos

e atender demandas educacionais

en materia arfistica,

permitindo dinamizar obxecivamente

a educacion creativa nas escolas.

Chicago, Illinois, EE.UU., xa
que este Programa foi elixido
polo Concello de Vigo para
representalo baixo o lema “As
artes e as Humanidades
como axentes de Cambio
Social”.

* Mingos Teixeira é o Coordenador
do Programa que conta tamén
como asesores e coordenadores con
Ramén Méndez Paz, Eugenia
Gonzdlez Tabarés, Rosa Vazquez
Alvarez, Julia Vazquez Alvarez. No
programa participaron durante o

_curso 195-96 un toal de 13.756 alu-

mos, 157 profesores e profesoras e
32 colexios.
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Manifestacions musicais
do nadal na escola

Describese un pequeno proxecto sobre as manifestacién musicais do nadal na escola,
‘no marco do tratamento das Festas ciclicas anuais, en base a tres talleres: escritura e
composicién, construccion de marionetas e instrumentos musicais.

AS FESTAS CiCLICAS NA ESCOLA:

A escola debe estar aberta 6
contorno, contribuindo a que o
alumnado aumente o cofiece-
mento sobre o seu patrimonio, 6
mesmo tempo que, disfrutando,
desenvolve actitudes de aprecio,
tespecto e sensibilidade ante as
manifestaciéns culturais da sida
comunidade.

As festas ciclicas tefien un
lugar fundamental no marco da
cultura popular e un innegable
valor educativo no centro, sendo
factible artellar talleres did4cti-
cos, programas de investiga-
cién, unidades did4cticas e pro-
xectos de traballo 6 redor delas.

Festas ciclicas vefien ser
aquelas que se repiten de xeito
periédico tédolos anos. Son:

Magosto, Nadal, Entroido,
Maios e San Xoan. Algunhas
réxense polo ano lunar, outras
polo solar,... Hai variaciéns con
respecto 4 duracién, unhas du-
ran varios dias e outras un s6.
Estas festas amosan unha
rica variedade de aspectos da
realidade, usan materiais e
estimulos producidos no contor-
no inmediato, abranguen aspec-
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tos plasticos, gastron6micos,
etnogriéficos, histéricos, litera-
rios, lingiiisticos, dramaticos e
musicais.

Os DCBs, tanto de Educa-
cion Infantil como o de Educa-
cion Primaria recéllenas de
xeito directo e indirecto en dife-
rentes bloques de contidos.

Conscientes das moitas mani- -

festacions que as festas abran-
guen centrarémonos nunha: a
musica. Manifestacions musicais
ténienas todas, asi que nos decidi-
mos por unha: o Nadal.

MANIFESTACIONS MUSICAIS
DO NADAL

O Nadal é o periodo de
tempo comprendido entre o 24
de decembro e o 6 de xaneiro,
no que se observan diversas
celebracions: Noiteboa, Santos
Inocentes, Ano Novo e Reis.

Musicalmente falando as
suas manifestaciéns son va-
riadas:

*As panxolifias ou na-
dais: son vilancicos que, de
casa en casa, van cantando
grupos de mozas e mozos (ou de
nenas e nenos) acompanados de
instrumentos (gaitas, cunchas,
pandeiros,...). Son propios da
Noiteboa e do dia 25 de
Decembro. Tradicionalmente, o
grupo antes de entoa-lo vilanci-
co primeiro solicitaba permiso
para cantar, saudaba e despois
da panxolifia pedia o aguinaldo
e despediase (todo isto empre-
gando coplas). Algiins exemplos
son: -

Peticion de permiso:
A porta estamos
dispostos para cantar
se vostedes dan licencia
queremos comezar.

Saudo:

Un bo dia de Nadal
tefian vosas senorias,
louvado sexa Xestis

e maila Virxe Maria.

Vilancico:

Imos todos contentinios,
imonos todos para Belén
a ver aquel Rapacifio
acabadifio de nacer,

a ver aquel Rapacifio
acabadifio de nacer.

A noitinia de Nadal
noite de gran alegria
naceu o rei celestial
fillo da Virxe Maria.

Vinde, vinde galeguirios
imos, imos a Belén .
a ve-lo rei recén nacido

a ve-lo neno Manuel.
Subide despacio

petade pouquirnio

e non espertedes

6 noso Nenirio.

Peticions de aguinaldo:
Se nos dan castafias
habémolas levar,

escoiten sefiores

0 noso cantar.

Déanolo sefiora

se nolo ha de dar,
somos caminiantes
e temos que andar;
por aquela escada
vén alumeando

a seriora Rosa

co aguinaldo.
Déano-lo aguinaldo
anque sexa pouco,
un chourizo enteiro
e a metade do outro.

Agradecemento

do aguinaldo:
Nesta casa caleada,
caleada de pemento
que por moitos anos vivan
0s seriores que estdn dentro.

Copla por non lle da-lo
aguinaldo:

Cantdmoslle ben aqui

nesta casa que é de palla,

cantdamoslle ben aqui

e non nos deron de nada.

Despedida:

Esta é a despedida,

hoxe aqui non canto outra,
08 senores que me oen

de hoxe nun ano oian outra.

*As xaneiras ou aninovos:
grupos de mozas/mozos e rapa-
zada percorrian o pobo cantan-
do para celebra-la chegada do
novo ano. Pedian algin agasa-
llo, que xeralmente‘era comesti-
ble, e co que xuntaban facian
despois unha comida. Algunhas
destas coplas poden ser:

Ano novo, ano novo,
ano novo velo ai vén,
venia polo noso ben,
polo de vostede tamén.

Ano novo, vida nova
ano novo, ;que traerd?
o vello suspiros leva

e 0 novo ;que levard?
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Decidimos traballar en tres falleres diferentes:
un de escritura e composicion,

outro de construccion de marionetas
e un ferceiro de instrumentos musicais

O ano novo vai vindo,

0 ano novo vai vindo,

d Virxe co seu rapaz

cantares lle van dicindo.
~"Ano novo con ben sexas
como o sol entre as estrelas,
os cabritos coas cabras
e 0s anos coas ovellas.
Hoxe o ano vello todos

acabamos;

para o novo que vén,
que de hoxe nun ano
cheguemos tamén.

Ano novo, ano novo,

ano novo a esta porta,
ano novo, ano novo,

ano vello pouco importa.

*Os manueles: son coplas
que se lle cantaban 4s persoas
que o dia 1 de Xaneiro, celebran
a sta onomdstica. Nalgins
lugares esta cantiga ia acompa-
nada con bonecos ou escritos
(ou ambolos dous). O grupo que
felicita (humoristicamente ou
de veras) é convidado, como
pago, pola persoa felicitada. Un
exemplo é:

Esta porta é de papel

aqui vive don Manuel,

Manuel, Manuel

Manuel é o seu nome,

Manuel, Manuel,

Manuel é o home.

Viriemos cantar toda a rolda

para que nos convide

sequera a unha copa.

Manuel, Manuel
Manuel é o seu nome,
Manuel, Manuel,
Manuel é o home.

*QOs reis: a mocidade en gru-
pos sae canta-los reis, que son
coplas ou romances moi sinxe-
los, acomparniados con pandeiros,
ferrexas, tarranolas, ... En xeral,
estas coplas ou romances, na-
rran a viaxe dos Reis Magos ata
Belén, onde adoraran 6 Neno
Xesus. Estes grupos acostuma-
ban percorre-la parroquia dende
o serdn do dia 5 de Xaneiro.

Nos exemplos seguintes
podense atopar coplas para sau-
dar, coplas para pedir permiso,
coplas para solicita-lo aguinal-
do, coplas para ameazar se non
llelo daban,...

Traémo-la bota
para leva-lo vifio,

a cesta para 0s ovos
e o caravelifio.

.Catro mozos somos

0s que aqui vimos,

se nos dan licencia

os reis pedimos.

Catro mozos somos

o0s que aqui chegamos,
se nos dan permiso

os reis lles cantamos.
Ergase seriora,

do seu sentadeiro,
vdiase 6 touciiio

e fagalle un cambeiro,

* déanos longaniza

que é o que se usa
nisto, aqui en Galicia.
Traémo-la bota

para bota-lo virnio,

O dia de Reis

é festa do ano
xuntdmonos seis

a come-lo aguinaldo.
Empezamos de risas
con grande union
por fin rematamos
comendo un xamon.
O cantar fermoso
imos rematar

se vos parece curto
volvemos comezar.

Vinde santos Reis
veredes a xoia mellor,
un menino

como un brinquirio

que 6 nacer nubrou 6 sol.

Caminade santos Reis
por caminios desviados
que por caminos reais

Herodes mandou soldados.

Traédelle cousas
de Oriente para El
que eu levo axifia
bolinos do pote

e leite con mel.

Déano-los reis,
senores por Deus,
déano-los reis

e queden con Deus.
Déano-los reis

se nolos van dar,

que somos de lonxe

e hai moito que andar.

para leva-los ovos
un cabalazotirio.

Imoslle canta-los reis
de esta non pasa,

se non nos dan nada
queimarémoslle a casa.

UN PEQUENO PROXECTO

;Queredes canta-los nadais?

Achégase o Nadal, nenos e
nenas de 2° ciclo de Primaria
queren facer algo especial para
celebrar estas datas no cole.
(Que facemos? pregiintanse.
Alguén propon facer un nace-
mento vivente, un grupo suxire
buscar formas para felicita-lo
Nadal,... pero todo iso xa o fixe-
ran algunha vez, tifa que ser
algo diferente... e...;por que non
cantdmo-los nadais?

Aceptada a proposta, temos
que averiguar que sabemos
sobre o tema, jcomo se canta-
réan os nadais?... En pequenos
grupos seleccionamos imaxes,
de entre varias proporcionadas,
e ordendmolas segundo cremos
que suceden; apoidndonos nelas
narramos unha pequena histo-
ria e damoslle forma de comic.
iQue variedade! jCada grupo
ten unha version diferente!
;Seran todas acertadas? Temos
que averigualo.
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Para investigar contamos
con diferentes fontes: a bibliote-
ca escolar (enciclopedias e
outros libros), as familias, as
persoas maiores do pobo,...

Facemos un gran mural co
investigado.

Se iamos cantar de clase en
clase os nadais, poderia resul-
tar divertido'levar marionetas.
Para facer isto cumpria contar
cunha organizacién axeitada.

Decidimos traballar en tres
talleres diferentes: un de escri-
tura e composicién, outro de
construccién de marionetas e
un terceiro de instrumentos
musicais.

Taller de escritura e composicion:
Primeiro debemos contar con
modelos diferentes de coplas.
Asi que montamos un ficheiro
titulado “Nadais” con diferentes
apartados (saudo, permiso,
vilancicos ou panxolinas, agui-
naldos e despedida). Cada per-
soa que atopa algunha copla
pona no lugar correspondente.

En grupos selecciénanse as -

que madis gustan. Para seren
cantadas de clase en clase preci-
san adaptacions, estas, feitas
por parellas, seran anotadas no
taboleiro. Asi, por exemplo, para
agradece-lo aguinaldo xorde:

Nesta aula adornada,
adornada con talento,

que por moitos anos vivan
as persoas que estan dentro.

Cantdmoslle ben aqui
4 clase co profesor
cantamoslle ben aqui
e déronnos unha flor.

Despois dunha votacién xa
terémo-las coplas definitivas.
Con elas, convenientemente
ordenadas cadaquén fai o seu
librifio empregando cartolina
para as portadas e adornandoos
libremente con diferentes mate-
riais para colaxe.

No taller tamén se elabo-
ran carteis (que se distribien
polo colexio) anunciando o
evento e os titulos das obras a
interpretar.

Taller de construccién de mario-
netas:

Decidese os personaxes que
se van facer e o vestiario que
van levar. Elabéranse marione-
tas de man con tea e la e un tea-
trillo moi manexable en carton,
para poder transportalo de clase
en clase. Distribiese o traballo
que vai facer cada equipo.

. Taller de instrumentos musi-

cais:

Neste taller construirémo-los
instrumentos que precisemos.
Faremos 1° unha lista co mate-
rial que necesitemos (chapas,
madeira, cravos, botella de
anis, culler, latas, sementes,
area, cunchas de vieira,...).

Fabricamos:

Maracas: encherémo-las
latas con sementes, area e fare-
mos maracas que produzan
diferentes sons.

Ferrexas: nun listén de
madeira cravamos unha punta
(na que previamente tefiamos
metidas varias chapas) de xeito
que queden folgadas para que
se poidan mover.

Rascadoiro: empregaremos
unha botella de anis baleira que
se fara soar rancdandoa co
mango dunha culler ou un pao.

Elabbrados tédolos mate-

riais nos diferentes talleres,

memorizamo-las coplas e prepa-
ramos ritmos para facer cos
diferentes instrumentos. En-
saiamos usando tamén as
marionetas.

En grupos comentamos e
autoavalidmo-la experiencia.
Recollémo-las conclusiéns nun
dossier ou dlbum fotografico no
que iremos poniendo pés de foto.

AA.C./D.A.C.
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A organizacion
do ambiente de aprendizaxe
na educacion infantil

A autora realiza neste traballo unha consideracion xeral do espacio como ambiente

~ de aprendizaxe, aportando algtns criterios que os mestres e mestras han de ter en conta

a hora de planificar a organizacién da sta aula, rematando con algunhas consideraciéns
acerca do papel do profesorado neste proceso.

INTRODUCCION

_.Coa implantaciéh da Re-
forma que proclama, dun xeito
rotundo, que son 0 neno e a nena
os auténticos protagonistas do
seu proceso de aprendizaxe,
xurde nos mestres e mestras de
Educacién Infantil un interese
cada vez maior polos temas rela-
cionados coa organizacién do es-

pacio. Proba diso son 0os numero-
sos cursos de formacién organi-
zados nos dltimos anos por tédo-
los CEFOCOPs que tefien como
tema central a organizacién do
espacio e os cambios metodol6xi-
cos que leva consigo unha nova
estructuracién da aula.

Hoxe en dia tédolos mestres
e mestras asumen que é preciso
adecuar o espacio da aula as no-

vas orientacions pedagoxicas
para facer dela un “escenario”
que invite 6s nenos e nenas a
unha actuaciéon mais auténoma.
Xa forma parte da sia “cultura”
profesional que o espacio da
clase é un recurso polivalente
que poden empregar de multi-
ples xeitos e do que poden
extraer grandes posibilidades
formativas.




O ESPACIO ESCOLAR COMO
AMBIENTE DE APRENDIZAXE

Dous termos adoitan ser
empregados de xeito equivalen-
te 4 hora de referise 6 espacio
das aulas: espacio e ambiente.
Nembargante coido que pode-
riamos establecer unha diferen-
cia entre eles.

O termo espacio refirese 6
espacio fisico, é dicir, os locais
para a actividade, caracteriza-
dos polos obxectos, materiais
didacticos, mobiliario e decora-
cion.

Pola contra, o termo ambien-
te refirese 6 conxunto do espa-
cio fisico e s relacions que se
establecen nel (os afectos, as
relaciéns interindividuais entre
0s nenos, entre nenos e adultos,
entre nenos e sociedade no seu
complexo)

Dun xeito mais amplo, pode-
riamos defini-lo ambiente como
un todo indisociado de obxetos,
cheiros, formas, cores, sons, e
persoas que habitan e se rela-
cionan nun determinado marco
fisico que o contén todo e 6
mesmo tempo é contido por
todos estes elementos que late-
xan dentro del como se tivesen
vida. E por eso que dicimos que
o ambiente “fala”, transmitenos
sensacioéns, evécanos recordos,
danos seguridade ou inquéda-
nos, pero nunca nos deixa indi-
ferentes.

Dende o punto de vista esco-
lar podemos entende-lo ambien-
te coma un conxunto de elemen-
tos interrelacionados entre si, a
saber:

— Elementos fisicos: depen-
dencias, mobiliario, materiais,
elementos decorativos, etc.
Tamén poden incluirse neste
apartado os atributos das cou-
sas: formas, tamanos, cores,
cheiros, sons.

— Elementos temporais: a
organizacién do tempo, o tempo
subxectivo (o tempo de cada
persoa).

—Elementos relacionais: Re-
laciéns alumno-alumno, mes-
tre-alumno, modos de agrupa-

mento nos espacios, acceso 0s
espacios, relacions coas fami-
lias, relaciéns co entorno.

— Elementos curriculares: os
obxectivos, os contidos, a meto-
doloxia, o tipo de actividades...

O ambiente non é algo estéa-
tico, ou que exista “a priori”. Se
ben tédolos elementos que com-
ponen o ambiente poden existir
por separado, o ambiente s6
existe na interrelacion de tédo-

‘los elementos que o componen.

Non ten entidade material
coma o espacio fisico.

O ambiente existe na medi-
da na que os elementos que o
compofien interactian entre si.
E por iso que cada persoa perci-
be 0 ambiente dun xeito distinto

O espacio como elemento
curricular

Tal como indica Zabalza
(1987)":

“... la forma en que organi-
cemos y manejemos el espacio
fisico de nuestra clase constituye
por si mismo un mensaje Curri-
cular, refleja nuestro modelo
educativo. (...)

La forma en que nosotros
organizamos los espacios y la
funcion que les otorgamos dice
mucho, ademds, con respecto al
tipo de comportamiento instruc-
tivo y comunicacional que espe-

ramos de nuestros alumnos”

(p.124)

Polo tanto, se eu entendo
que son 0s nenos os auténticos
protagonistas da sia aprendiza-
xe, que aprenden a partir da
manipulacién e experimenta-
cién activa da realidade, a tra-
vés do descubrimento persoal,...
si ademadis entendo que “os
outros” tamén son unha fonte
importante de cofiecemento,
ent6n iso ha de verse reflectido
na organizacion da mina aula:

.tendo espacios para o traballo

en pequenos grupos, disponen-
do o mobiliario e os materiais
para que os nenos poidan acti-
ar autonomamente, e “enchen-
do” o espacio de materiais que
susciten o interese do neno e da

-

Cando entramos nun Centro as paredes,

o mobiliario e a sua distribucion,

os espacios mortfos, as persoas,

a decoracion, todo nos fala

do tipo de actividades que se realizan,

da comunicacion entre os alumnos

dos distintos grupos,
das relacions co exterior,

dos infereses de alumnos e mestres,...

nena por manipular, experi-
mentar e descubrir.

Tanto se nos centramos na
dimensién fisica do espacio
(condiciéns de infraestructura,
mobiliario, materiais, ete. ) co-
mo se atendemos 6 ambiente de
aprendizaxe na sua totalidade
(dimension relacional, temporal,
did4ctica, etc.), atopamonos con
que hai numerosos elementos
que forman parte do ambiente e
que constitien en si mesmos
contido de aprendizaxe.

Cando entramos nun Centro
as paredes, o mobiliario e a stia
distribucién, os espacios mor-
tos, as persoas, a decoracion,
todo nos fala do tipo de activi-
dades que se realizan, da comu-
nicacién entre os alumnos dos
distintos grupos, das relaciéns
co exterior, dos intereses de
alumnos e mestres,...

En Educacién Infantil o
xeito no que se organice o espa-
cio e a dinamica que se xere
pola relacién entre as suas
diversas comporientes vai defi-
ni-lo escenario das aprendiza-
xes infantis. '

“El ambiente de clase es

mucho mds que un lugar para ~

almacenar libros, mesas y

oo I
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materiales. Cuidadosa y dies-
tramente dispuesto, afiade una
dimensién significativa a la
experiencia educativa del estu-
diante, atrayendo su interés,
brindando informacién, estimu-
lando el empleo de destrezas,
comunicando limites y expecta-
tivas, facilitando las activida-
des de aprendizaje, promovien-
do la propia orientacién y res-
paldando y fortaleciendo a tra-
vés de estos efectos el deseo de
aprender” (Loughlin, C.E. y
Suina, J. H., 1987, p.16.)

Hai elementos do espacio
fisico da aula que, dependendo
de como estean organizados van
constituir un determinado
ambiente de aprendizaxe que
condicionard necesariamente a
dindmica de traballo e as
aprendizaxes que son posibles
nese escenario.

-+ “ El ambiente de aprendizaje
influye en las conductas de muy
diferentes maneras. Los mensa-
jes ambientales apremian al
movimiento, llaman la atencion
sobre algunos materiales de
aprendizaje pero no sobre otros,
estimulan una implicacion pro-
funda o superficial, invitan a
los nifios a apresurarse o a
moverse serenamente. Las dis-
posiciones ambientales pueden
ademds promover la indepen-
dencia y la orientacién propia,

estimular el empleo de destrezas
y prolongar o acortar el periodo
de atencion. Con o sin el conoci-
miento del profesor, el ambiente
envia mensajes y los que apren-
den responden. La influencia
del entorno es continua y pene-
trante, sean cuales fueren el
estilo del programa o las expec-
tativas de conducta del ense-
fiante. Una visién conceptual
del ambiente ofrece instrumen-
tos que los profesores pueden
emplear para reconocer cierto
nimero de problemas cuya
causa es ambiental.” (Loughlin,
C.E. y Suina, J. H., 1987, p.16.)

Os elementos do espacio con-
vértense asi en compofientes
curriculares. Calquera observa-
dor externo que acceda a unha
aula pode percatarse de xeito
case inmediato do ambiente de
aprendizaxe que existe nesa
aula. Case poderia dicirse:
“dime como tes organizados o0s
espacios da tia aula e direiche
que clase de mestre es e que
clase de traballo realizas”

A organizacién do mobiliario
(con mesas e cadeiras para
toédolos nenos e nenas xuntos ou
por recantos), a presencia duns
determinados materiais ou dou-
tros e a sua organizacion no
espacio (seguindo alguin criterio
l6xico de organizacién ou todos
revoltos, 4 vista dos nenos/as e
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o seu alcance ou fora da sua
vision, ...), a decoracién (que
resalta os traballos dos nenos e
a sua creatividade, que demos-
tra sensibilidade estética e
artistica, ou cunha ambienta-
cién pobre e monotemética).
Todos estes elementos e outros
mais, como a interacciéon cos
nenos/as, 0 modo de acceder 6s
distintos espacios, o establece-
mento das normas, etc. van con-
figurar un determinado am-
biente de aprendizaxe mais ou
menos rico, que satisfara mellor
ou peor as necesidades dos
nenos e das nenas, e que res-
ponderda de mellor ou peor
maneira 4s esixencias educati-
vas demandadas polo actual
marco curricular.

CRITERIOS PARA UNHA,
ADECUADA ORGANIZACION

Para unha adecuada organi-
zacion do espacio da aula, que
favoreza a creaci6én dun
ambiente de aprendizaxe opti-
mizado, debemos ter en conta
os siguientes criterios:

1. Estructuracion en
zonas: a aula ten que estar
organizada en distintas zonas
de xogo-traballo que favorezan
a diversidade de opciéns e polo
tanto a eleccién por parte do
neno.

“El espacio del aula funciona
mejor para los nifios que eligen
cuando se encuentra dividido en
distintas dreas de trabajo. Estas
dreas ayudan a los nifios a ver
cuales son sus opciones, puesto
que cada drea brinda un con-
junto unico de materiales y
oportunidades de trabajo™. (58.)

2. Delimitacion clara das
zonas: as zonas de xogo-traballo
deben estar claramente delimi-
tadas de xeito que o neno poida
distinguir facilmente os limites
de cada zona. Esto non significa
que as zonas deban ser compar-
timentos estancos. Pero unha
clara delimitacién das zonas
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contribie a unha organizacién
mais definida do espacio, 0o que
4 sua vez favorece o emprego
auténomo por parte dos nenos e
contribie 4 sta construccién
mental do espacio.

Nos modelos de orientacion
cognitiva como o modelo High
Scope, esta é unha premisa
bdsica na organizacién do
espacio:

“La disposicién de un salén

de clases orientado cognoscitiva-
mente refleja la creencia de que
los nifios aprenden mejor en un
ambiente estimulante pero orde-
nado, en el que puedan elegir y
actuar por su cuenta. El salon
esta dividido en dreas de
trabajo bien definidas y los
materiales de cada drea estdn
organizados en forma légica y
claramente etiquetados, lo que
permite a los nifios actiar inde-
pendientemente y con el mayor
control posible sobre el ambiente
del salén.” ( p. 57.)

Para delimita-las zonas
podemos empregar diversos ele-
mentos como o mobiliario, mar-
cas no chan ou nas paredes, etc.
En funcién dos elementos que
empreguemos podemos obter
dous tipos de delimitacién:

a) Delimitacion forte:

- Cando a delimitacion do espacio
ven dada pola posicién de mobi-
liario de grande tamafio como
andeis colocados perpendicular-
mente 4 parede, alfombras,
mesas, paneis de madeira, etc.
Considérase que unha delimita-
ci6n é forte cando os elementos
que se empregan son fixos ou
ben se comportan como tales
por tratarse de elementos pesa-
dos de dificil traslado.

b) Delimitacion débil:

Cando as zonas estan delimita- .

das con marcas no chan ou
paredes ou ben con mobiliario
lixeiro (bancos suecos, caixas
con material, etc.) ou con rodas
que permite unha facil mobili-
dade. :

De tédolos xeitos, e pese 4s
evidentes vantaxes que sup6n
unha clara delimitacién e-defi-

nicién das zonas, considero que
é positivo que exista na aula
algunha zona indefinida da que
os nenos poidan “apropiarse”
dun xeito creativo no momento
de xogo. Isto pode facilitarse
tamén coa existencia de zonas
cunha delimitacién débil que os
mesmos nenos poidan modifi-
car/transformar no momento do
xo0go segundo o seus intereses
ou necesidades. |

3. Transformabilidade:
este criterio estd moi ligado 6
anterior e fai referencia a que
a organizacion da aula debe
ser o suficientemente flexible
de xeito que permita unha
répida e fécil transformacién
do espacio para dar resposta
tanto a necesidades imprevis-
tas que poidan xurdir (ben
sexa 6 longo da xornada ou
durante a semana ou quince-

na) como a realizacién de acti-
vidades previstas e planifica-
das que precisan doutra orga-
nizacién espacial (por exemplo
a realizaci6n de actividades
psicomotrices e de expresion
corporal cando non dispofiemos
doutro espacio especifico para
a sua realizacién).

Para que a aula resulte fa-
cilmente transformable é conve-
niente que a delimitacién entre
as zonas sexa débil de xeifo que
os limites poidan eliminarse ou
modificarse con rapidez.

4. Que favoreza a autono-
mia: tanto o mobiliario como os
materiais deben resultar accesi-
bles 6s nenos de xeito que per-
mitan empregalos autonoma-
mente. b

Esto, ademais de favorece-lo
desenvolvemento auténomo de
neno, permitird 4 mestra unha
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maior liberdade de acciéon para
traballar con grupos pequenos,
atender demandas individuais
ou prestar axuda, ou dedicar o
seu tempo a observar a activi-
dade e o comportamento dos
nenos nas distintas zonas.

5. Seguridade: tanto o
mobiliario como os materiais
con que esta equipada cada
zona deben ter unha garantia
total de seguridade ou ausencia
de riscos para os nenos. O mobi-
liario debe ser estable, sen aris-
tas que poidan producir cortes
en caso de caidas, etc. e o mate-
rial debe cumprir as garantias
esixidas en canto a seguridade.

b) Diversidade de agru-
pamentos: compre que existan
na aula zonas para actividades
con todo o grupo, zonas de acti-
vidade en pequenos grupos,
zonas de actividade individual
ou de illamento.

¢) Diversidade en canto a
posicion corporal: é conve-
niente que organicemos espa-
cios nos que o neno poida reali-
zar a actividade en distintas
posiciéns corporais. Zonas para
traballar sobre a mesa sentado,
zonas para traballar de pé, ben
sexa sobre unha mesa ou sobre
a parede, zonas para sentarse
ou tumbarse no chan. Esta
diversidade nas posiciéns para

E importante que a aula estea organizada e ambientada

cunha certa sensibilidade estética que ademais de facela agradable

2

e arfistica dos nenos

6. Diversidade: debe existir
unha grande diversidade de
zonas que permitan dar respos-
ta 4s multiples necesidades
dos nenos asi como 4 diversida-
de persoal.

Esta diversidade ten varias -

vertentes:

a) Diversidade en canto a
estructuraciéon: combinar
zonas moi estructuradas con
materiais especificos que provo-
can ou suxiren a realizacién de
actividades concretas (zona de
pintura, zona de actividades
graficas, etc.), xunto a zonas
pouco estructuradas que permi-
tan a realizaciéon de multiples
experiencias tanto por iniciativa
dos nenos como suxeridas pola
profesora (zona de construc-
cions, zona de auga e area, etc.)

para a siia estancia nela, eduque a sensibilidade estética

-

a realizacion das actividades
adaptase mellor s caracteristi-
cas dos nenos de estas idades
que se cansan con facilidade se
tefien que permanecer moito
tempo na mesma posicion.
Ademais favorece a experimen-
tacion na realizacién dalgunhas
actividades (non é o mesmo pin-
tar con pincel sobre un plano
horizontal ou sobre un plano
vertical).

d) Diversidade de conti-
do: compre que haxa unha
grande diversidade de zonas
que ofrezan 6 neno a realizacion
de distintas actividades. Dun
xeito xenérico podemos distin-
guir:

1. Zonas de actividade curri-
cular

— Zonas de encontro e comu-

nicacion

— Zonas de xogo simbélico

— Zonas de traballo - expre-
si6n - manipulacién e represen-
tacién. Pode existir unha gran-
de diversidade: zona de lingua-
xe, l6xica matematica, expre- -
si6én plastica, movemento e
expresion corporal; observacion,
experimentacién e manipula-
cién (zona de auga e area, zona
de experimentos, zona de “apa-
rellos mecanicos”, etc)

2. Zonas de xestion e servi-
cios: paneis de rexistros (de
asistencia, de control dos recan-
tos, do tempo, etc.), zonas de
exposicién de traballos, zonas
de almacenamento de mate-
riais, zona de arquivo de traba-
llos, zona do lavabo e w.c., ete.

7. Polivalencia: fai referen-
cia as posibilidades de emprego
que ofrecen as distintas zonas
da aula. Unha aula polivalente
é aquela na que as distintas
zonas (todas elas ou unha
parte) ofrecen varias posibilida-
des de emprego nos distintos
momentos da xornada de tal
xeito que se amplia a funciona-
lidade da aula aproveitando 6
maximo as posibilidades que
nos ofrece o espacio que, na
maioria dos casos, adoita ser
escaso. Asi por exemplo, a zona
empregada para as reunions de
grande grupo coma a asamblea
pode ser noutro momento a
zona de xogos de construccion.

8. Sensibilidade estética:
é importante que a aula esté
organizada e ambientada cunha
certa sensibilidade estética que
ademais de facela agradable
para a sda estancia nela, edu-
que a sensibilidade estética e
artistica dos nenos.

Algins dos criterios que
debemos ter en conta respecto.
de este punto son:

a) Estar chea de colorido:
as cores chamativas resultan
atractivas para os nenos e cha-
man a sua atenciéon. Ademais
estda demostrado que certas
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cores estimulan determinado
tipo de actividades e inhiben
outras. Segin Mehrabian
(1976)%, as tonalidades mais
‘pracenteiras son, por orde, 0
azul, o verde, o violeta, o verme-
llo e 0 amarelo, mentres que os
madis excitantes son o vermello,
seguido do laranxa, o amarelo, o
violeta, o azul-e o verde.

Debemos coidar que no seu
conxunto a aula resulte harmo-
niosa respecto 6 colorido e non
“chirriante”.

b) Orixinal e creativa:
buscar a orixinalidade nos ele-
mentos decorativos chamard a
atenci6n dos nenos e serd un es-
timulo para a sua creatividade.

¢) Personalizada: é impor-
tante que na decoracién da aula
participen os propios nenos de
xeito que reflecte a sia identi-
dade personal. Debemos reser-
var lugares para coloca-los tra-
ballos dos nenos e coidar a sua
presentacion de xeito que realce
o seu valor estético e afectivo.

d) Incluir réplicas de
obras de arte: é importante
que 0s nenos vaian acostuman-
dose dende pequenos 4 vision
de obras de arte (pintura, escul-
tura, etc.). Podemos incluir na
decoracién da aula laminas de
cadros e esculturas tanto ac-
tuais como doutros momentos
da historia da arte.

9. Pluralidade: nas diver-
sas zonas da aula deben incluir-
se elementos que recollan a
diversidade personal, étnica,
social e cultural de xeito que
resulte 6 mesmo tempo un
espacio persoal e plural. A tra-
vés da decoracion, por exemplo,
podemos incluir laminas e foto-
grafias con imaxes de nenos e
nenas doutras razas e doutros
modos de vida (vivendas,
medios de transporte, alimen-
tos, etc.) procedentes de distin-
tos paises do mundo. Tamén a

~través dos materiais, incluindo
elementos procedentes do
entorno natural e cultural que
reflecten claramente as raices
culturais dos nenos e nenas da

clase, pero tamén elementos
procedentes doutros entornos
mais lonxanos no espacio e/ou
no tempo.

O PAPEL DO MESTRE/A
NA ORGANIZACION
DO AMBIENTE DE APRENDIZAXE

Para unha adecuada organi-
zacién do espacio da aula e un
desefio 6ptimo do ambiente de

aprendizaxe é fundamental que °

o profesor exerza un papel acti-
vo en todo o proceso que implica
a organizacién e que comeza
coa concrecién das intenciéns
educativas e 0 método ou méto-
dos de traballo que vai empre-
gar (traballo por recantos, talle-
res, unidades didécticas, pro-
xectos de traballo, etc.) xa que
esto vai incidir directamente na
toma de decisiéns para a plani-
ficacion e posterior organizacién
do espacio. :

As tarefas do mestre neste
proceso poderian agruparse en
catro: concreta-las intenciéns
educativas e método de traba-
llo, planificar e organizar,
observar e avaliar e por ultimo,
introducir modificaciéns.

1. Concretar as inten-
cions educativas e o método
de traballo

Antes de empezar a planifi-
car a organizacién do espacio da
aula compre que o mestre refle-
xione sobre cales son os princi-
pios basicos que deben rexir a
sta accién educativa e de que
xeito poden concretarse na
practica da aula, desenando asi

un ambiente de aprendizaxe

que sexa coherente coa consecu-
ci6n dos devanditos principios.

Asi por exemplo, se 0 mestre
asume, como principios bésicos
da sda accién educativa a cons-
truccién activa do cofieceménto
por parte do neno, a importan-
cia do desenvolvemento da
autonomia tanto fisica coma
moral e intelectual, e o respecto
4 diversidade, as decisiéns que
tome en canto 4 planificacién e
organizacion do espacio da aula
deben estar encamifiadas a
favorecer o desenvolvemento
dunha practica coherente coa
consecucién destes principios.

E igualmente importante
que o0 mestre tome decisiéns
sobre o método ou métodos que
vai empregar prioritariamente,
xa que esto condicionara enor-

CONCRECION
DAS INTENCIONS
EDUCATIVAS E
DO METODO DE
TRABALLO

-

PLANIFICACION /
ORGANIZACION

PROFESOR/A

4

TAREFAS DO

-
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MODIFICACION

OBSERVACION

AVALIACION
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memente a sua organizacion.
¢Vai traballar prioritariamente
co método de recantos, ou os

recantos van ter unha funcién’

de “comodin”, complementaria e
incluso subsidiaria doutro mé-
todo? (algtins mestres/as que
centran a sua actuaciéon no tra-
ballo por fichas, organizan re-
cantos de xogo unicamente coa
finalidade de que os-nenos que
“rematan antes as suas tarefas”
tenan un lugar onde acudir)
(Pretende organizar talleres a
tempo parcial con axuda de nais
e outros colegas? ;Empregara
un método de fichas comerciali-
zado? ;jDesenard as suas pro-
pias unidades didacticas? ;Tra-
ballara co método de proxectos?

2. Planificar e organizar

Segin Loughlin, C.E. e
Suina, J.H. (1987)° 0 mestre ten
catro tarefas principais na dis-
posicién da estructura bésica do
entorno de aprendizaxe:

a) Organizacion espacial:
é a tarefa de dispone-los mobles
para crear espacios para 0 mo-
vemiento e as actividades de

aprendizaxe. A distribucién do

mobiliario vai ter unha grande
influencia nos desprazamentos
dentro da aula e a conducta dos
nenos.

“Los profesores que perciben
el entorno de la clase de un
modo acertado pueden emplear-
lo deliberadamente organizdn-
dolo para facilitar los movi-
mientos de los nifios y respaldar
la actividad fisica en pro del
aprendizaje”. (p.26.)

Esta tarefa de organizar o
espacio implica, dende o noso
punto de vista, o seguinte:

— Analiza-los elementos
estructurais da aula e o mobilia-
rio do que dispofiemos para
crear distintas zonas dentro da
aula.

— Determina-lo tipo de acti-
vidades que se van levar a cabo
para concreta-las nosas inten-
ciéns educativas.

— Establecer cales desas
actividades deben realizarse na
aula e cales poden realizarse

Convén situar préximas aquelas zonas con actividades
que se relacionan e que poden dar lugar
a experiencias e xogos compartidos

coma a zona da casa e construccions, mercado.

noutros espacios (outras depen-
dencias do Centro, patio de
recreo, espacios do entorno,
ete.) de xeito que saibamos de
canto espacio real disponemos.

— Determinar que condiciéns
de espacio, iluminacién, tipo de
chan, mobiliario (para realiza-la
actividade e para gardar-expo-
ne-los materiais), proximidade
dun punto de auga, etc. deben
reuni-las distintas zonas para
que resulten eficaces 6 tipo de
actividades que deben realizar-
se nelas.

- — Prever cantos nenos van
empregar o espacio 6 mesmo
tempo.

— Prever en que momento/s
da xornada vai empregarse cada
espacio e con que outros espa-
cios/zonas se vai simultanear o
seu emprego. Compre ter en
conta as relaciéns entre espacios
proximos e as zonas de acceso e
transito. Convén situar proxi-
mas aquelas zonas con activida-
des que se relacionan e que
poden dar lugar a experiencias e
xogos compartidos coma a zona
da casa e construcciéns, merca-
do, etc; e isolar e afasta-las zo-
nas de ruido e movemento da-

- quelas nas que se realizardan

actividades tranquilas ou que
requiren concentracion.

— Determina-lo nivel de con-
trol que imos ter sobre ese espa-
cio: vai ser un espacio de activi-
dades planificadas e dirixidas,
de actividades planificadas pero
que os nenos/as realizaran
autonomamente, de actividades
libres, etc. Isto vai propicia-la
necesidade de ter listas de con-

trol, paneis de informaci6n

sobre as actividades a realizar,
prevision de materiais etc.
— Determinar que espacios

" precisaremos para a xestion da

aula: paneis de informacién e
documentacién, expositores de
traballos, paneis de rexistros de
actividades, etc. e establecer
que rutinas e tareafas relacio-
nadas coa xestion da aula habe-
ran de realiza-los nenos e que
precisaran para facelo..

b) Dotacion para a

- aprendizaxe: é a tarefa de

seleccionar, reunir e elabora-los
materiais e o equipo e colocalos
no entorno para que os nenos
tenan acceso directo a eles.

A dotacién de materiais para
a aprendizaxe inflde enorme-
mente no tipo de actividades e
experiencias que o neno pode
levar a cabo e, polo tanto, no
contido das aprendizaxes que se
traballan. Distintos materiais
favorecen a adquisicién de dis-
tintas destrezas e habilidades e
ponen en funcionamento distin-
tos tipo de procesos mentais.

Dun xeito xeral poderiamos
dicir que 4 hora de planifica-la
dotacion de materiais para a
aprendizaxe debemos ter en
conta o seguinte:

— Procedencia: o material que
se emprega na aula non todo ten
que ser mercado. E mais, ds
veces, 0 material comercializado
non é o mellor. Existen mate-
riais procedentes do entorno que
poden cumpri-las mesmas pres-
tacions que o material comer-
cializado pero o seu emprego
ten un valor intrinseco engadi-
do que é o valor ecol6xico que
representa.
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— Calidade fisica: ten que
ver coas condiciéns de segurida-
de (que non sexan téxicos nin
cortantes ), e resistencia que
fan que o material sexa dura-
deiro e non resulte perigoso.

¢— Calidade pedagoxica: fai :

referencia ds capacidades que
pode desenvolver nos nenos/as
que o empreguen, a sua facili-
dade de manexo, polivalencia,
nivel de estructuracion, etc., e
que o converten nun material
idéneo para a consecucién de
determinados obxectivos.

Na Guia Documental e de
Recursos- da “Caja Roja” do
MEC atopamos unha ampla
clasificacién de materiais para
as distintas idades na que se
inclde, ademais, o tipo de capa-
cidades que poden desenvolver.

— Calidade estética: ten que
ver coa beleza dos materiais,
que tenan cores vivas e formas
agradables, de xeito que resul-
ten atractivos e chamativos
para os nenos.

" ¢) Disposicion dos mate-
riais: é o proceso de decidir onde
colocar as dotaciéns do ambiente
e como combinalas e exhibilas.

‘Se é importante a organiza-
cién do espacio dentro da aula,
non o € menos, a organizacion
dos materiais dentro de cada
espacio/zona. Segun Louglin,
C.E. e Suina, J.H. “la disposi-
cién de materiales posee una
intensa influencia en el nivel de
compromiso de los alumnos en
las actividades de aprendizaje.
La disposicion de los materiales
es causa de muy diferentes
acontecimientos en el aula, al-
gunos relacionados con la ges-
tién y la conducta y otros con la
amplitud y la profundidad del
aprendizaje en el entorno”.

Coma norma xeral podemos
dicir respecto da disposicién dos
materiais que:

— ¢é importante que estean
organizados seguindo algin cri-
terio 16xico (forma, cor, tamano,
utilidade, ete.) ;

— a sua exposicién debe
resultar “provocadora” para a
realizacién de actividades;

— debe favorece-la asociacion
e relacion entre materiais diver-
S0S €;

— deben situarse nun lugar
accesible para favorece-la auto-
nomia no emprego.

d) Organizacion para
propositos especiais: implica
tomar en consideracion tédolos
nosos coniecementos sobre a
organizacién do ambiente e
porielos 6 servicio de determina-
dos propésitos, ben sexa pola
presencia na aula de nenos con
necesidades educativas espe-
ciais que precisan dalgins
requirimentos especificos (espa-
cios para desprazarse con cadei-
ra de rodas, organiza-la infor-
macion e os materiais para
nenos con deficiencias visuais,
ou auditivas, ou con problemas
de coordinacién, etc.); ou ben,
porque o mestre/a desexa pro-
mover algunhas aprendizaxes
especificas (traballa-la coeduca-
cién, levar a cabo un programa
de inmersién lingiiistica, etc.)
ou atender a distintos niveis
educativos como é o caso de
moitas escolas unitarias no
ambito rural.

3. Observar e avaliar

0 igual que en moitos outros
aspectos da planificacién da
ensinanza, tamén na organiza-

ci6n do espacio compre que 0
mestre/a adopte unha actitude
de observacién que lle mantena
informado da influencia que o
deseno do ambiente esta exer-
cendo sobre a conducta dos
nenos e sobre as sdas aprendi-
zaxes. Xa que esta influencia
vai exercerse de todolos xeitos,
compre que o mestre sexa cons-
ciente dela e a cofieza en toda a
sua dimensién para poder ac-
tuar en consecuencia.

“En cualquier caso, se lo
concedamos nosotros o no, el
espacio fisico ejerce siempre un
papel activo en el proceso edu-
cativo. La tnica respuesta
diddcticamente vdlida es apro-
vechar' esa capacidad de
influencia para potenciar un
desarrollo integrado de nues-
tros alumnos. No podemos estar
en nuestra aula como quien
estd en un piso alquilado en el
que no se puede cambiar nada.
Muy al contrario, el aula es uno
de los principales instrumentos
con los que contamos para
desemperniar nuestra tarea edu-
cativa. Y uno de los cometidos
fundamentales, quizd el princi-
pal, en el nivel de escuela infan-
til es crear un ambiente adecua-
do: no se trata de ensefiar nada
en sentido convencional, sino de
crear ambientes ricos y estimu-
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Coémpre que o mestre sexa un observador reflexivo, disposto a analizar

e avaliar en fodo momento se a disposicién do ambiente

responde efectivamente ds infencions educativas que nos marcamos.

lantes que permitan-potencien
el desarrollo global de los
ninos. Estemos en el medio en
que estemos, nuestra tarea bdsi-
ca va a ser aumentar la capaci-
dad motivacional de nuestra
aula, ampliar el espectro de
experiencias posibles en ella,
enriquecer sus componentes en
cuanto a variedad de estimulos,
diversidad de situaciones, inte-
gracion de niveles de desarrollo
(lo cognitivo, lo fantdstico, lo
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motor, lo social, etc.), y comple-
mentacion de lenguajes y
modos de relacion”. ZABALZA,
M.A., 1987, Narcea, Madrid.
pp.122-123

Asi pois, para aproveitar 6
maximo esa capacidade de in-
fluencia da que fala Zabalza e
desefiar un ambiente de apren-
dizaxe o mdis optimizado posi-
ble, compre que o mestre sexa
un observador reflexivo, dispos-
to a analizar e avaliar en todo
momento se a disposicién do
ambiente responde efectivamen-
te 4s intenciéns educativas que
Nnos marcamos €, no caso de non
ser asi, estar disposto a realizar
todalas transformaciéns que
sexa necesario.

Segtn Paloma de Pablo e
Beatriz Trueba (1994), para
que o mestre aborde esta tarefa
dun xeito profesional debe esta-
blecer criterios que orienten a
andlise e a avalizacion de tal
xeito que a planificacién da se-
leccion e organizacion do espa-
cio e os materiais se alonxen da
improvisacién, do chou, da ruti-
na e da imitacién sen reflexion
nin fundamento.

Respecto da frecuencia con
que debe realizarse unha revi-
sion da adecuacién do ambien-
te, as autoras mencionadas re-
comendan que a devandita revi-
sién se realice:

— 6 comenzo de curso,

— 6 dispor de presuposto
para adquirir material,

— 6 visitar outra escola,

~ 6 ver un video, unhas dia-
positivas, etc.

_ cando un espacio non lle
satisface,

— 6 ler un artigo ou un libro
no que se suxiren propostas de
organizacién espacial, etc.

— 6 desenar unha unidade

" didéctica

—nunha reunién de equipo,

— na elaboracién do proxecto
educativo e curricular,

—ete.

4. A modificacién-trans-
formacion do ambiente

Despois de observar e anali-
za-la eficacia dos espacios para
dar resposta ds necesidades dos
nenos e 6s obxectivos educati-
vos, 0 paso seguinte é proceder
as modificaciéns que considere-
mos oportunas.

Esta tarefa de modificacién
pode ter, dende o meu punto de
vista, unha dobre vertente:

... Revisa-las nosas inten-
cions educativas, ben sexa co
obxecto de redefinilas ou modi-
ficalas, ou ben co de confirmar
a sua importancia.

... Planificar novamente a
organizacién do espacio tendo
en conta os resultados das
nosas observacions e andlise e
introducindo novas ideas e
recursos organizativos.

L.LF.

*Lina Iglesias Forneiro é mestra de
Educacion Infantil e pedagoga.
Actualmente da clases de Novas
Tecnoloxias na Escola de Maxis-
terio de Lugo.

Direccién do lugar de traballo:
Escola de Maxisterio Avda. de
Ramoén Ferreiro s/n 27002 Lugo.
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de la Educacién Infantil. Edit.
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Disenio y Organizacion. Morata.-
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‘HOHMAN, M.; BANET, B. y WEI-
KART, D. (1990): Nirios pequerios
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‘MEHRABIAN, A. (1976): Public
Places and Private Spaces, Nueva
York, Basic Books, p. 90.
SLUOGHLIN, C.E. y SUINA, J.H.
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Ev son a drbore
Franco

PasSAtOre | e comesome

Home do teatro desde hai corenta anos,
participe das experiencias educativas do norte
de Italia tanto no terreo escolar como nas
iniciativas municipais, especialmente en Turin.
Convencido do valor da expresion libre
dos nenos, defende o lugar que segundo el lle
correspondé 6 teatro como unha arte e despois
de tantos anos de traballo e coa pespectiva do
tempo, lamenta non ter traballado mais de preto
con Gianni Rodari, co que realizou colaboraciéns
pero sempre desde a distancia fisica a separalos.
. Confesa expresarse nunha lingua que el chama
itagnolo e amosa curiosidade pola variedade
cultural de Espana e polas semellanzas que
vatopa entre o galego e o italiano. Coautor con
Silvio Destefanis, Ave Fontana e Flavia de Lucis
dun libro de grande importancia para os que
levan anos traballando na escola a animacién
teatral: Yo soy el drbol (tu, el caballo).
Viaxa cada ano a Madrid para impartir cursos
na Escuela de Verano de Accion Educativa.
Esta é a primeira vez que Franco Passatore

vén a Galicia, e faino invitado por diferentes

CEFOCOP nunha estancia que o tivo entre

nos durante case todo o mes de setembro.
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;quen é o teafro?

;Como naceu o interese pola
escola dun home que desen-
volvia o seu traballo no
mundo do teatro?

Vouche responder en italia-
no. Foi un interese casual.
Eu facia teatro e queria ex-
perimentar unha actividade
teatral provisoria na escola

como puro divertimento. A

introduccion’ dun espectacu-
lo teatral feito para a escola
foi un feito sorprendente
pola reaccién dos nenos e

dunha certa parte do.

mundo da escola de fins dos
anos sesenta, da escola frei-
netiana, do Movimento di
Cooperazione Educativa. O
encontro destas ddas reali-
dades, teatro e renovacion

O encontro do teatro
e da renovacion
pedagéxica, impulsoume
a deixar de lado o meu
traballo como profesional
do featro e dedicarme
cun vivo inferese
6 mundo da escola.

pedagéxica, impualsanme a
deixar de lado o meu traba-
llo como profesional do tea-
tro e dedicarme cun vivo
interese 6 mundo da escola.
Pero isto nace, como dicia,
por casualidade.

;Como foi o encontro con
Rodari e cal é relacion das
propostas que levastes a
cabo coas técnicas de Frei-
net, posto que no libro “Yo
soy el drbol” vese moi clara-
mente a pegada freinetiana
na consideracion da expre-
sion libre como factor fun-
damental do traballo dra-
mdtico? :

Son dudas cousas totalmente
diferentes no sentido que eu
conecin a Rodari, primeiro
como pai, cando lle levo a
mina filla os Contos 6 teléfo-
no e en segundo lugar como
actor porque recitaba e
facia recitar 6s nenos as
filastroche! de Rodari. O
meu cofiecemento inicial de
Rodari foi, polo tanto, como
lector. Despois cofiecino
persoalmente como xorna-
lista cando deu co noso
labor como animadores en
Roma no 71 ou 72 no
Festival Nacional de Unitd,
onde o meu grupo colabora-
ba. Este encontro casual
provocou un conecemento
moi vivo do Rodari xornalis-
ta porque en diversas oca-
sions se interesou polo meu
traballo e o recolleu no
Paese Sera, o xornal roma-
no no que traballaba el nese
momento. Posteriormente

-na Gramdtica da Fantasia

dedicarame un capitulo e
recollera parte das técnicas
qué eu empregaba no meu
traballo cos nenos dandolles
un aire novo, un aire de téc-
nica gramatical de estimulo
da fantasia. Despois habe-
ria mais encontros nos que
sentimos unha . grande
atraccién = mutua pola
maneira que tinamos cada
un de traballar cos nenos.
Eu admirdbao como fabulis-
ta, e como educador, natu-
ralmente; e el a min como
actor. Este encontro nunca
provocou un traballo con-

xunto sobre o terreo e
laméntoo porque teriame
gustado traballar e colabo-
rar con Rodari, ainda que o
fixemos a distancia lanzan-
donos estimulos.

O discurso de Freinet deri-
va do momento en que coie-
cin o MCE e sobre todo
cando comparei as minas
propostas coa pedagoxia de
Freinet que ese movemento
introduciu en Italia. Di-
gamos que a confianza que
dabamos 6s nenos, como
protagonistas da sta forma-
cion cultural a través do
estimulo educativo do adul-
to na escola e no teatro
como protagonista dunha
nova dramaturxia e por
tanto personaxe el mesmo
dado que a animacion tea-
tral pon en escea os seus
SOT0S, 0S Seus X0gos € as
suas aspiraciéns. Isto per-
mitiu que moitos mestres
descubrisen un instrumento
de traballo moi tutil.

Pero no libro eu vexo mdis a
pegada de Freinet que a de
Rodari. Sen que iso signifi-
que que non haxa coinciden-
cias con Rodari.

Son dias cousas paralelas.
Rodari foi o meu inspirador
desde o punto de vista da
creatividades. Os discipulos
de Freinet foron mestres
nunha forma de aproxima-
cién 6 neno, o feito de poder
traballar tédolos dias, t6da-
las tardes e convivir —por-
que a minia muller e a mifia
filla conviviamos con
Firorenzo Alfieri, Dalia
Ridolfi, Benvenuto Chiesa,
Giorgio Testa, Gianni Giar-
diello, Maria Teresa Alfieri
entre outros— e esta vida
comtin dentro e féra da
escola tina o sentido de que
esta era concibida como a
continuacién da vida fami-
liar, e implicaba a existen-

O featro na escola debe
ser considerada como
actividade educativa como
0 é o deporte, a musica
ou a pintura, e famén
para gozar de forma
criica como espectadores.

cia de diversos educadores
nos diversos momentos. Os
mestres que se confunden
cos pais. E neste caso son
teatreiros que se confunden
cos mestres e cos pais.
Naquel momento todos par-
tiamos dos mesmos presu-
postos. Eu tina daquela
corenta anos e os demais
tinan vinte ou vintecinco,
eran moito mdis novos-ca
min, pero tiflamos un punto
de partida comun. Habia
unha metodoloxia curricu-
lar moi precisa, unha refe-
rencia coa pedagoxia mais
avanzada, cos grandes pe-
dagogos; e despois 0 encon-
tro entre a utopia teatral,
como dimension teatral da
relaciéon entre actores e
espectadores que se inter-
cambiaban continuamente
os roles, coa gran pedagoxia
e que se reflecte hoxe por
caminos diversos porque
despois se elaborou o dis-
curso levouse adiante tanto
no plano nacional como no
exterior. Ainda que a histo-
ria sufriu cambios, os bos
educadores son intérpretes
desta evolucion.

i /o)
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Desde a tia concepcién do
teatro e da escola que é o
que deberia facer calquer
mestre intresado por que o
teatro entre na escola e tefia
algunha funcién pedagoxica
en sentido amplio.

Debo dicirche que hoxe o
teatro ten todo o dereito de
conservar a sua identidade e
a sua funcién e debe estar
en condicién de manifestar-
se dentro e féra da escola
coas suas peculiaridades. Se
na época en que Yo soy el
arbol o teatro era un instru-

mento para introducir deter- .

minados contidos pedagéxi-
cos ou ideoldxicos, a necesi-
dade que eu sentin nos anos
oitenta é a de restituir 6 tea-
tro a sda funcién, a sia dig-

debe ser considerada como
actividade eéducativa como o
é o deporte, a musica ou a
pintura, e tamén para gozar
de forma critica como espec-
tadores. Quero dicir que o
teatro hoxe ten o dereito de
volver & escea, unha escea
que pode ser cambiada, am-
pliada e que redescubriu a
su primitividade gracias a
intervencién do neno. Tra-
ballar cos nenos, facer teatro
coS nenos serviume para
redescubrir o valor do xogo
teatral feito cos nenos e
polos nenos. Creo que a
mifia experiencia de teatro
para a escola e coa escola é
véalida tamén para o mesmo
teatro. Dito isto debe re-
emprender a sua funcién e o

Os mesires novos en lfalia non fefien inferese por nada.
Hai un desinferese moi forte debido 6 incapacidade
da escola para pérse é altura da evolucion da cultura,

das ideas e da historia. Isto, evidenfemente’

sénteno os xoves ensinantes e non fai moito

por cambiar esta situacion.

nidade de componente esen-
cial da natureza humana.
Digo isto porque hoxe de-
fendo con moita seguridade
e total honestidade o que é,
un lugar no que o home
tenta a sua representacion
cos medios que ten & sda
disposicién. Afirmar a vali-
dez desta funcién hoxe no
mundo da tecnoloxia, des-
pois do cine e sobre todo da
televisién, debe ser unha
ilusién pero é aqui onde a
escola pode ter o seu papel
de considerar o teatro a par
das necesidades primarias
do home. O teatro na escola

mestre debe estar en dispo-
sicién de levar os nenos a
amar o teatro como lugar de
experiencia, como laborato-
rio de expresion teatral para
0s nenos, e 6 mesmo tempo
como punto de encontro das
compofientes diversas e
necesarias para o teatro:
actores e expectadores.

O espectador empenado na
sta busca do espectaculo e
despois empenado cunha
postura activa e critica como
se leva 6s nenos ante un
cadro de Picasso, para
aprender xuntos os valores
da arte teatral.

;Que validez concedes ds
experiencias dos anos seten-
ta e que actualizacions lle
farias 6 discurso?

Yo soy el drbol tiveno na
biblioteca durante moito
tempo, pero no dltimo ano
entendin a necesidade de
reler algunhas paxinas do
libro e atopei unha compo-
fiente ideoléxica moi do
momento e unha inactuali-
dade de certos idealismos,
de certas utopias desenadas
durante o furor ideoléxico
posterior 6 68. Do mesmo
xeito que tamén descubrin
neste libro,e non porque eu
o escribise, cousas moi
belas, moi vivas, actuais,

~novas. Moitas cousas eran

froito da imaxinaci6n, uto-
pias moi naturais, e moitas
outras das que fixemos son
agora utiles e importantes,

de feito é un libro que ainda.

hoxe é usado. Pero creo que
debo facer unha revisién,
unha posta en discusién
desas ideas nun sentido
positivo. A mifia henestida-
de de autor indiceme a

defendelo por esta frescura

e positividade que conserva
e a reflexionar sobre as cou-
sas superadas e a necesida-
de de relelo cun sentido cri-
tico e actual, na busca da
posibilidade de seguir usan-
do este libro no futuro. As
veces faime sorrir esa inxe-
nuidade que eu recofezo
como tal. Lido hoxe sen este

espirito critico pode crear a
impresion de que se trata
de indicaciéns multiples e
desorganizadas.

;Na Italia de hoxe, supofio
que tan desideoloxizada
como Esparia, este tipo de
experiencias que encerran
unha carga ideoléxica tan
forte seguen tendo interese
para os novos mestres?

Os mestres novos en Italia
non tefien interese por
nada. O discurso radical
que che fago non atane
tanto 6 teatro como 4 for-
macién dos ensinantes e a
stia renovacion. Hai un
desinterese moi forte debido
4 incapacidade da escola
para poérse a altura da evo-’
lucién da cultura, das ideas
e da historia. Isto, evidente-
mente 'sénteno os xoves
ensinantes e non fai moito
por cambiar esta situacion.
O problema da utilizacién
do meu texto é secundaria
como o é a utilizacién do
teatro, que hoxe resulta moi
difusa, a pesar do labor que
nés fixemos. Respecto a
esta indiferencia na que
sucumben os ensinantes,
hai moita distancia entre a
cultura que se aprende na
escola e a cultura que se
aprende na vida. A televi-
sién lévanos a unha acultu-
racién e por iso o traballo
hoxe é moi duro para os que
cren na escola e no ensino.

A victoria da coalicion L' Olivo, que inclie partidos
desde a exirema esquerda ata o centro,
e que fen como primeiro punfo no sev programa
de goberno a cuestion educativa,
son sinais de que as cousas se estdn a mover,
alomenos a alto nivel.
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Isto obviamente, non signi-
fica que non haxa progresos
ou referencias de valor,
como por exemplo a escola
infantil de Reggio Emilia,
Diana, que non é casua-
lidade que naza das nosas
colaboraciéns nos anos
setenta, unha escola das
maéis cofiecidas no mundo.
Fiorenzo Alfieri é asesor
educativo na cidade de
Turin e pode finalmente
dirixir un proxecto educati-
vo a gran escala. Por outra
banda a victoria da coali-
cién L’ Olivo, que inclae
partidos desde a extrema
esquerda ata o centro, e que
ten como primeiro punto no
seu programa de goberno a
cuestion educativa, son
sinais de que as cousas se
estdn a mover, alomenos a
alto nivel. Finalmente a
redaccién dun proxecto
financiacion oficial do tea-
tro na escola por parte do
ministerio fard que o teatro
tefia cabida de maneira ofi-
cial por primeira vez na
escola en virtude da progra-
macién do ministerio.

Neste contexto a figura do
animador que ti defendias
no seu momento vai ter un
papel fundamental. E qui-
zais seria tamén o momento
de reactualizar a vosa expe-
riencia dos anos 70 e 71.

Ollo, esta situacién é o dese-
fio dun proxecto de transfor-
macion dunha realidade,
pero isto hai que enchelo de
contidos, e non é o goberno
afortunadamente o que ten
que aportar unha didactica
teatral. Seria un gran erro
que o goberno prescribise a
lectura de textos de Sha-
kespeare ou Pirandello. Ain-
da que si debe haber unha
impostacion, formativa so-
bre todo, dos educadores.

"0 segundo aspecto critico é
que estes espacios poderian
ser cubertos por improvi-
sadores teatrantes. E una

Eu prefiro que haxa educadores moi preparados

e homes de featro moi preparados para que

da colaboracién entre uns e outros se aproveitardn
as pofencialidades educativas do featro

para a escola e os nenos.

realidade que a universida-
de non formou educadores
do teatro, nin tampouco as
escolas de teatro formaron,
na mifa opinién, animado-
res teatrais.

Outro perigo é a natureza
do animador teatral que
poderia nacer como conse-
cuencia dunha necesidade
de afrontar un problema de
caracter interueuropeo, o
desemprego. Temo que nos
nosos paises, non € un pro-
blema exclusivamente ita-
liano, se vaia 4 procura de
novas ocupaciéns para

.

encher as expectativas dos
desocupados. E como non se
sabe moi ben o que é iso de
animador teatral, corremos
o perigo de que se formen
de calquera maneira. Esta
figura debe extraerse da
base da educacién e da

teatralidade, do estudio da
arte, da literatura para che-
gar finalmente a unha espe-
cializacién cultural no
campo do teatro, unha espe-
cializacién que € un obxecti-

vo. Seria un erro considerar
o traballo do animador
como un punto de partida e
introducilo desde o primeiro
nivel de ensino, insisto en
que é unha meta.

A mina conciencia de actor,
director e dramaturgo le-
vanme a buscar os puntos
de colaboracién coa escola e
sumérxeme nas cuestions
educativas, e esta moi ben,
pero eu prefiro que haxa
educadores moi preparados
e homes de teatro moi pre-
parados para que da colabo-
racion entre uns e outros se
aproveitaran as potencia-
lidades educativas do teatro
para a escola e os nenos.

1 Canciéns infantis sen sentido.

L J
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A formacion a distancia
do profesorado en Galicia

O autor presenta os rasgos do programa de formacion 4 distancia do profesorado,

que comenzou a aplicarse no pasado curso académico;

valora as suas potencialidades e tamén os riscos a evitar.

UNHA PROPOSTA ALTERNATIVA
DE FORMACION

A Direccién Xeral de Orde-
nacion Educativa da Conse-
lleria de Educaciéon puxo en
marcha, durante o curso aca-
démico 1995/96, un proxecto

para a implantacion da forma-
cién a distancia do profesora-
do nos niveis non universita-
rios que € pioneiro no contexto
do Estado Espanol no que res-
pecta 6 catdlogo das acciéns
formativas institucionalizadas
e que conleva significativas

implicaciéns loxisticas e fun-
cionais.

Os esquemas vertebradores
da proposta enraizan en mode-
los de formaci6n alternativa
implantados, experimentados e
avaliados en diversos marcos
referenciais de formacion conti-
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nuada para docentes na Comu-
nidade Europea.

A pesares de que esta inicia-
tiva plantexa novos horizontes
para o desefio da formacion do
profesorado en exercicio tamén
se evidencian certos interrogan-
tes proxectados sobre o desen-
volvemento do proceso. Nos
parrafos seguintes faremos
unha aproximacién descritiva 6
modelo adoptado asi como unha
serie de reflexi6ns sobre a
implantacién do programa,
enmarcadas na avaliacién e
optimizacién do mesmo.

DELIMITACION DAS METAS

Como obxectivos referenciais
para guia-la implantacién desta
proposta formativa a Conselle-
ria de Educacién ten sinalado:

* Permiti-lo acceso 4 forma-
cién permanente 6 maior nu-
mero posible de profesoras/es.

* Promove-la adecuacién do
profesorado 6s cambios do siste-
ma educativo.

* Potencia-lo desenvolve-
mento profesional do profesora-
do mediante a mellora da sda
cualificacién respecto das novas
esixencias laborais.

* Colaborar na implementa-
ci6én de novas intervencions pro-
fesionais ante as demandas da
sociedade e do propio sistema
educativo.

Evidénciase, tras desta
aproximacion inicial 6s obxecti-
vos explicitados, que a implan-
tacion da formacién a distancia
nace dunha necesidade consta-
tada pola Administracién de
achega-la formacién a un seg-
mento cuantitativamente signi-
ficativo do profesorado con difi-
cil acceso 4 mesma toda vez
que, coa Unica excepcién do pri-
meiro dos obxectivos, tédalas
metas son asimilables 6s pro-
pios plantexamentos xerais da
formacion continuada do profe-
sorado, calquera que sexa a sua
modalidade. Cémpre precisar
que este formato estd dirixido 6
profesorado que atopa dificulta-

des para asistir as actividades
de formacién planificadas
dende os CEFOCOPs por ra-
z6ns de distancia, por incompa-
tibilidade de horarios ou por
motivaciéns de tipo persoal.

MODELO DE ARTICULACION
DO PROGRAMA

A estructura que fai viable o
desenvolvemento da formacién
a distancia en Galicia foi elabo-
rado e proposto por un equipo
pedagéxico —F. Imbernon, A.
Zabala, A. Parcerisa, E. Basse-
das e G. Casamayor— promotor
dun amplo abano de estudios
referidos 4 formacién do profe-
sorado en exercicio e estd dese-
nado sobre un principio de
axuste gradual en consoancia
coa dindmica de implantacién
do programa e coa avaliacién
procesual do mesmo.

A proposta aparece secuen-
ciada en tres niveis estructura-
dos e distintos médulos formati-
VOS opcionais.

a. Curso “Basico”: verté-
brase en catro médulos a desen-
volver durante un total de cin-
cuenta horas (tres médulos
referidos a plantexamentos
xenéricos 6 respecto do modelo
curricular da LOXSE e un
moédulo seleccionado entre seis
de tipo xeral).

b. Curso “Medio”: organi-
zase en tres modulos, desenvol-
vidos 6 longo de corenta horas
(un deles escollido entre os di-
versos moédulos especificos para
cada nivel —Infantil, Primaria,
Secundaria ou Temas Trans-
versais— e outros dous seleccio-
nados entre os médulos xerais
do curso “Bésico”).

c. Curso “Avanzado”:
desenvolve durante corenta
horas dous médulos proxecta-
dos nas distintas 4reas curricu-
lares da Ed. Primaria ou, alter-
nativamente, un dnico médulo
referido a Ed. Infantil e a Ed.
Secundaria.

Asi, logo da superacién dos
tres niveis, cada profesor/a teria

Durante o pasado curso
~ produciuse unicamente
o desenvolvemento do “curso bésico
estando prevista a incorporacion
dos outros dous niveis

para cursos sucesivos

dereito a unha certificacion de
130 horas de formacion.

O profesorado participante
afronta a tarefa da formacién a
distancia co apoio e manipula-
ci6n dun material de traballo de
triple formato:

* Fichas de traballo: par-
ten da andlise das ideas previas
de cada profesor/a e das suas
expectativas. O plantexamento
inicial adoita se-lo estudio de
casos practicos, desenvolven
diversos contidos e rematan
cunha proposta de aplicacién no
marco do propio centro educati-
vo. E un material de tipo pres-
criptivo e de obrigado manexo.

* Manual de apoio: tratase
dun material informativo desti-
nado a unha ampliacién opcio-

nal dos contidos desenvolvidos

nas fichas.

* Material informatico:
permite traballar de xeito com-
plementario dende unh& pers-
pectiva de ampliacién e retroac-
cion mediante as técnicas da
Ensinanza Asistida por Or-
denador (EAO). A cada profe-
sor/a participante asignaselle
un/unha titor/a con funciéns de
apoio e de intermediacién entre
o profesorado e a Administra-
cién Educativa; esta titoria ten

”
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asignada, entre outras, a fun-
cién de dinamiza-lo proceso e de
avalia-los materiais de traballo
producidos polos participantes
no programa.

Tamén os CEFOCOPs se
implican no proceso mediante o
nomeamento dun asesor res-
ponsable da loxistica da forma-
cion a distancia (coordinacién
entre titores, receptacion dos
materiais enviados polos parti-
cipantes, reenvio 6s participan-
tes dos materiais correxidos e
avaliados polos titores...).
Ademais o equipo pedagoéxico de
cada CEFOCOP presta asesora-
mento (orientacion do proceso,
aclaracién de dubidas concep-
tuais, etc.) 6s profesores/as que
participan no programa dentro
do seu ambito xeografico de
influencia.

0 PROCESO DE IMPLANTACION

Estamos ante un modelo
experimental implantado de
xeito progresivo. Durante o
pasado curso produciuse unica-
mente o desenvolvemento do
“curso bdsico” estando prevista
a incorporacién dos outros dous
niveis para cursos sucesivos co
que se completaria a entrada en
funcionamento dos tres niveis
para o curso 1997/98.

De tédolos xeitos a introduc-
cion progresiva de niveis non
impide que se desenvolvan
simultaneamente niveis inferio-
res: asi para o presente curso
académico 1996/97 estaran en
funcionamento de xeito simul-
taneo os dous primeiros niveis e
para o curso 1997/98 xa coexis-
tiran os tres. -

PRINCIPIOS DE OPERATIVIDADE
DO PROGRAMA

Dende unha 6ptica de funda-

mentacién pedagoxica convén .

centra-la reflexién inicial sobre
dous aspectos basicos:

En primeiro lugar atopamo-
nos ante un formato que é
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O momento o material de traballo

dos distintos médulos posie

unha innegable calidade

en fermos de desefio, aportaciéns concepiuais

e condicions de manexabilidade

parao profesoradb participante.

alternativo e complementario.
Isto sup6n que en ningin caso
pode ser considerado, nin
dende a Administracién Educa-
tiva nin dende o profesorado
participante, como a estratexia
bésica para afronta-las necesi-
dades de formacién en exerci-
cio. Tratase dun modelo, con
caracteristicas especificas de
desefio, destinado a un tipo de
profesor/a que se atopa en
determinadas circunstancias
(incompatibilidade cos horarios
habituais dos CEFOCOPs, cir-
cunstancias persoais que impi-
den a formacién normalizada,
distancia considerable ata o
centro de localizacién habitual
das actividades formativas,
ete.)

En segundo lugar é impres-
cindible racionaliza-la implan-
tacion do programa mediante
unha valoracién diagnéstica
que permita valorar con preci-
si6n a necesidade desta propos-
ta. Isto implica o coflecemento
de factores como a cuantifica-
cién do profesorado interesado,
a tipoloxia e incidencia das
razéns que fundamentan ese
interese, etc. Mesmo € necesario
considerar determinados facto-

res de distorsion para desenvol-
ver este estudio; asi, a modo de
exemplo, non se debe outorgar
un valor absoluto a factores
como a distancia entre os cen-
tros de destino do profesorado e
os ntcleos onde habitualmente
se concentran as actividades
formativas dado que a maior
parte do profesorado destinado
en centros distantes das gran-
des vilas e cidades desprazase
diariamente. Por outra parte
seria aconsellable avalia-la inci-
dencia real destes despraza-
mentos na asistencia as activi-
dades desenvolvidas polos
CEFOCOPs.

UNHA AVALIACION
PARA A OPTIMIZACION

O feito de atoparmonos ante
un proxecto de tipo experimen-
tal conleva que se preste unha
especial atencion a avaliacion e
correccién das posibles lagoas
funcionais que a propia implan-
tacién e desenvolvemento do
programa poidan poiier de
manifesto.

Asi, e xa durante o desenvol-
vemento da primeira fase de
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implantacién do programa,
foise dando solucién, por parte
da Administracién Educativa, a
pequenos aspectos que presen-
taban incidencia negativa na
funcionalidade do programa
relacionados co formato dos
materiais —prestaciéons das
cores, uso de paxinacién corre-
lativa, clarificacion das fichas
destinadas a avaliacion...— co
axuste en termos de horas de
formacién reconecidas, co dese-
no de espacios adicados ds apor-
taciéns valorativas dos pofien-
tes, etc.

Neste momento o material
de traballo dos distintos médu-
los posie unha innegable cali-
dade en termos de deseno,
aportacions conceptuais e con-
diciéns de manexabilidade
para o profesorado participan-
te. Polo demais tamén aqui
atopamos os aspectos positivos
que adoitan acompanar 6s pro-
cesos de ensino e formacién a
distancia: adaptacién as cir-
cunstancias dos participantes,

‘adecuacion 6s diferentes rit-
mos individuais das aprendiza-
xes, posibilidade de traballo
asociativo entre profesores, etc.
Destacaremos igualmente o
feito de que as diferentes pro-
postas formativas se circuns-
criban a contextos de aplica-
cién dado que sempre se pro-
xectan sobre a practica que
cada profesor/a desenvolve.

De tédolos xeitos, ainda que
estd por realizar unha avalia-
cion por parte da totalidade
dos axentes implicados referi-
da 6 deseno e 6 proceso de
implantacién do programa de
formacién a distancia, cabe
considerar algins aspectos
sobre os que a priori se poderi-
an proxectar posibles melloras
de cara & funcionalidade e ope-
rativizacion do formato: inclu-
sion de médulos referidos 6
Bacharelato ou 4 Formacion
Profesional (ausentes no dese-
fio inicial dos materiais), posi-

ble apertura dos limites tempo-
rais para a entrega do material
destinado & avaliacién, opcio-
nalidade para simultanear
dous niveis de formacion, etc.
Igualmente caberia, dende esta
Optica, a posibilidade de refle-
xionar sobre propostas alterna-
tivas referidas 6 rol dos titores
e 0s problemas que se lles
poden presentar para optimi-
zar pedagoxicamente o seu
labor ou sobre a conveniencia
de operativizar esta modalida-
de de formacién de xeito espe-
cifico outorgandolle unha ubi-

_cacién espacial propia e dota-

cion material e econémica
especifica.

De tédolos xeitos e a pesa-
res de que, 6 igual que en tédo-
los sistemas de ensino a dis-
tancia, a probabilidade de
abandono é alta por razéns
intrinsecas 6s mesmos procesos
(lentitude nas aprendizaxes,
bloqueo das canles de comuni-
cacion, decaimento das expec-
tativas, etc.) e que nos mesmos
xogan un papel definitivo as
estratexias de motivacion e de
apoio ofertado, partindo do
caracter complementario do
programa, fundamentando o
mesmo nun estudio previo e
riguroso encol da sia demanda
e resolvendo aspectos de inci-
dencia funcional negativa,
podemos definir esta proposta
de formacién como unha estra-
texia potencialmente moi pro-
ductiva:

* Acomédase as circunstan-
cias persoais e particulares do
profesorado, a4 diversidade de
ritmos e 6 xeito individual de
aprender.

* Emprega un material de
apoio didéctico cun formato
correcto, diversificado e poliva-
lente.

* Parte sempre, nos desen-
volvementos conceptuais, da
practica educativa e remata
con linas de aplicacién en dife-
rentes contextos educativos.

* Potencia unha implanta-
cién sélida da cultura pedagé-
xica que imbue 4 Reforma.

Deste xeito cabe agardar
para o futuro inmediato unha
incidencia significativa desta

modalidade formativa no mar--

co da comunidade educativa
galega ainda que serd necesa-
rio realizar un proceso cons-
tante de avaliacién, reaxuste e
nova adaptacion en base 4
retroalimentaciéon producida

no seu desenvolvemento, asi .

como resolve-los problemas de
diferente tipoloxia —estratexias
loxisticas, dotacién material e
humana...— que poideran apa-
recer 6 longo da sia implemen-
tacién. :

* Crespo Garcia, J.A. (1992).
Diserio curricular y formacion
del profesorado. Hacia una
alternativa constructivista en su
formacion. Leén: C.E.P.

* Imbernon, F. (1990). La for-
macion del profesorado.
Barcelona: Barcanova.

* Marcelo Garcia, C. (1989).
Introduccion a la formacion del
profesorado. Teoria y métodos.
Sevilla: Servicio de Publica-
ciénes-Universidad.

* Popkewitz, Th.S. (1993).
Formacion del profesorado.
Tradicion, teoria y prdctica.
Valencia: Universidad de
Valencia.

* San Fabian Maroto, J.L.
(1993). Condiciones y posibili-
dades de la formacion del pro-
fesorado. Oviedo: Universidad
de Oviedo.

* Villar, L.M. (1990). El profesor
como profesional: formacion y
desarrollo personal. Granada:
‘Universidad de Granada.




Onda curta

X. M. Gonzdles Barreiro

A partir de agora esta
seccidén vai ser froito do
ordenador - de Graciano
Pombal e da sta altura de
vision.

PREMIOS MERLIN

Trinta e varios orixinais
presentaronse 4 presente
edicién do premio Merlin.
;Cantos merecen realmente
a pena? O que un se pre-
gunta é por que se presen-

-

@ﬂ@ H'uitemit@m
SinGantil T

tan 6s premios de literatura
infantil xente que non cre
que a infantil sexa precisa-
mente literatura. Por certo
que poderia ser un tema
para unha mesa redonda
para a edici6n do ano proxi-
mo. Tome nota Sr. Bragado.
Vaia nivel que ten algunha
mesa redonda das que vai
haber durante a semana
previa 6 fallo do xurado.
Algins malintencionados
pensan que se xuntaran

© nun mesmo acto varios dos

nomes que hai 6 longo da
semana, poderia crearse
outra polémica como a que
se deu na Nosa Terra.

TIRANDOSE EN PARACAIDAS

Tamén me conta unha
amiga que as editoriais de
Madrid editan algunhas
cousas que despois non pro-
mocionan nas escolas e que
non se atopan nas librerias.
Outro amigo, libreiro de
profesién, 6 que lle explico o
problema da mina amiga,
contestoume que iso era
todo culpa da Xunta por
mercar tantos libros que
lles pagan as edicidns.

A min, a verdade, esa
non me parece a auténtica
explicacién, pero tampouco
atopo explicacién para que
cando un quere mercar un
libro en galego de SM, porio
por caso, non atope nas
librerias méis que as colec-
ciéns en castelan.

|

FRANCFURT BEN ;E BOLONIA?

Contan que as vendas
dos libros galegos en Franc-
furt foron moi ben, que
autores como Manolo Rivas
van ser traducidos a varias
linguas de por ai féra.
Despois din que o galego do
Padornelo para ald xa non
serve. Pero a un dalle algo
porque non poidamos ter na
literatura infantil productos
de calidade literaria e de
ilustraciéon que nolas saquen
das mans na Feira de
Bolonia. A ver se durante o
presente curso editorial
podemos resenar cousas
notables, especialmente no
mundo dos méis pequenos,
porque nos outros algunha
cousa.vai saindo. Un amigo
que traballou nalgunha
coleccién dunha pequena
editorial di que a economia
manda moito, e 4s veces 0s
compromisos empresariais.

Graciano Pombal

Titulo: Historias e algin
percance todas ditas en
romarnce

Autor: Antén Cortizas
Ilustracion: Irene Fra
Col. Arbore n? 85
Editorial: Galaxia
Vigo, 1996

L J
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A idea de empregar as
estructuras do romance
para contar historias non é
nova na literatura infantil.
Autores como Roald Dahl xa
o fixeron con éxito, iso si
sempre coa inestimable
axuda do humor para reno-
var historias xa conecidas.

Anton Cortizas vén de
facer o mesmo neste libro,
pero un libro con tanta
extensién ten forzosamente

3

historias méis atractivas e
outras que non o son tanto,
romances mellor rematados
que outros. Por tanto xa
estamos a falar do que pode
ser o primeiro defecto destas
“Historias...” a extension.
Creo que non estamos ante
un libro redondo, e que nin-
guén crea que este é un
defecto da literatura infantil
galega, jquen pode citar
unha ducia de bos libros nos

dltimos dous anos? Hai boas
historias que cumpriria
aproveitar, algunhas estruc-
turas novedosas na nosa
literatura: os versos esdru-
xulos, estructuras pensadas
para ser lidas en parellas.
Este libro é unha porta
interesante para a nosa cre-
acion literaria, e quizais dea
pé de paso para recuperar
os romances populares gale-
gos para o mundo escolar.
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Titulo: Os Gordibolas

Autores: Xosé Ballesteros e
Carmen Muruve

Editorial; Xerais e
Kalandraka ‘
Vigo, 1996

Os Gordibolas son uns
seres entre o mundo mitico
dos habitantes das profun-
didades da lagoa de Antela
e 0 mundo do debuxo ani-
mado. Son aventuras en
serie de toda un pobo destes
seres saidos da imaxinacién
de Xosé Ballesteros e da
ilustradora Carmen Muruve
con variados personaxes que
van desde o vello sabio que
acouga os azos infantis do
resto dos personaxes que
habitan unha Antela fantas-
tica poboada por dragéns.

toria na que xa nos atopa-
mos cunha serie de aventu-
ras na que o autor atopou a

.regularidade que se botaba

en falla na “Historia”.
A ilustracién mereceria
un tratamento diferente en

~canto & técnica que se

empregou-polo brillo que
perden os lapices de cores.
Os Gordibolas poden ser
unha boa maneira de que os
nenos e nenas galegos se
introduzan no noso mundo
mitico —ainda que a inten-
cién dos libros non é a didac-
tica como non o é ningunha
literatura que aspire a ser
realmente literatura—, unha
alternativa a tanta transcul-

turacién animada e poder

conseguir esa familiaridade
que as xeraciéns mdis novas
e menos novas se acheguen
6 mundo perdido da fantasia
e maxia galegas.

Duas historias e varias
mais que parece que van
seguir.

O primeiro libro, o titula-
do “A historia” é unha intro-
duccién na que o autor pare-
ce buscar o tono da escritura
que vai empregar durante o
resto dos volumes. Hai
pasaxes dunha escritura
magnificamente poética,
como a desccricién da morte
da dragona Ramona, xunto
a outros nos que hai un
menor interese literario,
ainda que si o tena para
entender futuras historias.

“A néboa escura” é a
segunda historia, unha his-

Titulo: O diccionario de
Carola :
Autora: Carmen Gémez
Ojea

_Hustracions: Mabel Piérola
Premio Edebé 1996
Editorial: Edebé, 1996

Este libro mereceu hai
poucas semanas a honra de
que algin suplemento se
ocupase por primeira vez en
moito tempo da literatura

infantil e xuvenil. Foi moi

gabado por algunhas criti-

cas elevandoo a un nivel
extraordinario, polo que
alguns fieis lectores realiza-
ron de inmediato o encargo
6s seus libreiros habituais.

A literatura debe caracte-
rizarse pola calidade da escri-
tura, a construccién das his-
torias e a credibilidade cando
a escritora quere construir
unha historia real. E a min
paréceme que as veces se
eleva ata sucesos pouco cri-
bles no comportamento dos
personaxes ou nas situaciéns
en que se vive. Para min
seria esta a carencia dun
libro que polo demais ten
matices expresivos de gran
interese para os xoves lecto-
res non entregados ainda &s
lecturas preguizosas e-facilo-
nas, para os que se atreven a
penetrar nos personaxes
matizados, se exceptuamos 6
padrasto de Nila.

A novela conta a historia
dunha rapaza inestable e
sensible, filla de pais separa-
dos, que non aturaba a
inmadurez do seu pai e a
entrega total na que a nai
vivira para con ese home.
Unha rapaza introvertida
que atopa unha conexién co
mundo externo, que xa per-
dera, cando un dia merca un
diccionario de latin que per-
tenceu a alguén que deixou
a sua pegada en forma de
nome nas suas paxinas.
Desde enton, o seu obxectivo

vai ser atopar a esa Carola

Biga 4 que algin dia perten-
ceu. Descubre entén un
mundo distinto e unha acti-
tude fronte ds convencionali-
dades da vida distinta.

E valorable a actuaciéon
da editorial de publicar
inmediatamente a obra
ganadora en galego, demos-
tracién clara do respecto e
sensibilidade co que Edebé
quere tratar 6s lectores gale-
gos. Oxal4 seguisen este
exemplo outras grandes edi-
toriais que parecen ter a
nosa lingua para obter sub-
venciéns do goberno galego.

Titulo: Leonel
Autor: Anton Cortizas

Coleccion Fora de xogo,
n?11

Editorial: Xerais
Vigo, 1996

Anton Cortizas é un au-
tor xa conecido gracias, es-
pecialmente, 6 premio Barco
de Vapor que ganou coas
stas Memorias dun rio, que
publicou SM.

Neste mesmo nimero
comentamos outro libro seu.
Pero se atendemos a este
Leonel é pola conxuncién
que intenta facer nel dunha
certa tradicién literaria
galega que se inscribe nese
chamado realismo fantasti-
co e a novela xuvenil.

Da primeira mantén a
mistura sono realidade da
que se vale para manter a
atencién do lector sobre un
personaxe que non se sabe
moi ben se real ou ficticio
que é protagonista ausente
da novela. A presencia ma-
xica do lobo nos sofos de
Miguel, o xove protagonista
da historia.

Unha interesante lectura
chea de intrigas e que segu-
ro vai enganchar 6s lectores.

eon el
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infanti

Federico Martin

Durante os primeiros
anos de vida, como ensina
Piaget, formase a intelixen-
cia. Tamén sabemos que
nos primeiros anos de vida
0s nenos conecen o ambien-
te que os rodea a través de
tédolos receptores senso-
riais e non s6 a través da
vista e do oido, senén tamén
polas percepcions tactiles,
térmicas, matéricas, sono-
ras, olfativas... Poderia pro-
xectar un conxunto de ob-
xectos que parecesen libros,
pero que fosen todos distin-
tos para informacién visual,
téctil, matérica, sonora, tér-
mica; pero todos do mesmo
formato, como os volumes
dunha enciclopedia, que
contén todo o saber ou
cando menos moitas infor-
macions distintas.

Estes librinios, pequenos
porque deben ser facilmente
manipulados por un neno
de tres anos, seran confec-
cionados con materiais dis-
tintos, con distintas encua-
dernaciéns, e naturalmente
con cores distintas, e cada
librifio levard un tnico titu-
lo igual para todos:

LIBRO

O titulo porése de tal
xeito que de calquera forma
que se colla o libro quede de
pé. Por tanto a portada leva-
ra o seu titulo, pero ainda
que se colla o ibro do revés
atoparase outra portada
igual que corrientemente se
chama contraportada.

Do que se desprende que
na proxectacién da mensaxe
do interior do libro, o plante-

O dado entre os dedos

‘0OS PRELIBROS, BRUNO MUNARI (I)

xamento debera ser tamén
simétrico para que colla
como colla o libro a mensaxe
tefia un nexo l6xico. Como
determinadas frases que
tanto se poden ler empezan-
do a lectura de dereita a
esquerda como 0 revés.

Estas mensaxes non
deberan ser historias acaba-
das como os contos, porque
isto condiciona moito 6
neno, de forma repetitiva e
non creativa. Todo o mundo
sabe que 6s nenos encanta-
lles facer repetir a mesma
historia un feixe de veces, e
cada vez o neno vaina gra-
bando ben na sia memoria,
ata que, xa maior, decora a
sta casa de campo cos sete
ananinos e Branca de Neve
de cemento de cores. Asi
destriese no neno a posibili-
dade de ter un pensamento
eléastico dsposto a modificar-
se 6 xeito en que a experien-
cia e conecemento o molde-
en. Mentras esteamos a
tempo, hai que afacer 6 indi-
viduo a pensar, imaxinar,
fantasear e a ser creativo.

Por iso estes librifios son
unicamente estimulos vi-
suais, tactiles, sonoros, tér-
micos, matéricos. Terian
que dar a sensacién de que
os libros son obxectos feitos
asi e que dentro contefien
sorpresas moi variadas. A
cultura est4 feita de sorpre-
sas, é dicir, do que primeiro
non se sabia, e hai que exer-
citarse en recibilas e non en
rexeitalas por medo a que
se derrube o castelo que
construimos.

Un dia voando sobre o

_Polo Norte (dirixiame a

Xapon), o avién atopouse

envolveito nunha esfera de

" néboa gris clara e luminosa,

como o centro dunha enor-
me burbulla de aire claro no
centro da esfera. De repente
o interior desta esfera de luz
difusa tinguiuse dunha luz
laranxa: era a posta do sol.
O cabo dun tempo escaso
apareceu nesta luz un disco
branco: era a lia. O disco

. branco desapareceu e a luz

laranxa converteuse nun
vermello forte: era a alba.
Naquel momento esta sor-
presa fixome entender que a
alba e o solpor estan conti-
nuamente presentes no
mundo.

Estes librinios estédn pois
construidos con materiais

.diferentes de forma que

sexan distintos visualmente
e tactilmente. Un é de papel
encadernado cunha espiral
de arame como un caderno;
outro é de cartén pel enca-
dernado con corda. Un é de
felpa ldranxa encadernada
con grapas de pléstico; outro
é de Fibralin negro cosido.
Un é de vipla transparente
incoloro, soldado; outro esta
feito con tres taboifias de
madeira clara encadernada
cunha corda grosa de mani-
la. Un é de cartolina verde
encadernado como un libro
normal; outro é de la rosa
cosido con fio rosa. Un é de
papel groso impreso nun
vermellon brillante e suxei-
to cunha gran puntada
metélica; outro é de plastico
rixido esmerilado encader-
nado con rafia. Un contén
moitas paxinas de motas
cores; outro de carton gris e
papel branco estd encader-
nado cunha espiral.

Cada libro contén unha
mensaxe distinta: no ver-
mello vese un homino estili-
zado de pé que, 6 ir pasando
as paxinas, dd medio pin-
chacarneiro de maneira que
esta outra vez de pé se se
colle o libro 6 revés. O libro
verde ten dentro formigas,
unha ou duas por péxina,
en diferentes posicidons,
como vistas desde arriba e,
no medio, ten algins bura-
tos redondas a través dos
que se ven mdis formigas. O
libro de madeira ten unhas
ineisions verticais e hori-
zontais, perceptibles 6 tacto,
e 6 cerralo con rapidez soa
como unhas castanolas. O
libro de la rosa ten en case
todalas paxinas un corte no
medio como un ollal e des-

pois, na paxina central, o

neno atopa un boton branco
cosido 4 tea.

O libro gris encadernado
coa espiral hai cores prima-
rias que permiten ver a for-
macién das cores secunda-
rias, gracias a tres follifias
de plastico transparente:
unha amarelo limén, outra
vermello maxenta e a ter-
ceira azul turquesa, que 6
superponerse, 6 pasar a
paxina, a simples figuras
impresas nas demais coes
primarias forman as secun-
darias. O de felpa laranxa
ten as paxinas furadas con
buratos de distintas formas,
onde o neno pode introducir
os dedos ou mirar a través
dos orificios. O de cartén pel
ten unha grosa febra de la
vermella que atravesa todas
as paxinas de arriba abaixo.
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Titulo: La escuela: entre la
utopia y la realidad

Autor: Carbonell, J.
Editorial: Octaedro
Barcelona, 1996, 249 pp.

AUME CARBONELI, di-
rector adxunto de Cua-

- dernos de Pedagogia, arma-

do de aquela sabedoria e
riqueza de discurso que
logra trasladar con interese
4 audiencia, preséntanos un
atractivo texto de ensaio,
onde procura anudar socio-
loxia, pensamento pedagéxi-
co, presente e historia da
educacion, para o tratamen-

to expositivo e interpretati-
vo de dez cuestiéns relevan-
tes: a infancia e o seu esta-
tuto social, as funcions
sociais da escola, o binomio
Educacién-Traballo, a edu-
cacion ética, o intercultura-
lismo educativo, a coeduca-
cién vs. a educacién sexista,
a organiacién do poder e da
interaccion organizativa na
escala das instituciéns edu-
cativas, o fracaso escolar, os
mestres e as mestras e as
reformas educativas.

Temas todos centrais na
socioloxia das ultimos duas
décadas, abordados aqui coa
capacidade comunicativa e
critica do autor; a medio
camino entre o que somos e
o poderiamos ser en educa-
cion. Jaume Carbonell, que
di que o seu obxectivo é o de

sinalar e ordenar algunhas
das problematicas educati-
vas mais emblematicas, cun
tratamento didactico, que
explica a presencia en cada
tema de arbores concep-
tuais, de conceptos-clave e
dunha bibliografia comenta-
da, cremos que acerta na
fin, na orientacion, nos pro-
blemas e vende un servicio,
en particular, na direccién
da defensa dunha educacion
democratica, renovada no
contexto dunha sociedade
promotora do dereito efecti-
vo da educacién para todas
e para todos. Compén unha
obra de varias lecturas e
rexistros, equilibrada, inteli-
xente e comprensible. Para
ler, reflexionar e debater. Os
estudiantes de Ciencias da
Educacion e o profesorado e

(L La tufancia aver
yhoy « 2, Funciones
S [.a escuela:
j* 3, Educacion y
trabiajo, De 1a excuels

2 la vida activa »

entre la utopia

y la realidad

4. Educacitn ética
v calidud de vida +
‘S.Inmm!umim- e
6, Educacion wxdsta
y coedacacion ol
7. Organizacitn del
poder ¢ interaccidn
* 8 Hliracaso ﬂco{n
* 9. El mpestro y la 89
maestra » 10, Lag 55

| reformus educativas

Recwisns

mesmo 0 movemento de pais
e nais na educacién, agrade-
cerano.

b A.CR.

Universidade de Santiago
/ Bradford University
(4k), Estratexias e prdcti-
cas en Educacion Am-
biental, T.I: Ponencias;
T.II: Comunicaciéns,
Conselleria de Educacion,
Xunta de Galicia, San-
tiago, 1996, 335 + 615 pp.
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OMO CONSECUENCIA

do Congreso Internacio-
nal de Educacién Ambiental
celebrado en Santiago a fins
de xuno/96, organizado polo
Taller de Educacién Am-
biental do ICE Compos-
telan, polo Departamento de
Teoria e Historia da Educa-
ci6on de Santiago e polo
European Research and
Training Centre on Envi-
roumental Education (ERT-
CEE) da Universidade in-
glesa de Bradford baixo a
Presidencia organizadora do
profesor J. A. Caride Go6-
mez, presentouse un amplo,
actual e sistematico panora-

ma tedrico, problematico e
préactico relativo 4 Educa-
cion Ambiental, do que dan

conta os dous sélidos volu-

mes de Ponencias e Comu-
nicaciéns editadas.

A educacién ambiental e
o desenvolvemento humano,
a crise ecoldxica e o didlogo
Norte-Sur, o didlogo educa-
cibn-ambiente, o tratamento

politico e econémico da edu-

cacién ambiental,. a educa-
ci6on ambiental no marco do
sistema educativo, a forma-
cién dos educadores, o dese-
fo de programas de educa-
ci6n ambiental, problemas e
perspectivas da investiga-
cién, a interdisciplinarieda-
de e a educacién ambiental,
as perspectivas italiana,
inglesa e alemana, entre
outras tematicas, foron as
abordadas e expostas ao

longo deste importante
Congreso, coa participacion
de destacados especialistas,
investigadores e técnicos
procedentes de diversos pai-
ses europeos, de organiza-
ciéns internacionais e espa-
nolas, de Galicia e de diver-
sos puntos de América, com-
poriendo un total de 21
intervencions.

A elas se sumaron no
capitulo de Comunicacions
un total de 66 intervencions
estructuradas arredor dos
seguintes complexos: proble-
mas ambientais e respostas

‘educativas, movementos

sociais e educacién ambien-
tal, curricula e educacion
ambiental, formacién de
educadores, deseno e avalia-
cién de programas de educa-
ci6on ambiental, a investiga-
cién, a interdisiciplinarieda-

.de e os recursos educativos

en educacién ambiental.
Alén dos tratamentos
problematicos abordados
desde os investigadores
galegos, foron presentadas,

a da Casa das Ciencias da
Coruna, a das Pontes de
Garcia Rodriguez, a do Con-
cello de Malpica, a do Obra-
doiro Ambiental Oureol de
Santiago, a do Colexio da
Rua, a do Concello de Can-
gas, a da accion formativa
con estudiantes de educa-
cién secundaria de Santiago
e de Vigo, a do Colexio In-
festa de Pontecesures, a do
itinerario urbano composte-
lano, a conxunta de institu-
tos de Santiago e a Pobra, a
do Concello de Oleiros, a
de Intermoén-Galicia, a do
INEF da Coruna e varias
propiciadas pola Sociedade
Galega de Xeografia en cole-
xios do sur de Pontevedra.
Por moitos motivos, esta-
mos ante unha documenta-
ci6n moi relevante, como
relevante foi o propio Con-
greso e as suas conclusions.
Unha documentaciéon moi
significativa para a forma-
cién, a reflexién e o contras-
te neste dominio da Educa-

s T * cién Ambiental. :
no caso de Galicia, distian- ACR.
tas experiencias, entre elas: o
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Literatura dramética
~ para todas, para todos

Unha viva defensa pedagoxica da presencia escolar da literatura dramatica

para a infancia e a mocidade; unha oportuna informacion critica

LITERATURA
dramadtica para
a infancia e a
mocidade é un
campo literario
ainda por desen-
volver, un ambito que ten
moi pouco predicamento
entre o publico lector e a
critica especializada. Tan
inxustificable nos parece a
ausencia de fragmentos de
obras dramaéticas nos libros
de texto como o escaso pro-
tagonismo de que gozan nas

sobre novidades editoriais.

campanas de animacion a
lectura. De igual maneira
hai que constatar o escaso
interese das empresas edito-
riais galegas por promover
un xénero literario cunhas
grandes potencialidades e
costa erer que na actualida-
de o unico premio que con-
voca 0s escritores e escrito-
ras que se aventuran nese
apaixonante mundo siga a
ser o que desde A Coruna
promove a Asociacién Cul-
tural O Facho, sabendo

como sabemos que os pre-
mios literarios sempre foron
un motor necesario no
desenvolvemento na nosa
literatura. ;Seria bo un cer-
tame anual destinado 4 cre-
aci6on dramaéatica infantil?
(Non poderia o IGAEM ou o
CDG coproducir un especta-
culo teatral baseado no
texto premiado? O éxito de
publico da Campana de
Teatro Escolar que Caixavi-
go promoveu no antigo
Teatro Garcia Barb6én hai

alguins anos, fainos ser opti-
mistas respecto da proxec-
cion social e da aceptacion
de tales iniciativas.

A posta en marcha da
coleccion Teatro nas dulas,
que patrocina a Asociacion
Socio-Pedagoéxica Galega
non abonda para cubrir o
enorme baleiro editorial que
padecemos; compre desen-
volver novas iniciativas que
acheguen a literatura dra-
matica 6s mdis novos, pro-
postas que permitan desen-
volver as grandes potencia-
lidades educativas do texto
dramatico, que presenta
unha dimensién procede-
mental que ningtn outro
texto postie, dimension inex-
plorada por desconecida e
ignorada.

Ler unha peza dramati-
ca tamén constitie unha
aventura, que ademais pode
ser compartida por ese
grupo de amigos e amigas
que se xuntan para enredar
ou merendar. Permitenos
xogar coa voz, improvisar
disfraces e construir algin
dos espacios que habitan os
personaxes da peza; mais
que ningun outro texto lite-
rario, a peza dramadtica dis-
para a nosa imaxinacion,
desafia a nosa creativida-
de; permitenos xogar a ser
outros, a sentir outra pel
desde a que nos podemos
relacionar cos demais. A
obra dramética pon 6
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alcance de mestres e mes-
tras recursos e técnicas cos
que rachar a monotonia da
lectura, do comentario, da
analise; velai o xogo de
roles, tan proximo e tan sig-
nificativo. Todo isto pode
darse sen sobredimensionar
as posibilidades didactico-
metodoléxica do texto;
abonda con aproveitar ese
tempo e ese espacio para o
x0go que toda obra dramati-
ca contén. ’

Esta situacion de. preca-
riedade que afecta a escritu-
ra dramaética para os cati-
vos e cativas, tamén inflie

no propio desenvolvemento

dun xénero que por veces
semella un territorio ermo
no que todo esta permitido,
no que non existen deman-
das cualitativas pois todo
sirve. O escaso debate que a
-nosa produccién suscita,
sumado 6 absoluto desinte-
rese de criticos e investiga-
dores polo xénero, rematara
por levarnos cabo dunha
encrucillada con tédolos
caminos pechados. Nun
pais no que, por outra par-
te, o teatro infantil é unha
rara avis que s6 de cando en
vez se deixa ver (sempre
cunha excelente acollida,
por certo) e no que o teatro
escolar é unha loita volun-
tariosa naqueles colexios
onde ainda hai un tempo e
un espacio para as activida-
des extraescolares, os auto-
res e autoras tampouco
tefien oportunidades para
contrastar a sta escrita cos
espectdculos que suscita e
coa reaccion do publico
espectador.

En 1993, a Conselleria
de Relaciéns Institucionais
e Portavoz do Goberno da
Xunta de Galicia, a través
da Sociedade Anénima de
Xestion do Plan Xacobeo,
convocou o Primeiro Con-
curso de Obras Teatrais
inéditas “Camifio de San-
tiago”, no que se establece-

ron tres apartados: Obra de
Teatro Profesional, Teatro
Escolar e, finalmente,
Teatro de Mariorietas ou
Monicreques. Aquela pri-
meira edicién de 1993, foi
seguida pola de 1994, mais
en 1995 o premio non se
convocou. Ai morreu o
conto, como tantas outras
cousas promovidas pola
Conselleria de Cultura.

A remates de 1995, a
Direccién Xeral de Promo-
ci6n do Camifio de Santiago
da Conselleria de Cultura
presentou, dentro da colec-
cion Sempre no Camifio, as
obras premiadas e as que
obtiveron accésit naquela
primeira convocatoria. No
capitulo de Teatro Escolar
resultou premiada a obra
titulada Nocturno de Dra-
gon, de Lola Gonzalez e
Bruno Bernardo, unha peza
que, en clave de humor, da
conta da chegada do corpo
do apoéstolo Santiago a Iria
Flavia, do seu enterramento
definitivo no bosque do
Libredon e da chegada dos
primeiros romeiros. A ver-
dadeira historia do sangue
peregrino de Termar, obra
inspirada nun texto de
Alvaro Cunqueiro, e da que
é autor Anxo Gonzilez,
obtivo un dos dous accésit
concedidos; a peza recrea
un dos moitos sucesos mila-
greiros que salferian os
diferentes espacios polos
que transitaban camino e
caminantes.

No capitulo de Teatro de
Marionetas ou Monicre-
ques, resultou ganadora
unha peza, A princesifia
Socorro,. o trobeiro Carolo e
o demos dos cornos, da que
son autores Miguel Vazquez
Freire e Gloria Sanchez e
que destaca sobre maneira
pola stia sinxela e requinta-
da beleza e porque constitie
un exemplo de como enfron-
tar a escrita para os mais
cativos, sen tépicos, enredos

A obra dramética pon 6 alcance de mesires

e mesiras recursos e fécnicas cos que rachar

a monofonia da lectura, do comentario,

da andlise; velai o xogo de roles,

tan préximo e tan significativo

e zaragalladas. Neste mes-
mo apartado obtiveron ca-
danseu accésit as pezas A
via fantdstica de Lola Gon-
zélez e Un dragén do cami-
fio, de Antén Cortizas.

Cinco pezas que de segu-
ro serviran para analizar a
situacion e as perspectivas
de futuro da creacién litera-
ria para a infancia e a moci-
dade no eido dramaético.
Cinco pezas que en si mes-
mas sinalan os caminos que
compre desandar e aqueles
outros que nos permiten
manter a esperanza de que
a nosa literatura dramatica
pode chegar a converterse
nunha realidade a medio
prazo.

Igual interese e impor-
tancia tefien os novos titu-
los que presenta a coleccién
Os Libros do Centro Dra-
matico Galego. As vodas de
Figaro de Caron de Beau-
marchais, Commedia de
Céandido Pazé6 e O anel ma-
xico de Carlo Goldoni ou
Lugar de Raul Dans, consti-
tden catro propostas de lec-
tura, catro posibilidades de
crear espectdculo, especial-
mente dirixidas a alumnos
e alumnas de Secundaria

Obrigatoria, BUP ou For-
macién Profesional. Polo
seu interese histérico com-
pre destacar a peza de
Beaumarchais, que prelu-
dia o espirito da Revolucién
Francesa e a de Goldoni,
unha excelente exemplifica-
ci6n dun subxénero drama-
tico e teatral conecido como
comedia italiana ou come-
dia dell’arte.

Nove pezas que, ainda
tendo en conta as notables
diferencias cualitativas que
a lectora e o lector sen dubi-
da apreciaran, constitien
tres excelentes oportunida-
des para rachar ese estrafio
e malfadado maleficio que
impide que a literatura dra-
matica cumpra a sia fun-
cién primaria: a lectura.

Manuel F. Vieites

* VV.AA. Sempre no Camino,
7, Hércules de Ediciones, A
Coruna, 1994.

* Carén de Beaumarchais, As
vodas de Figaro; Goldoni/Ollo-
moltranvia, Commedia e O
anel mdxico; Raul Dans, Lugar,
Os libros do Centro Dramatico
Galego, Ediciéns Xerais de
Galicia, Vigo, 1995.
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J. Rodriguez Rodri-
guez, M* M. Castro Ro-
driguez, R. Ramos Fer-
nandez

1. As Pontes: Medios e
recursos para unha inter-
vencion socio-educativa
no Concello,

IL. Un concello na pro-
cura-da sua identidade
historica,

II1. Roteiros pola vila
de As Pontes, Concello de
As Pontes / Endesa,
1996, 276 + 180 + 135 pp.

S AUTORES desta
triloxia de Mate-
riais e Guias Didac-

ticas sobre o Concello das
Pontes pedagogos mozos e
con vinculaciéons a Nova
Escola Galega, preséntan-
nos un denso conxunto de
Recursos documentais ela-
borados e mesmo en parte
ensaiados ao longo de catro
anos de traballo pedagéxico
en contacto coas xentes do
Concello estudiado.

Un concello na
procura da sta
Identidade
Historica

%
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Elementos pedagdxicos
para a sia identificacién

No primeiro dos volumes
faise un percorrido didéctico
polo contorno xeografico e
histérico do Concello ata che-
gar ao presente do complexo
mineiro-eléctrico, explicado
nos seus rasgos estructuran-
tes, para de seguido, e desde
as claras da educacién
ambiental, presentar un rico
conxunto de actividades
para traballar cos alumnos:
para a contextualizacién
xeral; para o conecemento da
xeografia e da natureza; da
evolucién histérica, socio-
econémica e demogréfica; da
cultura e das tradiciéns,
relacionada co campo, cos
oficios, asi como do complexo
mineiro-eléctrico.

AS PONTES:

Un exemplo de
desenvolvemento
socioeconémico e industricl

MEDIOS e
RECURSOS

para unha intervencion
socioceducativa no concello

Téntase con todo o ante-
rior favorecer os procesos de
dinamizacién cultural e pro-
mover o cofiecemento e com-
prensién do patrimonio cul-
tural, mediante un traballo
globalizado arredor do eco-
sistema das Pontes, partin-
do dun estudio interdiscipli-
nar e multidimensional.

Os graficos, os mapas, 0s
diversos diagramas, as foto-
grafias, os ilustrativos e
didacticos debuxos, asi como
as propostas para inquéritos
e recolleitas de material, con-
tribuén a darlle unha singu-
lar riqueza a este Material.

Con propostas e metodo-
loxia similar presentan os
autores un conxunto de ele-

Roteiros
pola Vila de
As Pontes

mentos pedagoéxicos para a
identificacién da identidade
histérica, no segundo volu-
me, e finalmente elaboran
un terceiro volume un con-
xunto de roteiros, con indi-
caciéns tanto para os profe-
sores, como para os alum-
nos, con abundancia de
recursos graficos.

Complementariamente,
unha coleccién de diapositi-
vas e un video elaborado
polo Obradoiro de Imaxe das
Pontes, pretenden proporcio-
nar unha completa e diversi-
ficada documentacion, que
constitie todo un exemplo
de achegamento ao estudio
pedagoéxico das comunidades
e dos contextos locais.

Titulo: A Lama, Libro de
Cantigas

Autor: Morgade X.C.

Concello de Lama, 1996,
230 pp.

ONSECUENCIA DO
traballo de recollei-
ta etnogréifica e de
estudio do medio realizado

durante varios cursos pasa-
dos polo Equipo de Norma-
lizaciéon Lingiiistica do Cole-
xio Piablico de EXB “A Pe-

dreira” da Lama, e baixo a -

coordinacién do profesor
Xosé C. Morgade, constante
animador dunha nova esco-
la, sae este fermoso Libro de
Cantigas, posible coa colabo-
racion de mais de 200 alum-
nos e alumnas do centro que
a modo de folcloristas reco-
lleron desde 1984, cantigas
de gabanza e bulra; de na-

dal, aninovo e reis; de en-
troido; de fiadeiro e serans;
de amor, desdén e desamor;
da soidade; dos traballos;
das familias; da relixién; de
desafios; dos nenos, a mais
de romances.

Unhas notas introducto-
rias de cardacter xeografico e
lingiiistico e unhas fermosas
fotos que resaltan o patri-
monio artistico e cultural
das terras de Lama, comple-
tan e sefiorean o fermoso
Libro que comentamos.

Y e

LIBRO DE CANTIGAS
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Revista: Cerna. Revista
Galega de Ecoloxia e
Medio Ambiente, n® 18,
Veran de 1996.

Revista: Innovacion
Educativa, 6 (1996)

E DITADA en papel reci-
4 clado, a revista Cerna,
promovida por ADEGA, é
actualmente un medio de
comunicacién imprescindi-
ble, para todo o que ten que
ver coa conciencia, as loitas
e a educacién ecoléxica en
Galicia. Mais informacién
- en ADEGA, r. Touro 21, 2°
Santiago de Compostela.
Tel. e Fax: 570099.

6 BAS ASUAS BE BANO
ACIGN DO LITORAL EN CANUAY
+ EDUCACION AWKIENTAL FN CoBA

DITADA POLO Servicio

de Publicaciéns da
Universidade de Santiago,
sae un novo numero que
recolle boa parte das Ponen-
cias e Comunicaciéns pre-
sentadas no Congreso de
Innovacién Educativa con-
vocado polo Departamento
de Didéactica da Universi-
dade de Santiago en setem-
bro de 1995. Contén outros
artigos referidos ao rende-
mento escolar, sistemas de
apoio aos centros escolares,
integracion e formacién do
profesorado, a avaliacién en
educacién infantil, innova-
ci6n no ensino das matema-
ticas, o programa NMAI e o
Proxecto Viva a Escola do
Porto, entre outras aporta-
cions.

Titulol: O Mar

Edita: Museo do Pobo
Galego, 1996.

ON TEXTOS de Lino

Lerma e M*® Xosé Fer-
nandez Cervifio, o Museo do
Pobo Galego vn de editar
unha fermosa e ben ilustra-
da guia didactica sobre o
Mar visto desde o nosos
Pais. Ao longo de 42 paxi-
nas aparecen: os habitantes
de beiramar, as explota-
cions, as embarcaciéns, a
sua construccién, pinturas e
simbolos, as artes de pesca,
os cultivos marinos, a ecolo-
xia do mar, o refraneiro e o
vocabulario. Unha guia
didactica imprescindible.

Alvaro Lépez Brea
Pereira, Escribano Silva,
Lorenzo Serén, Romero
Masia (1996) Proxecto
diddctico. Ciencias So-
ciais, Xeografia e His-
toria. ESO, 3° curso: 7
caderninios; 4° curso: 3
‘cadernifios, 850 paxinas,
Ed. Térculo, Santiago de
Compostela.

O Correo Gélego, 1000 exemplares

- DIA 8 de ou-
¥ tubro saiu 4
rda o n® 1000 do
Xornal O CORREO
Galego. E de lei
felicitalos. Mil dias
de prensa en lin-
gua galega. Non
parecia doado. Era
mesmo arriscado.
Hai que louvar

xornal.

pois a decision em-
presarial. Co rétulo
A lingua. o tesouro,
un suplemento es-
pecial foi elaborado
para a presente
ocasion. Facemos
votos pola conti-
nuidade e satide do

0
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ten que continuar
ben de Galicia™

l In equipo de profesoras,
conecidas xa no campo

de preparacions de mate-
riais de Ciencias Sociais
para o ESO, vén de editar
agora un conxunto de 10
cadernos para 3° e 4° de
ESO, consecuencia do tra-
ballo realizado como Semi-
nario Permanente durante
o curso 1992-93.

Onde estamos, como co-
mezou a historia, como
construimo-la historia, agri-
cultores e pastores, desde as
aldeas 6s Estados, o mundo
clasico: pervivencia e actua-
lidade, o occidente medie-
val, a poboaciéon mundial, os
aztecas: unha cultura desa-
parecida, o antigo réxime e
a época contemporanea,
conforman os grandes topi-
cos deste moi notable Pro-
xecto Didéactico.

PROXECTO DIDACTICO
Ciencias Sociais,
Xeograﬂa e Historia
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materiails

Publicacions, Materiais, Guias

AI XA ALGUN tempo

que non dabamos
conta dos novos Materiais
Didécticqs elaborados e edi-
tados polo Departamento
de Educaciéon do Concello
de Santiago, baixo a res-
ponsabilidade técnica do
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CARTOGRAFIA
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e Recursos Educativos
do Concello de Santiago

pedagogo e asociado de
Nova Escola Galega Xosé
M. Rodriguez-Abella Go6-
mez, coordenador tamén da
maior parte das publica-
cions. :
Dentro da Colecciéon
“Papeis de Educaciéon” nos
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ultimos tempos sairon os
seguintes nimeros:

13. Cartografia, unidade
didactica preparada por G.
Méndez Martinez e Ana
Campillo Ruiz.

14. Educar na igualda-
de, texto didéctico prepara-

do por tres profesoras da
Federacion do Ensino de
CC.00. de Galicia.

15. I Parte das zonas de
interese natural de San-
tiago, preparada polos pro-
fesores Manuel Chouza e
Roxelia Cid, de Nova Esco-
la Galega.

16. Anxel Casal, unida-
de didactica que recorda a

- gran figura do editor gale-

guista e alcalde composte-
lano fusilado no 1936, pre-
parada por Miguel A. Sei-
xas Seoane.

Dentro da Unidade Di-
dactica “Experimentais”,
que se achegan ao fenéme-
no teatral e 4 aprendizaxe
da linguaxe teatral, hai que
anotar Un sofio de verdn e

‘Rei Lear de W. Shakes-

peare.
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Dentro da serie “Corie-
cer Santiago” estan:

— O parque de bombeiros.
—A policia local, e

— O Observatorio Astro-
nomico Ramon M* Aller, con
desefio grafico de Fausto
Isorna.

Outros Materiais, algins
dunha excepcional calidade
editorial e didéctica, son:

1. A misica e os caminos
de Santiago con textos de
Fernando Reyes Ferron e
Miguel A. Lépez Farina.

4 CEPRIRENI) 1K TN AR

2. A Festa dos Maios en
Compostela, con fermosas
fotos e textos.

3. Compostela | Coim-
bra. Camino de encontro,
con textos de Miguel A.
Seixas Seoane sobre as
dias cidades.

4. A cidade das estrelas.
Calendario astronémico de
1995, monografia didéctica
preparada por Faustino
Gomez Rodriguez, recollen-
do traxectorias e posicions
de diversos astros ao longo
dos meses no ceo de Com-
postela.

0S
ESTUDIANTES
E

A
APRENDIZAXE
DA

LINGUAXE
TEATRAI
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5. Os Gabinetes de Cien-
cias do Instituto de Santia-
go, documento preparado
polos Comisarios da Expo-
siciéon conmemorativa dos
150 anos do Instituto de
Bacharelato de Santiago.

6. Catalogo do Patrimo-
nio Pictorico da Casa do
Concello de Santiago, da
autoria de Juan Conde Roa,
coa reproduccién ‘das obras
e unha cumprida informa-
cién sobre os pintores res-
pectivos.

7. Galicia xudia, con
texto escrito por Carlos Ba-

A CIDADE
DAS ESTRELAS

CALENDARIO ASTRONOMICO
DE 1995

(omecer =

————— Sanbiage, cidids sdisaders ————

O Obsorcclorio Astrondmics Raman M Alles —J

rros G., con moi interesante
informacion sobre as xude-
rias en Galicia tanto escrita
como gréfica.

po
INSTITUTO
DE SANTIAGO
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25 anos do ILG
O galego no ensino

STE ANO de 1996
celebrase o 25 aniver-
sario da creacion do
Instituto da Lingua
Galega, institucién impres-
cindible no desenvolvemen-
to da normalizacién e nor-
mativizacion da lingua gale-
ga, a que desde as paxinas
da Revista Galega de Edu-
cacién rendemos a nosa
homenaxe e reconecemento
por tantas cousas, que todos
sabemos.

Para conmemorar este
acontecemento, o ILG, no
presente dirixido polo profe-
sor Antén Santamaria,
organizou un grande e nota-
ble Congreso Internacional
no pasado mes de setembro.
Un congreso que contou con
case 700 congresistas e
mais dun cento de comuni-
cacions. Ao longo de cinco
xornadas de comunicacion e

participaciéon debatéronse
importantes cuestions e
conecéronse novidades edi-
toriais e de estudios prontas
a sair. Foi tamén neste
marco no que entre catro
centrais mesas redondas,
foi adicada unha ao galego
no ensino, coa participacion
dos profesores Henrique
Harguindey, Agustin F.
Paz, Manuel Portas e Anton
Costa, este diltimo como
moderador.

Como puntos de partida
situdronse os Informes da
Academia Galega, é dicir, o
Mapa Sociolingiiistico, o
Dictame do Consello da
Cultura Galega, o Docu-
mento de Modelo de Nor-
malizacién Lingiiistica e as
aportacions e tratamentos
ultimos aparecidos nas
revistas Galega de Edu-
cacion e Cadernos de A

Nosa Terra para sinalar
uns datos de partida e de
diagnédstico marcados polo
moi moderado optimismo
entre unha ausencia de
politica lingiiistica “norma-
lizadora”, a mantenza das
claves socioléxicas tradicio-
nais arredor da lingua e os
seus usos e da funcién cas-
telanizadora escolar, as
novas actitudes favorables,
pero tamén a falta de ten-
sion galeguizadora e de
suficiente demanda social
explicita. A partir de tal
marco de coincidencia entre
os ponentes pasouse revista
demorada a asuntos como
os retos e problemas inme-
diatos para a aplicacién do
D. 247; o comportamento,
as expectativas e as deman-
das sociais olladas desde o
ambito urbano e desde o
vilego; as actitudes e actua-

ciéns do profesorado e a
problematica didactica; o
balance sobre os Equipos de
Normalizacién dos Centros
Educativos, para os que se
pediu a sta coordinacién
comarcal; a cuestiéon da
conflictividade normativa, a
que non se lle concedeu
importancia en canto que
exponente dunha proble-
matica educativa ao dia de
hoxe; os programas de in-
mersion, considerados, no
tan precisos en Galicia
como noutros lugares como
posible estratexia de actua-
cion, ao tempo que se criti-
cou o “bilingiiismo harmo-
nico” pola sua total falta de
rigor; a creacién de recur-
sos e materiais didécticos, e
a posibilidade e adecuacion
—non estimada polos ponen-
tes— da creacion dunha
rede escolar “galega”, tanto
que fose privada como
publica.

Foi unha Taboa Redon-
da densa, seguida por un
numeroso publico partici-
pante no Coloquio posterior
e con notable interese expo-
sitivo e reflexivo.

Morreu
D. Xose
Filgueira
Valverde

PASADO 13 de setem-
bro fixo o su pasamen-
to D. Xosé F. Filgueira
Valverde. Alén de con-
sideraci6ns de outra indole,
quen na data era o Presi-

a
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dente do Consello da Cul-
tura Galega, levaba canda si
unha riquisima canle de

saberes relacionados con
Galicia e a sua cultura a tra-
vés dos tempos. Saberes que
repartia nos multiples libros
e aportacions escritas, como
tamén nas suas interven-
ciéns orais. _

Era ademais docente.
Fora docente ilustre, ao
dicir dos seus alumnos, no
campo da literatura, como

~ se recorda en Lugo e en

Pontevedra. Estivo na
avanzadilla da galeguiza-
cién do ensino antes de
1936: co seu Programa de
Literatura Galega editado
polo Seminario de Estudios
Galegos, co seu conto Os
Nenos de 1925, coas pezinas
de teatro Agromar asinadas
por J. Acufia (el mesmo),

coas Convocatorias de con-
cursos da Asociacién Labor
de Pontevedra, dos anos 32
e 33, para que oS nenos e as
escolas prepararan traba-
llos etnogréficos e de cultu-
ra popular, convocatoria
que desde hai anos segue a
realizar o Museo de Pon-
tevedra.

Co seu saber axudou aos
investigadores novos en
campos varios da nosa his-
toria cultural e educativa.

Na sua fecunda obra hai
centos de traballos en moi
distintos campos e non é
doado sinteticamente dar
contas deles. A Revista
Galega de Educacién fai o
seu reconecemento a un
ilustre profesor.



En marcha o llI° Congreso dos MRP

Unha escola piblica
para mand

N TEMPOS nos que a
mercantilizacién e a

* privatizacién preten-
den afogar os valores das
instituciéons publicas educa-

tivas, con todo o significado
educativo e modelo de socie-

dade no que se insertan, o
conxunto dos Movementos
de Renovacién Pedagéxica
de todo o Estado Espanol
estdn a punto de celebrar o
seu 3° Congreso Espariol no
proximo mes de Nadal.

TORREMOLINOS
&
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Diciembre '96

J**CONGRESO

Baixo a preocupacion
central de definir para mana
o esencial das mensaxes e do
proxecto da Escola Publica
mais de 200 ensinantes e
educadores —deles 20 de
Galicia— se reuniran e deba-
terdn tres ponencias marco,
que son o froito de sintese

elaborado pola Comisién
Técnica da Confedracion
Estatal de MRPs, reunida a
tales efectos en Santiago de
Compostela no pasado mes
de xullo, contando co patro-
cinio de Nova Escola Galega,
en mome dos MRPs de
Galicia. O marco social ac-
tual e a educacién, a escola
publica como modelo que se
propén e as plasmacions
pracicas e finalidades de tal
escola, serdn os eixes cen-
trais dun Congreso, oportu-
no en termos de crise. Un
Congreso do que a RGE se
fard adecuado eco proxima-
mente.

Xornadas
e Encontros
de Veran

Como todos os verdns
tamén no pasado se realiza-
ron numerosas convocatoris
de Encontros e Xornadas de
caracter comarcal, coa finali-
dade de informar, intercam-
biar, coniecer diversos aspec-
tos didactico-pedagodxicos e
tamén de poder constituir
diversos equipos de traballo
para o tempo escolar.

%madas //‘
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SANTIAGO

greso de Educacién’,ﬁx'

Entre os encontros pode-
riamos citar as Xornadas
sobre orientacions escolar
organizadas por CCOO en
Santiago, os Encontros Pe-
dagoxicos organizados por
UGT e Escola Viva en case

todas as cidades de Galicia,

as Xornadas organizadas
pola CIG e a ASPG noutras
tantas grandes localidades
de Galicia, a Escola de Veran
organizada no Colexio Fingoi
de Lugo, os varios encontros
da ASPGP en Ourense, en
Ferrol e en Corcubién, os
realizados en Ourense e no
Barco polo ISPG, asi como a
Escola de Veréan das Marinas
dos Condes e o Congreso
Internacional de Pedagoxia
da Imaxe, organizados por
nova Escola Galega.

tlago celebrousé no
‘pasado mes de xullo

Congreso
Internacional
de Atencion
Tempera
E de setembro, a Aso-
= ciacién Galega para a

docencia e a investigacién
do retraso mental (AGO-
DIR) organizou un impor-
tante Congreso de caracter
internacional arredor do
conxunto de cuestiéns rele-
vantes do retraso mental e
da atencién tempera. Ca-

NTRE OS dias 11 e 14

torce conferencias, varias
mesas redondas, e mdis de
60 comunicaciéns son qu1—
zais o exporiente numeérico
dun importante Congreso,
no que, en especial, a tra-
vés das Comunicacions se
presentaron experiencias
de intervencion, estudios e
accions relacionados co tra-
tamento e atallo do retraso
mental coa poboacién in-
fantil de Galicia.
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Centenario de C. Freinet

CENTENARIO
de C. Freinet non
| esta a transcorrir
~ en segredo, pois
diversos Encon-
: tros, Congresos e
Publicaciéns se tenen adi-
cando a tal celebracién.

Desde Galicia, Nova
Escola Galega celebrou os
Encontros de Educacion
para a paz en Ourense na
pasada primavera adicados
4 Pedagoxia Freinet, parti-
cipando, entre~outros, o
pedagogo portugués Sergio
Niza, do Movimento da
Escola Moderna, que en
xullo celebrou un Congreso
extraordinario en Lisboa.
En Santiago tamén se cele-
brou unha concurrida Ta-
boa Redonda arredor de C.
Freinet e a sta pedagoxia.
Logo foi a Revista Galega de
Educacion co seu nimero
monogréfico.

No mesmo pasado verdn
houbo diversos Encontros e
Xornadas internacionais
nos que Galicia estivo de
algin modo presente a tra-
vés de representantes de
Nova Escola Galega. Desde
o Encontro Internacional
dos Movementos de Escola
Moderna (RIDEF) celebra-
do en Cracovia (Polonia),
coa asistencia de duas pro-
fesoras galegas entre 330
participantes de diversos
lugares de Europa, de Afri-
ca, de América Latina e do
Xapon, onde abordaron co-
mo asunto central os derei-
tos da infancia, ata o En-
contro anual do MCEP
(Movimiento Cooperativo de
la Escuela Popular) celebra-

(1896-

do na Rioxa, ao que asistiu
outra profesora galega,
mostrando a intensa vida
pedagoxica que nos momen-
tos actuais esta a vivir o
MCEP, pasando finalmente
polo 43° Congreso Inter-
nacional do ICEM (Instituto
Cooperativo da Escola Mo-
derna, ou grupo francés de
Pedagoxia Freinet), Con-
greso no que os mais de 400
asistentes honraban a me-
moria de quen, para unha

" parte dos asistentes se tra-

taba ademais dun vello
amigo, Celestin Freinet, na
compafia inesquecible de
Elise.

O CONGRESO DO ICEM

O Congreso do grupo
francés celebrado nos ulti-
mos dias de Agosto foi a
ocasién non sé para cele-
brar o centenario coa pre-
sencia de vellos amigos de
Celestin e de Elise, de
alumnos da Escola Freinet
e coa inauguraciéon de expo-
siciéns de creacions artisti-
cas infantis e sobre a vida
de Freinet, sen6n tamén
para se mergullar nos pro-
blemas educativos e sociais
do presente. Ao longo de
tres densas xornadas diver-
sos importantes problemas
pedagoxicos e valiosas expe-
riencias did4cticas foron
motivo de exame e trata-
mento.

No campo pedagéxico
cuestions como as practicas
da escritura, as novas tec-
noloxias, os talleres de
artes pldsticas, a correspon-

1996)

dencia, os nenos matemati-
cos, proxecto de escola, os
talleres sobre a coopera-
cién... foron motivo de tra-
tamento.

Os equipos pedagoxicos,
os dereitos dos nenos, a
cooperacion social, a demo-
cracia e a escola, a ecolo-
xia... foron asuntos que
preocuparon no campo
politico e social. A Pe-
dagoxia Freinet a escala
internacional e os move-

mentos de transformacién -

escolar a escala internacio-
nal foron tamén cuestiéns
a debate. O ambiente de
didlogo, de intercambio, de
encontro entre vellos e
novos militantes, a visita
4s exposicidns, a visita &
escola Freinet a 20 Kms.
de Balboune - Cannes onde
se celebrou o Congreso, a
posibilidade de conecer os
lugares por onde se moveu
coa mdis intensidade a
vida de Celestin e de Elise,
deron a este Congreso un
particular ritmo, riqueza e
mesmo engado.

Outros Congresos e En-
contros tiveron lugar: o
Encontro Internacional de
Nenos de clases Freinet o
dia 8 de outubro na sede
central da UNESCO en
Paris, acompanando o ho-
menaxe internacional a
Freinet, o homenaxe na
Oficina Internacional de
Educacién en Xenebra, o
Congreso de México —coa
presencia de vellos mili-
tantes espanois exiliados
republicanos—, e asi a
seguir noutros lugares e
localidades.

PUBLICACIONS
E EXPOSICIONS

Aproveitando o Cente-
nario diversas revistas fixe-
ron tratamentos especificos:
a portuguesa Escola Moder-
na, a italiana Cooperazione
Educativa, a francesa Le
Nouvel Educateur, a espa-
nola Kikiriki, a Revista
Galega de Educacion...

A asociacién francesa
Les Amis de Freinet fixeron
a edicién dos Boletins 64-
66, esta a sair o Libro de
Ouro dos amigos de Freinet
e o0 Libro de recordos de
antiguos alumnos. Reedi-
taronse facsimiles de Libros
de Vida e da primeira BT,
de 1932. Como aportacions
sistemadticas sobre a peda-
goxia Freinet dispofiiamos
das obras de Georges Pia-
ton e de Gonzalez Mon-
teagudo, a quen se ven
sumar os dous tomos de
Michel Barré (vid. RGE n°
26), publicados pola PEMF,
asi como a BT sobre Freinet
e a sua pedagoxia. Dentro .
das ediciéon compre citar
tamén un CD audio sobre
Freinet e un CD ROM
suméndose a un video que
recolle momentos importan-
tes do itinerario Freinet.
Complementariamente
dias exposicions itineran-
tes recorren neste outono
distintos lugares de Fran-
cia, amosando a riqueza de
propésitos e de realizacions
da pedagoxia Freinet.

Asi mesmo, en Francia
volveu a reeditarse as obras
maéis importantes de C.
Freinet e de Elise a cargo
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da editorial Maspero. En
Espana, a editorial Morata
vén de editar un tomo Tres
das aportaciéns clasicas de
Freinet (1), En Galicia,
finalmente, Ediciéns Xerais
de Galicia vai editar Técni-

cas Freinet da Escola Mo-
derna, nunha traduccién do
orixinal francés que mello-
rado abondosamente a tra-
duccién espanola editada
por Siglo XXI.

: ACR

(1) A editorial catalana PPV na stia coleccion EUB ven de editar a colec-
cién completa do que foi o Boletin da Cooperativa Espafola da Técnica
Freinet nos anos 1934-35, Colaboracién, en edicién a cargo do mexicano
Fernando Jimenez Mier, compoiiendo un libro de 360 paxinas.

O ICEM é o grupo de
Pedagoxia Freinet existente
desde despois da II* Guerra
Mundial. Logo de moitos anos
de vida e de momentos tamén
azarosos, e xa a 30 anos da
morte de C. Freinet, estd com-
posto por uns 2500 asociados en
toda Francia.

O ICEM estéa organizado a
escala territorial departamen-
tal, se ben ademais moitos afi-
liados estan organizados de
modo sectorial (Amis de
Freinet, Informat ICEM,
Internacional, Linguas, Ma-
tematicas, II° Grao, Video) ou a
través de obradoiros de produc-
cion (Arts e Creations,
Instrumentos de aprendizaxe,
J. Magazine, BTJ, BT, BT2,
Consellos de Redaccion de
Revistas...). Sobre a fundamen-
tal base territorial elixense
delegados que componen o 6rga-
no directivo Consello de
Administracién. A sua comision
permanente constitie o Comité
Director do ICEM. Ao ICEM
pertencen diversas asociacion
auténomas, mentres que o
ICEM sostén importantes rela-
cions estables con outros orga-
nismos franceses e internacio-
nais.

Mantén relaciéns moi
estreitas coa Casa PEMF, de
facto o sector de publicacions do
ICEM. C. Freinet creara en
1928 a Cooperativa de Ensino
Laico, para canalizar toda a
dimensién de produccién e

ICEM / PEMF

Instituto Cooperativo de Escola Moderna /
Publicacions da Escola Moderna Francesa

comercializacién de instrumen-
tos, libros e materiais ao servi-
cio da nova pedagoxia.

A CEL

Cunha trascendencia enor-
me durante moitas décadas.
Sen embargo a sia vella es-
tructura cooperativa non sopor-
tou a profunda innovacién tec-
noldxica e econémica dos anos
80. A escasos momentos da sua
disolucion, un grupo de esforza-
dos militantes do ICEM decidi-
ron constituir as PEMF con
estructura empresarial limita-
da. Incorporaron toda a heren-
cia editorial da CEL, dotdronse
de novas instalaciéns e utilla-
xes, compoiiendo hoxe unha
moderna empresa ao Servicio
da educacién

Diversas revistas de educa-
cion, incluindo as mais famosas
Le Nouvel Educateur e Crea-
tions, unha diversidade de
coleccions de Bibliotecas de
Traballo para diversos publicos
(de nenos de 9 anos, de 9a l1le
de madis de 11) ou segundo
grandes dreas tematicas (BT
Histoire, Imege, Bonjour La
Terre, Periscope...), xunto a
unha notable diversificacién na
produccion de ficheiros, cader-
nos e guias para un traballo
pedagodxico individualizado (en
lectura, escritura, gramaética,
xeometria, matematicas...),
componen hoxe o avultado cata-
logo das Publicatiéns de I'Ecole
Moderne Frangaise.

Cannes, agosto de 1996

Congreso de
Pedagoxia Freinet

Intervencion de J. M. Fouquer

- Aproveitarei o tempo
que se concedeu para insis-
tir sobre outro dos aspectos
que nos transmitiron Frei-
net e os seus companeiros.
O relativo ao lazo indisocia-
ble entre a loita no plano
pedagéxico e a loita no
plano social, sindical ou
politico. Vindos de horizon-
tes politicos diferentes, com-
partian sen embargo, a
mesma esperanza de cam-
biar 0 mundo. A sua elec-
cién pedagoéxica e o seu com-
promiso social e politico
eran absolutamente comple-
mentarios.

As seguintes citas de
Freinet revélannos a medi-
da das stas convicciéns. Es-
cribia en Clarte en 1924: “A
decadencia e a morte da
escola son o resultado do
desenvolvemento formida-
ble do capitalismo; a escola
“gratuita e obrigatoria” ins-
truiu aos traballadores,

durante medio século, para
superar esta decadencia.
Diante deste problema,
compréndese o verdadeiro
perigo dunha instruccién
que vai ao encontro do pro-
greso humano; obsérvase
que non abonda con desen-
volver, mellorar, “reformar”
o ensino. Compre “transfor-
malo”. A escola actual é
filla e serva do capitalismo.
A unha orde nova debe

" corresponder necesaria-

mente unha nova orienta-
cién da escola proletaria”.

E dicia tamén en 1945:

“Desde hai trinta anos
loitamos para que surxa do
seo mesmoe da escola publi-
ca esta escola do pobo, para
a que nos temos elaborado
minuciosamente os seus
fundamentos técnicos...
Dito isto, nés non temos a
pretension de reter o mono-
polio de tal adaptacién, nin
de fixar prematuramente

revista 90_
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as formas dunha vida esco-
lar na que o dinamismo é a
grande lei pedagéxica... E
entre todos, educadores do
pobo, como en medio do
pobo, na loita de todo de
todo o pobo, realizaremos a
escola do pobo”.

Esperanzas decepciona-
das, ilusiéns perdidas. A
barbarie das guerra e da
opresion, o esfarelamento
dos réximes burocraticos...
remataron coas certezas.
Cambiar o mundo semella

algo moito mais dificil do
que imaxinaron oS Nnosos
predecesores.

Non carece de interese
nesta ocasién recordar o
que dixemos no Congreso de
Pan de 1993:

“Hoxe, nos temos multi-
ples razons para ser pesi-
mistas. '

Se para Freinet e os que
o acompanaban a eleccién
de sociedade e as referen-
cias estaban claras, hoxe en
dia non ocorre en absoluto a
mesma cousa. Constatare-
mos na nosa sociedade, o
desenvolvemento, mesmo
no seo das capas populares,
do individualismo, da into-
lerancia, do racismo, da
exclusién. Os quince ulti-
mos anos viron evolucionar
considerablemente a nosa
sociedade e entrar en crise:

1. Crise econémica cada
vez mais profunda que

revista

constatamos en tanto que
educadores implicados no
campo social, coa espiral
tan conecida: supresion de
empregos para manter os
beneficios, de onde deriva a
crise da demanda que leva
de novo as supresions masi-
vas de emprego”.

2. Crise politica e desen-
volvemento paralelo e masi-
vo das ideoloxias individua-
listas e competitivas, tendo
como corolario a crise do
sindicalismo.

3. Crise ideoléxica refor-
zada polo afundimento dos
sistemas dos paises chama-
dos socialistas, servindo
esta bancarrota de pretexto
rapido para concluir a inva-
lidez das ideoloxias progre-
sistas.

Crise econémica, crise
politica e sindical, crise
ideol6xica, tales son as con-
diciéns nas que nos atopa-
mos e que, inevitablemente,
tefien as suas repercusions.
Repercusions sobre as no-
sas condiciéns e 0 medio nos
que exercemos, repercu-
sions no seo do corpo dos
ensinantes incluido o campo
laico ao que nos pertence-
mos € 0 NOSO Propio move-
mento.

Tres anos mais tarde
(1996) a nosa andlise que-
dabase curta.

A crise econémica non

-cesa de profundizarse. A

crise ideol6xica continua a
exercer os seus efectos.
Alguns, cedendo ao peso da
ideoloxia liberal dominante,
tan ben denominada “pen-
samento unico”, venen dicir
que un liberalismo tempe-
rado é o horizonte insupe-
rable do noso tempo. Ou-
tros, cedendo, sen dibida,
ao desalento, dinnos: jcam-
biar a sociedade NON! Se o
capitalismo se estende por
todas parte, ;(Non serd por
qué corresponde a “nature-
za profunda” da humanida-
de?, ;Non hai méis que
falar?

Pero a resposta viu e con
forza. Viu da ria. Con todos
0s que participaron no mo-
vemento social de decembro
de 1995, podemos retomar a
resposta. Con eles, nés pen-
samos que podemos e que
debemos dicir: cambiar a
sociedade, SI

E tamén un modo de ser
fidel a Freinet e as-ideas
dos seus companeiros. E ser
fidel 4 Carta da Escola Mo-
derna cando di: “Buscamos
facer dos nosos alumnos
adultos conscientes e res-
ponsables que construiran
un mundo onde sexan pros-
critos a guerra, o racismo e
todas as formas de discrimi-
nacién e de explotacién
humana”. Mesmo se algtins
pensan as veces que a
Carta debera ser reactuali-
zada na forma, non atopa-
mos nada a cambiar con
respecto ao fondo. Cambiar
o mundo aparece como
unha das finalidades sem-
pre tan urxente e necesaria.

Cambiar a sociedade Si.

;Como aceptar, en efec-
to, unha ‘sociedade que res-
posta violenta e policial-
mente aos que piden que se
lles reconeza o seu dereito a
vivir con dignidade?

Cambiar a sociedade Si.

Como aceptar, en efecto,
unha sociedade que distri-
bie milléns e milléns de

francos de obsequios fiscais
entre as empresas e donos
dos capitais, mentres asedia
os petos dos contribuintes?
;Como aceptar unha socie-
dade de especuladores na
que, por exemplo, 0 anuncio
do despido de 2600 traballa-
dores de Moulinex fai subir
as accions un 20%?
Cambiar a sociedade Si.
(Como aceptar, en efec-
to, unha sociedade na que
mentres a riqueza nacional

_aumenta, diminde o poder

de compra e a proteccién
social das maiorias; unha
sociedade, onde nos expli-
can que é unha eleccion difi-
cil pero necesaria?

;,Como aceptar, en efec-
to, unha sociedade na que
os beneficios das empresas,
os réditos dos capitais, os
patrimonios e as fortunas
dunha minoria medran, en
tanto que o paro e a preca-
riedade aumentan?

Cambiar a sociedade Si.

(Como aceptar unha
sociedade que condea ao
paro a unha media de
35.000 personas ao mes, e
que condea a 600.000 xoves
a estar inscritos nos rexis-
tros de paro?; ;Como acep-
tar unha sociedade que
sabe que s6 o 20% dos que
tefian a sorte de atopar un
emprego teran un contrato
de duracién indeterminada?

Cambiar a sociedade Si.

Como aceptar unha so-
ciedade onde todo se merca
e se vende: desde o corpo
dos atletas, previamente
modelado e transformado en
pantalla publicitaria, ata o
trafico de 6rganos, pasando
polo comercio cos corpos dos
nenos (jparece que haberia
varios milleiros de prostitu-
tas menores en Paris!).

(Que aceptaremos, se-
nén, indo de renuncia en
renuncia? ;Toleraremos ver
chegar o modelo de socieda-
de debuxado polos expertos
econémicos? O exemplo que
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nos proponen esta preto. Ea
Gran Bretana, que, para a
OCDE, vai na boa direccién.
iQue exemplo! Un pais no
que s6 un xove de 18 anos
de cada dous estd escolari-
zado, onde millén e medio
de nenas e nenos de 16 anos
traballan ilegalmente, onde
un neno de cada tres vive
baixo o umbral da pobreza.
Non estamos lonxe, se pen-
samos no aumento en Fran-
cia do numero de nenos que
non frecuentan os comedo-
res escolares, ante a caren-
cia de medios financieiros
dos seus pais.

Si, os sucesos do fin do
ano 1995, vineron contradi-
cir felizmente o noso pesi-
mismo. Mostraron que sem-
pre é posible dicir non. Non
ao reino do difieiro rei, non
ao individualismo, non &
l6xica do liberalismo todopo-
deroso.

jAlgo cambiou! Volveron
4 superficie palabras e valo-
res que algins coidaban xa
enterrados: democracia na
loita, cooperacién, solidarie-
dade. Os sucesos traian
unha leccion. Este move-
mento planteaba de novo a
cuestion da sociedade na
que queremos Vivir.

O que nos temos que
dicir é que si nés nos coordi-
namos a escala nacional e
internacional arredor da
Carta da Escola Moderna
isto ten algun sentido. E
porque temos a esperanza
de construir un mundo dife-
rente, un mundo que permi-
ta o desenvolvemento de
todos, un mundo no que
cada un poida atopar a feli-
cidade, a cultura e a paz.

" Somos un movemento pe-
dagéxico. Non temos vo-
cacion de dicir como debemos
cambiar esta sociedade. Non
temos vocacion para dicir
que sociedade debemos cons-
truir. A cada quen de nés lle
corresponde facer as suas
elecciéns nestes dominios.

Polo contrario, o que
debemos dicir fortemente e
que nos facemos a diario a
eleccion de ensinar de outro
modo. “Prepdrase a demo-
cracia de mand a través da
democracia escolar”. O que
debemos recordar de modo
ben audible é que “nos
rechazamos a ilusién dunha
educacion que se abondaria
por si mesma, fora das gran-
des correntes sociais e poli-
ticas que a condicionan”. E
que, para iso, recordamos
“aos educadores, aos paises
e a todos os amigos da esco-
la, a necesidade de loitar
social e politicamente”.

E cando se nos di que
cambiar a sociedade é unha
utopia, jentén sexamos uto-
picos! Porque a utopia é o
tinico xeito de opofierse a
renunciar. Porque a utopia

‘é a unica maneira de inven-

tar o futuro.

Felizmente, entre nés, a
beira nosa, ao noso arredor,
a reflexién continia, enri-
quécese e desenvolvese.

No campo social e politi-
co poifiemos o acento sobre
tres dominios que coidamos
que nos aportan elementos
de reflexién e pistas de
investigacién, no marco
deste Congreso:

— Os valores que tenta-
mos transmitir por medio
da vida cooperativa,

— O comproiso actual dos
militantes do noso move-

mento no campo social, jque

sociedade para manan?

A Revista Galega de Educacién dez anos

Inquéritos aos lectores

NHA BOA acollida tivo

entre os lectores o

inquérito que se incluiu
no n® 25 da Revista Galega
de Educacién tratando de
conecer a opinién dos lectores
arredor de distiantos aspec-
tos formas, organizativos e
de contido da Revista. A cifra
de 73 cuestionarios cubertos
recibidos fala do calor que
rodea & Revista, como asi se
puxo de manifesto no ton das
respostas. s

En todo caso dous tercios
de contestacions masculinas
por un tercio feminino; de
profesores de mais de 30
anos, nun 64% situados no
intervalo 31-40 anos, distri-
buidos con bastante regulari-
dade entre os diversos niveis
educativos; sobranceando iso
si a educacion primaria, asi
como o exercicio profesional
sobre todo no espacio rural e
declaradamente nos centros
publicos.

O 82% dos lectores consi-
deran moi interesante a
publicacién, facendo unha
valoracién globalmente posi-
tiva dos aspectos materiais e
de edicion, o que inclie,
entre outras cuestions, o seu
deseno e edicién en papel
reciclado, anque con diversas
suxerencias a favor do uso do
papel branqueado sen cloro.

Un 62% consideran o seu
prezo razonable, un 21% con-
sidérano excesivo, por un
17% de non contestaciéns.

O conxunto das seccions
temaéticas son moi ben valo-
radas. Nunha escala de
menor a maior interese e de
1 a § existe unha posicion
predominantemente situada
no 4. A seccién monografica
merece ampliamente un 5.
Todas as secciéns merecen

opiniéns favorables (3, 4, 5);
ningunha delas concentra
unha opinién significativa
nas posicions 1, 2.

E opiniéon xeral o acordo
co grao de presencia asigna-
do 4s diversas seccidns; con
todo gostaria ver aparecer
mellores comentarios de
novidades editoriais, a exis-
tencia do debate nas paxinas
da Revista, nunha maior
abundancia de informacions,
un buzén de suxerencias, o
tratamento da educacién non
formal, asi cemo cuestiéns de
educacion e politicas compa-
radas.

Como temas a abordar en
futuros monograficos, os lec-
tores suxiren, entre outros, a
educaciéon musical, educar na
adolescencia, o sexismo na
escola, as adaptaciéns, a edu-
cacién plurilingue, os novos
medios, a educacién non for-
mal e a avaliacién e a calida-
de do sistema educativo.

A pregunta de si 4 Re-
vista é pouco, bastante ou
moi tutil e necesario, o 87%
consideran que é Mo util e
necesaria. En conxunto apre-
cian que outros consideran
tamén a revista interesante.

Entre as propostas recibi-
das atopamos: a conveniente
realizacién dunha campana
de difusién, a indicacion de
datas e direccions de expe-
riencias e informaciéns, a
edicién dun indice en CD
ROM, a edicién de “recur-
so0s”, e a sda non orientacion
case un exclusiva ao ensino.

Desde a Revista Galega
de Educacién procuraremos
tomar en consideracién as
opiniones e suxerencias reci-
bidas.

Moitas gracas pola cola-
boracién. g




‘ mente quente en ca

o cllma (seica xa chovera
~ todo o veran), estd a",er ;

; mesperadamente fno no
sl
E digo inesberadémenté ;

por un resto de optimismo - Galicia) conxela 0s fondos ~

para o funcnonamento dos :

da vontade que ainda mie
debe quedar doutros anos,‘
“ doutros tempos. Motivos
para a quentura non faltan.
A mediados de outubro os
sindicatos convocaron
unha manifestacion en

~ contra da conxelacion
salarial dos funcionarios en
case todalas cidades do
pais. Coido que foi a
primeira vez que

participei nunha mani na
que os policias, nin nos :
corrian a paos, nin nos
vixilaban entre protectores
€ ameazantes: :
imanifestabanse con nés!
Habia policias, si, pero
pouca xente. E ti, ;andabas
por ali? Si, ti, mestra ou
mestre de EXB, profesor ou
profesora de Ensino Medio,
que tanto te queixas do
mal que anda todo, de isto
e do outro e do de madis
ala. Quizais son os sinais
dos tempos: ata algtins

ponse O goberno
“dereita (dobremente
: gobernante agora en i

centros ptblicos de
Primaria e Secundaria

- mentres incrementa as
i subvencions a privada,

baleira de todo contido
progresivo a LOXSE
implantando a ESO con
manifesta incompetencia
e contradicindo a propia
lei (eliminan a Tecnoloxia
de 1° para aforrarse

i os gastos de monta-los
laboratorios, non
convocan as probas de
: acceso para ocupa-las

prazas de psicopedagogos

i dos servicios de
i orientacion que quedan

sen crearse nos mais dos
centros —jmadis aforro!—,
imponen practicamente

i o francés segundo idioma
i como Gnica optativa

—ijunha optativa

! obrigatoria!l-, sometendo
i o principio de atencion
i ddiversidade do alumnado

unanlmeme te nun
g referendum convocado o e

g ;pasado curso polos
"slyndlcatos‘, (dos que, por

pactalo todo, conxélanos

i manifestacions do mesmo
signo comezan a

i reproducirse en Catalufia,
en Andalucia...
dereita vai conseguir que a

certo, compre dicir que é
Iamen’gable que non
soubesen administrar
adecuadamente o éxito  °
entén acadado) e, para
rematar o que non daria

rematado de querer
os salarios. )

sComo ser optimista con
este panorama? Mirémolo
desde estoutro lado: ainda
que timidos e poucos, os
funcionarios comezaron a
manifestarse, tefio noticias
de que en Ferrol houbo
tamén unha mobilizacion
en defensa do ensino
publico, féra de Galicia

Se cadra a

bo, para poder

= ”melloralo antes de que

empeoralo ,Na prOXIma
- mani, quero verte,

companelra, companelro'

TEATRO

Falaba nunha anterior

entrega da vitalidade que
se observa no panorama

: teatral galego. E unha
i vitalidade maiormente

cuantitativa: novos grupos,
novas estreas. Hai algo
non obstante que semella
fallar. Falta, non sei, risco,
innovacién. Un sinal:
Quico Cadaval, un dos

i xoves directores mais

prometedores, monta o seu
primeiro espectaculo co
Centro Dramatico Galego.
O resultado... outra obra

i do CDG. ;Como é posible
: que o Centro remate
fagocitando mesmo as
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Compafifa de Maria, agora |

~ sen unha da: Marias
~Pujalte segue a sda
carreira crnematogréf' icae
teatral en Madrid— e tamé
con direccién do mesmo
Qtiicé Cadaval. Confio en
que A voda dos moinantes

" nos depare coysas A

"

naturallsmo, da lmeal'ldade
de narracion, da
concepmén clasica do
dislogo e dos personaxes,

chegue Qunzans chegue
i e desapareza rapidamente.
: Por iso s6 quero falar

¢ dunha pelicula. Para que,

nilia bosnia entre a -

i néboa de Saraxevo é un

prodixio de elécugnc;ia

cinematogréfica que deixa
 en evidencia a banalidade
i etorpezadas

tarrantmadas. Gracias

gelopoulos
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