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PRESENTACION

Baixo o expresivo titulo de As demandas sociais ¢ a escola presenta o Consello
Escolar de Galicia as sdas reflexiéns sobtre un aspecto importante do complexo campo

das relacidéns entre institucion escolar e a sociedade.

E ben sabido que a escola demanda da sociedade estima, recofiecemento e, desde
logo, unha adecuada subministracion infraestructural e econémica. Pero é que todo isto
resulta imprescindible para que a institucién escolar poida servir adecuadamente 6s

intereses da sociedade e responder con eficacia 6 crecente nivel das suas demandas.

Nunha coxuntura como a que hoxe se vive, de graves dificultades no sector
laboral e do emprego, a sociedade volve con renovada ansiedade a mirada cara a escola,
en demanda dunha facilitacion efectiva da insercion dos mozos e das mozas no mundo
productivo. De feito tédolos programas de promociéon do emprego reparan

inescusablemente na necesidade de incrementa-lo labor formativo.

Pero tamén se esta a da-lo caso de que unha grande proporcién da mocidade,
cualificada a través dunha longa permanencia no sistema escolar, non atopa acomodo

satisfactorio no mundo do traballo.

A problematica situacién que se presenta, tanto desde a necesidade de dar
formacién como desde a necesidade de dar emprego a unhas promociéns de mozos
nunca, por outra banda, tan ben preparadas, explica as preocupaciéns do Consello
Escolar de Galicia polo tema. E unha das formas en que estas preocupaciéns se foron
concretando son os debates organizados en torno a este importante problema, dos que
xorde, precisamente, o libro que agora presentamos. Tratase con todo dunhas
preocupaciéns e duns debates que, por forza, permanecen e han permanecer
indefinidamente abertos.

Celso Currds Fernandez,
Presidente do Consello Escolar de Galicia
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I. SOCIEDADE E ESCOLA



SOCIEDADE, EMPREGO E ESCOLA

Profesor Doutor D. Mariano Fernandez Enguita

Universidade de Salamanca

L- AS FUNCIONS SOCIAIS DA ESCOLA

A escola € unha institucién multifuncional que desempefia distintas tarefas en relacién
6 sistema social global ou 6s seus subsistemas mais relevantes. Carece de sentido explica-la sta
existencia, as suas caracteristicas ou os seus cambios en virtude da sua soa dinimica interna ou
recorrendo a explicaciéns causais unilaterais. Aqui deterémonos nas que consideramo-las suas
funciéns mais importantes, que se desenvolven en relacion coas esferas do Estado, a economia,

o resto da sociedade civil e a formacién de consenso social en torno a orde global.

Esta seleccion, que cremos xustificada, non debe agachar, non obstante, outras funciéns
menos rimbombantes pero non menos dignas de ser tidas en conta. Por exemplo, a funcién de
custodia que, no contexto dunha sociedade urbanizada e unha familia nuclearizada serve para
permitir 4s nais sair dos fogares e para sacar 6s rapaces das rdas. Ou a funcion, de nova planta,
consistente en mitigar ou agachar o desemprego polo sinxelo procedemento de retrasa-la
incorporacion dos rapaces 4 vida activa --en realidade non é unha funcién tan nova, pois xa era ben
cofiecida polos gremios artesanais, que forzaban a unha longuisima aprendizaxe para manter
controlado o nimero de oficiais e mestres--. Ou a de conformar unha conciencia nacional, tanto
se pensamos nos Estados-nacion coma se nos referimos 4s nacionalidades que carecen dun Estado
propio pero lograron recursos e influencia en materia de educacién. Ou, en fin, para o
adoutrinamento relixioso, pois ¢ dificil saber que terfa sido das distintas igrexas se non contaran

con ese formidable recurso que € a escola.

Si se contrapén, en cambio, a ideas mais ou menos romanticas, relativamente de moda

nos nosos dias, sobte a "educacién para a sociedade do ocio", para o desenvolvemento petsoal,



etc. Estas presentacions adoitan confundi-lo ser co deber ser e os bos propésitos coa realidade.
O obxectivo deste capitulo non é explicar cales deberfan se-las funciéns da escola, senén cales son
de feito, tanto se nos gustan como se non. O cofiecemento axeitado do que a escola realmente é
e fai é unha condicién sine qua non para que calquera proposta de cambio poida pasar de ser un
pio desexo a ser articulable en unha ou outra estratexia de transformacién ou, simplemente, nun

norte para a actividade individual.

A preparacion para o traballo.

A formacién dos mozos para a sua incorporacion 6 traballo ¢ sen lugar a dudbidas, na
practica, a funcién mais importante da escola. Ainda que desde unha ou outra
perspectiva poidan considerarse mais importantes outros cometidos da educacién como a
incorporacion a vida politica nunha sociedade democratica ou, simplemente , o desenvolvemento
persoal, o feito é que a organizacion e o funcionamento da escola estan basicamente determinados
polas suas funciéns de capacitacion e socializacién para o traballo e que os rapaces ou os seus pais,
cando se ven levados a adoitar decisions sobre a escola, fano esencialmente pensando nas
consecuencias de cada un de cara 6 seu posterior transito 4 vida activa e as suas oportunidades na

mesma, especialmente no caso de mozos varéns pero tamén e de xeito crecente no das mulleres.

Hai unha conexion obvia, incluso demasiado obvia, entre a escola e o mundo do traballo.
Supofiemos que tédolos postos de traballo requiren uns cofiecementos e aptitudes minimos e
xerais e que cada un deles esixe, ademais, outra serie de saberes e capacidades especificos. En
consecuencia, reclamase da escola que no seu tronco comun ofreza a todos ese minimo
denominador comin xeral mais as bases necesarias para emprender aprendizaxes especificas,
encarnadas xa nas ramas especializadas da ensinanza regrada e conducentes a tales ou cales postos
de traballo. Por outra banda, se supén que a xente ocupa un lugar ou outro na estructura
ocupacional de acordo coas capacidades innatas, o seu esforzo persoal, as suas disposiciéns, etc.

tal e como se mostran na escola.

1 Este texto baséase en parte dun traballo anterior, A escola a exame, Madrid, Piramide, 1995



Nunha xerga mais sofisticada, isto ¢ o que vifieron defendendo e defenden os enfoques
en socioloxia e economfa da educacién cofiecidos, respectivamente, coma funcionalista ou técnico-
funcionalista e do capital humano. Para os primeiros, a innovacioén tecnoldxica fai que os postos
de traballo sexan cada vez mais complexos, os traballadores necesitan por iso unha formacién cada
vez mais elevada e a escola subministra esa formacién. Para os segundos, a educacién é unha
inversién que as persoas fan en si mesmas --capital humano--, e as oportunidades e os ingresos que
cada quen alcanza son funcién da sia maior ou menor productividade no traballo, que depende
do fondo comun que todos posten --a capacidade de traballar-- mdis a inversiéon especifica e
diferencial que realizaron en si mesmos. Ambas teorfas susténtanse na evidencia do
desenvolvemento tecnoléxico, o aumento en nimero de persoas e en tempo de escolarizacion e
a asociacion estatfstica relativamente estreita entre nivel de educacion e ingresos. Ambas supofien,
ademais, que a escola é ou pode chegar a ser o mellor instrumento para garantir a todos unha

igualdade de oportunidades de partida.

Afnda que estas interpretaciéns foron dominantes no campo da educacién durante moito
tempo, particularmente na etapa de crecemento econémico que chega case ata mediados dos anos
setenta, desde entonces ata hoxe foron postas recentemente en cuestion por motivos diversos. En
primeiro lugar, porque o estudio das condiciéns e a cualificacién do traballo mostrou que a
innovacién tecnoléxica non conduce necesariamente a que as tarefas desempefadas polos
traballadores sexan mais complexas. Dada a diversidade en calquera momento e a variabilidade no
tempo dos postos de traballo, ningunha xeralizacién ¢ aplicable a todos eles, pero se existe unha
tendencia predominante no que levamos de século é precisamente a contraria. A maiorfa das
innovaciéns buscan o efecto de simplifica-los postos de traballo ou reduci-la proporciéon dos
mesmos que esixe realizar tarefas complexas --o que permite abarata-los custos da man de obra--,
e xeralmente conségueno. En segundo lugar, a maior parte das persoas desempefian postos de
traballo que pouco ou nada tefien que ver coas capacidades e cofiecementos especificos que
adquiriron na escola, e algo mais pero non demasiado coa sta formacion xeral, tendo que aprender
a realiza-las tarefas correspondentes mediante procesos de formacién ad hoc ou sobre o terreo.
En terceiro lugar, a escolarizaciéon é moi curta e a vida moi longa, a escola moi uniforme e o
traballo moi diverso: o primeiro quere dicir que a escola non podo preve-lo que o traballo requirira
especificamente das persoas durante decenios de vida activa que ainda non chegaron; o segundo,

que a escola non pode pensar en reproduci-las condiciéns necesarias para ofrece-la amplisima
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gama de aprendizaxes especializadas que require a gran diversidade dos traballos. En cuarto lugar,
a asociacion entre nivel de estudios e ingresos e oportunidades de vida tende a esvaecerse cando

se controla a influencia doutras variables vencelladas 4 orixe social ou do azar.

Hoxe en dia son xa escasos os analistas da educacién que cren nesta interpretacion,
incluso en versiéns mais sofisticadas. A sta capacidade de manterse vixentes débese mais 6 feitizo
que exercen sobre os tecnécratas das administracions publicas ou os organismos internacionais,
asi coma sobre quen chegan 4 analise do campo da educacién con moito aparato instrumental pero
un nulo cofiecemento deste (por exemplo, os economistas), que 4 sta aceptacién polos
especialistas na educacién ou o sistema escolar. Causa e producto, 4 vez, diso foron o xurdimento
e a difusién de dous enfoques alternativos. O primeiro é o que podemos denominar credencialista.
Esencialmente vén dicir que o que conta na relacién entre educacién e emprego non son os
cofiecementos e capacidades, senén simplemente os diplomas. Na sta versiéon mais forte, o
enfoque credencialista sostén que os titulos escolares son meramente instrumentos dos que grupos
e individuos se valen para defender ou alcanzar vantaxes relativas fronte 6s demais. Prefirense as
credenciais educativas 4 nacencia ou a cor dos ollos sinxelamente porque gozan de maior
lexitimidade e consenso sociais como xustificacién da desigualdade. En versiéns mais moderadas,
os titulos expresan algo, pero ese algo non son , como as suas faccions e disposiciéns persoais ou
unha estimacién indirecta do tempo que necesitara para aprender a desempefa-lo posto de traballo
6 que aspiran. Este enfoque atopa apoio na importancia do nivel de educacién --mais que do seu
contido preciso-- no mercado de traballo e na non correspondencia entre as capacidades que os

traballadores posuen e as que realmente tefien que exercer nos seus empregos.

Un segundo enfoque alternativo é o que se cofiece coma teorfas da correspondencia. A
sua tese central é o que vincula a escola co mundo do traballo non ¢ fundamentalmente a
aprendizaxe cognitiva, sendn o non cognitivo. Non son as capacidades, cofiecementos, destrezas,
etc. sendn os signos caracteriais, as actitudes, as disposicions psiquicas e a capacidade de integrarse
de xeito non conflictivo nun tipo ou outro de relaciéns laborais. Esta interpretacion baséase no
pronunciado isomorfismo das relaciéns de produccion --¢é dicir, de autoridade e xerarquia, divisién
de tarefas e patréns de comportamento no lugar e a actividade cotia de traballo-- e as relacions
sociais da educacion --o seu correspondente na aula--, na asimilabilidade das diferencias en termos

de relacions sociais que presentan os distintos niveis e sectores da estructura ocupacional e as que
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ofrecen os distintos niveis e ramas da escola que conducen respectivamente a eles e na enorme
importancia demostrada dos signos non cognitivos na determinacién do éxito ou o fracaso e a

seleccidon e a orientacion escolares.

A formacion de cidadans

O estado e as institucions politicas en xeral, das que nun senso amplo formamos todos
parte sexa coma cidadans, sabditos, votantes, contribuintes, xusticiables, suxeitos de dereitos e
obrigas, etc. constitien unha parte preeminente da vida social. En realidade, pasamos moitisimo
mais tempo desempefiando o papel de traballadores que o de cidadans, pero o Estado responde
da orde social e protexa en dltima instancia e, na sua forma democratica, é un dos principais
pivotes do consenso colectivo que permite a unha sociedade asucada por antagonismos de todo
tipo non ser un escenario permanente de conflictos e, ante todo, chegou a ser un mecanismo
esencial de intermediacién dos intereses sociais e un punto de referencia na formacion e agregacion

destes.

A manifestacién mais evidente da formacién de suxeitos da esfera politica é a inculcacién
directa de ideas respecto desta e do conxunto social. Cada réxime politico, calquera que sexa a stia
natureza, apresurase a servirse da escola para lograr consenso arredor propio. As nacions tiveron
nas aulas un instrumento privilexiado para crear ou reforza-la sia identidade como tales, e de ai
que os novos estados aborden de inmediato reformas escolares e que nos estados plurinacionais
a educacion sexa obxecto dunha pugna sen fin entre as nacionalidades que os integran e o poder
central, ou que en colonias ocorrera 0 mesmo con maior intensidade. Cando unha forma de
Estado substitie a outra non tardan en chega-los cambios nos programas escolares, tanto na parte
dos mesmos dedicada explicitamente 4 formacién politica coma nas que o estan implicitamente.
Asi, a transicién da dictadura 4 democracia parlamentaria en Espafia trouxo consigo a desaparicién
da vella "Formacién do Espirito Nacional" e a sua substitucién pola "Formacién Civica" primeiro
e a "Educacion para a Convivencia" despois, 6 igual que os cambios correspondentes, ainda que
menos perceptibles por ser mais paulatinos, en materias como a historia, a literatura, a relixién ou
a ética, etc. Isto ¢é algo que fai todo réxime politico, aberta ou subrepticiamente, e que carece de
sentido criticar ou defender como tal, pois todo depende do xuizo que nos merezan tanto o réxime

coma os seus valores e ideas. Polo demais, a través de tales cambios é moito mais o que permanece
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que o que se transforma ou substitue. En definitiva, a escola procede directamente 4 inculcacion
dos cofiecementos, valores e actitudes que favorecen a perpetuacién da estructura politica da

sociedade da que forma parte.

A este respecto, o que distingue ou tende a distinguir a un réxime politico democratico
doutro non democratico é que, se ben os dous recorren a formas directas e indirectas de
inculcacién ideoléxica, o segundo non tolera mais que a inculcacién dunha ideoloxia politica e trata
de lograla a través de tédolos medios, mentres que o primeiro, permite o pluralismo a través da
liberdade de expresién dos ensinantes. Por iso os que non desexan tal pluralismo foxen das escolas
publicas 4s privadas confesionais e tratan de manter estas baixo un rixido control ideoldxico,
antepofiendo o dereito dos pais a elixi-lo tipo de ensinanza dos seus fillos 6 dereito destes a unha

ensinanza que non sexa puro adoutrinamento e 6 dereito dos docentes 4 liberdade de catedra.

Pero a formacién do cidadan vai moito mais ald da transmisién de mensaxes portadoras
de ideas ou valores. Paralelamente a esta ou 4 administracion e avaliacién de cofiecementos , na
institucion escolar nenos e rapaces son manexados coma integrantes de agregados. Por primeira
vez na sda vida non son tratados coma individualidades con s6 un nome propio, senén coma
membros dun grupo de idade, estudiantes de tal ou cal curso, alumnos matriculados neste ou aquel
centro, componfientes dun grupo ou outro, seguidores desta ou aquela especialidade, ¢ dicir, coma
integrantes de colectivos. Na terminoloxia socioloxica isto se designa coma o paso de roles
particularistas, que se identifican coa persoa que os ocupa --tal como para un neno pequeno, por
exemplo, non hai mais nai c4 sua e non existe figura de nai 4 marxe dela--, a roles universalistas que
son comprendidos e asumidos ou afrontados como tales con independencia de quen os
desempefie. A escola é unha instituciéon que xestiona colectivos mais que individuos, e os alumnos
aprenden nela a comportarse coma membros de aqueles asi é como a sociedade espera deles que
se comporten o dia de mafia. Isto non debe entenderse no senso de que a escola estimule a
actividade colectiva espontanea ou autoorganizada, pois o que fai é xustamente o contrario.
Aceptar ser tratado coma membro dun colectivo agregado, ou ser subsumidos dentro dunha
categorfa universalista, significa, por exemplo, asumir que se ten que pagar o mesmo difieiro por
viaxar en autobus se se € rico que si se é pobre, que roubar é rouba-lo mesmo se é por fame ou por

ambicioén, etc.
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A sociedade na que hoxe vivimos, 6 igual que aquelas coas que mantemos relaciéns mais
intensas, esta organizada politicamente na forma dunha democracia parlamentaria. En consonancia
con iso, as escolas son escenario de formas de participacién que reproducen en miniatura ainda
que con importantes modificaciéns, a estructura xeral do Estado. Tampouco este isomorfismo é
novo como tal, a-inda que si nas formas que reproduce: baixo a dictadura os centros escolares
dependfan dunha autoridade tnica, nomeada desde arriba pola administracion ou polos seus
propietarios, e estaban organizados de forma estrictamente xerirquica sen espacio para
participacion algunha por parte de estudiantes ou profesores; baixo a democracia, os centros viron
aparecer progresivamente distintos mecanismos de participacién para profesores, estudiantes e
pais. Se nos ocupamos en exclusiva dos estudiantes, que son quen se sup6n que estan aprendendo,
a posibilidade de elevar peticiéns e queixas, de expresarse libremente, de reunirse, de elixir
delegados para distintos 6rganos de goberno, etc., convértese por si mesma nun mecanismo
formativo que os prepara para incorporarse 4 vida nunha sociedade politicamente democratica. En
realidade non sé6 aprenden a participar senén tamén a delega-lo poder, o pouco poder que tefien,
de maneira estable. Aprenden, por exemplo, a que outros os representen en lugar de actuar por
si mesmos, a non poder revocar 6s seus delegados senén ata a préxima convocatoria electoral, a
que os seus conflictos sexan resoltos a través da mediacién de 6rganos baseados na delegaciéon e

asi sucesivamente.

En calquera caso, hai un aspecto que separa a participacion escolar da participacién
politica: mentres os cidadans tefien un dereito formal igual 6 voto ou a representacién na esfera
politica xeral, os 6rganos da participacién escolar discriminan 6s alumnos 6 garanti-la maiorfa
absoluta 6s profesores e 6 outorga-la sia representacioén 6s pais incluso para idades 4s que noutras
esferas da vida se lles recofiece xa como adultos. A maioria garantida 6s profesores vai mais ald da
paridade que corresponderia 4 concepcién da escola como asunto que atinxe a duas partes, ¢ a
presencia dos pais ¢ mais unha limitacién 4 participacién dos alumnos que 4 omnipotencia dos

profesores.

Sen embargo non son estas as Unicas nin as mais importantes limitaciéns. Cando dicimos
que a nosa sociedade é unha sociedade democratica abusamos abertamnte da gramatica. Se a
sociedade ¢ algo mais amplo que o Estado, entén non basta con que este sexa democratico para

que aquela tamén o sexa. Se queremos ser mais precisos, debemos dicir que a sociedade se compén
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de varias de varias esferas organizadas de xeito diferente. Na esfera politica, efectivamente, tédalas
persoas tefien en principio, polo feito de selo, os mesmos dereitos; na esfera econémica, sen
embargo, o que priman non son os dereitos da persoa senén os dereitos da propiedade. Quen
posue propiedades suficientes para obter regularmente delas os seus medios de vida sen apropiarse
dos recursos alleos ten tédolos motivos para considerar que a esfera econémica tamén é
democratica, pois cada un conta a feira segundo lle vai nela, pero non asf quen non se beneficia

de tal situacion.

Entre dous tercios e catro quintos dos fogares de calquera pafs industrializado ou
avanzado non viven da explotacién das stas propiedades, senén da venda da sua forza dde
traballo, vale dicir do traballo asalariado. Isto significa que para a maioria da poboacién a economia
¢ unha esfera na que os dereitos estan moi desigualmente repartidos, posto que uns poucos que
as suas propiedades llo permiten viven apropiandose do traballo excedente doutros que a sta
carencia de propiedades obrigaos a traballar para os primeiros. O tipo de propiedade que importa
aqui é a dos medios de produccién, os que se empregan para produci-los medios de vida das
persoas, ou calquera outros bens en cantidade suficiente para ser convertibles en tales, non as
pequenas propiedades persoais constituidas por bens de uso ou consumo, discretos aforros,etc..
As{ para a maiorfa da xente o traballo é un espacio asimétrico no que o poder pertence 6
propietatio e non a eles: nesa esfera, as persoas non se relacionan como cidadans iguais, senén
coma empregadores e traballadores con dereitos e obrigas moi desiguais. Os empregadores son
quen monopolizan a capacidade de decidir e organizar tédolos aspectos do proceso de traballo;

os traballadores atépano xa organizado e decidido por outros.

A nosa sociedade é pois, cando menos, dual. Este dualismo maniféstase nas escolas.
Ainda que existen estructuras que permiten a participacion no seu goberno, esta non se estende
a tédolos aspectos da vida escolar, nin tan sequera és mais relevantes. Os alumnos e/ou os pais
no seu nome participan en grandes decisions xerais nas que tefien medios de garantir a sta posta
en practica ou en decisions marxinais que non afectan de maneira esncial 4 actividade pedagdxica
cotia. Todo o que atinxe 4 determinacién de que hai que aprender, como hai que aprendelo e como
sera avaliado, ou sexa 6 obxecto, o proceso e o valor do traballo dos estudiantes, que é tanto coma
dici-lo fundamental da sta actividade e a sua vida na escola e o que obtefien dela, permanece en

mans alleas desde o seu punto de vista, sexan estas as dos profesores individual ou colectivamente,
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as das autoridades ou as dos fabricantes de materiais escolares. Os alumnos contan asi con
posibilidades de participar en cousas irrelevantes ou en grandes e abstractas decisiéns que
comprometen pouco 4s outras pattes, pero seguen a ver como o que ocorre dfa a dia depende do
poder doutros. No actual ordenamento xuridico do sistema educativo espafiol isto é algo que
resulta patente na maioria que se garante 6s profesores nos consellos escolares, o seu monopolio
nos claustros --mais importantes e operativos que os consellos--, departamentos e seminarios, a
stia omnipotencia dentro do recinto da aula 4 hora de decidir que ensinar, como ensinalo e como
avalialo e, por riba dos profesores, as competencias que se reservan as autoridades ou a enorme
influencia que exercen os editores dos libros de textos e os fabricantes doutras mercancias

educativas.

Baste sinalar que a dualidade en que se ven situados na escola é similar 4 que lles rodeara
mafa coma cidadans dun Estado democratico e traballadores sometidos 4 férula do capital. A
escola preparaos para a esquizofrenia desta e doutras maneiras. Asi, por exemplo, as escasas horas
especificamente destinadas 4 sta formacién politica organizanse de xeito notablemente
democratico, case asambleario, podendo os alumnos propofier temas e problemas, formas de
organiza-la clase, etc., mentres o resto das materias, "as de verdade", seguen centradas na
autoridade do profesor. Incluso dentro das materias "de verdade", as que se dirixen aparentemente
a vida social féra do traballo --as humanidades-- organizanse de xeito mais participativo, e as
enfocadas manifestamente 6 traballo --as ciencias experimentais, as matematicas, os obradoiros--
fano dun xeito mais autoritario. A mensaxe desta articulacion de democtracia e autoritarismo é ben
simple: a politica baséase na democracia, pero a organizacion do traballo ten o seu fundamento na

autoridade.

A integracién na sociedade civil

Ademais de como cidadans e traballadores, os individuos intégranse na sociedade como
parte doutras instituciéns que, en conxunto, denominaremos sociedade civil. Esta denominacién
non é moi cortecta, pois a expresion "sociedade civil" designa todo o que non ¢é o Estado, o que
significa que inclie tamén o mundo do traballo, pero este reviste tal importancia na nosa cultura

e os seus problemas presentan tal especificidade que mereceria ser tratado a parte. Quédanos pois,
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todo o resto, pero deste resto abordaremos simplemente dous campos que revisten especial
relevancia: o patriarcado e o consumo.

O termo "pattiarcado" merece tamén algunhas aclaraciéns. Entendemos por tal, de
maneira xenérica, unha relacion entre os sexos e os grupos de idade organizada arredor da primacia
dos vardéns sobre as mulleres e a autoridade dos adultos sobre os non adultos que o seu centro é
a estructura familiar, pero que os seus valores e practicas se estenden mais ald desta. A relacion
entre homes e mulleres variou moito 6 longo da historia, e mais concretamente a historia da nosa
cultura, pero de maneira tal que o dominio e o predominio estiveron sempre do lado do xénero
masculino. Analogamente, as relaciéns entre pais e fillos ou, mais en xeral, entre adultos e non
adultos, afloxaronse ou tensaronse, pero sempre manténdose a autoridade dos primeiros sobre os
segundos. Por conseguinte, o termo patriarcado, asi utilizado, engloba realidades moi distintas,
pero que conservan en comun o esencial; en todo caso, parécenos mais axeitado que outros coma

"machismo", "sexismo", "familia autoritaria", disctiminacion sexual", etc.

A escola basease en tres lifias distintas de autoridade: o profesor e o mestre representan
a sociedade,, 6 grupo adulto e 6 saber, mentres que o alumno e o estudiante ocupan o lugar do
individuo, o non adulto e o que non sabe. Agora soamente interésanos a segunda. Si, como
representante da sociedade, o profesor presenta unha serie de esixencias 6 alumno e, como
representante do saber, determina que merece ser aprendido e que non, como debe selo e como
non, etc., en canto que o adulto se sente impelido e lexitimado para intentar un control mais amplo
da conducta de nenos e mozos. Neste proceso, a escola reproduce a relacion entre os grupos de
idade propia do patriarcado non sé no senso de que a reflicte e se alimenta dela, sen6n tamén no
de que a reforza, 6 remachar dentro da escola o que non deixa de estar en cuestion féra dela.
Ademais, as mensaxes explicitas e implicitas da escola sostefien esa relacion de poder, desde a vella
maxima de "respectar s maiores en idade, dignidade e goberno", na que a colocacién dos tres
factores non era casual --a democracia politica deberfa situa-lo goberno por diante da dignidade,
polo menos--, ata as mais sofisticadas apoloxfas da familia patriarcal e nuclear como a forma

natural das relaciéns de parentesco.

A escola, en cambio, non ten base algunha no predominio do home sobre a muller. Isto
non quere dicir que sexa exquisitamente neutral, nin moito menos feminista. Quere dicir, tan s6

--0 que non ¢é pouco--, que non necesita desta distincién, nin dos constructos sociais que supofien
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os xéneros masculino e feminino arredor dos sexos varén e femia, nin das relaciéns de poder que
entrafian, nin das formas de discriminacién que encarnan. Iso non impide que a escola poida ser
escenario e vehiculo da discriminacién e a dominacién do xénero, incluso un factor importante na
sta reproduccion, pero implica que tal papel non deriva da sta léxica interna nin é consustancial
a sta existencia coma institucién, senén que procede da sua insercion na sociedade global e a sta
permeabilidade 4s presiéns desta. De calquera xeito, o asunto reviste unha importancia tal que

merece ser tratado de maneira especifica e o serd mais adiante.

No que se refire 6 consumo, debemos empezar por sinalar alguns aspectos non sempre
recofiecidos deste. En primeiro lugar, nunha sociedade na que o traballo resulta pouco ou nada
gratificante para a maioria das persoas, a busca de satisfaccions trasladase 6 campo do consumo
ata o punto de acordar a este unha importancia que vai moito mais ald das stas funcions
instrumentais, ou sexa da satisfaccion de necesidades calesqueira que estas sexan. O igual que
sucede coa familia e con toda unha serie de formas de asociacién distintas das dictadas pola
pertenza 6 mundo do traballo ou da politica, o consumo transcende as stias funciéns primixenias
para configurarse coma un campo de liberdade alternativo, coma unha fonte de identidade, coma
un espacio de igualdade e coma un elemento de distincion. Como campo de liberdade porque a
diferencia do traballo, donde a maiotia da xente vese forzada a someterse a normas e rutinas, o
consumo permite elixir e cambiar, ainda que sexa dentro dos limites marcados polos recursos
dispofiibles. Como fonte de identidade persoal porque ofrece posibilidades moito mais
gratificantes que calquera outra, pois permitenos mostrar 4 luz o que cremos que somos, aparenta-
lo que sabemos que non somos e, se é necesario, agacha-lo que non somos. Como espacio de
igualdade, e ainda que se trate dunha dimensién basicamente ilusoria, porque, a pesares de que é
no consumo donde mais claramente se busca marca-las diferencias, tamén ¢é nel donde, polo
menos ocasionalmente podemos borralas: o empregado non podera ocupa-lo sitio do seu
empresario, pero si levar un traxe similar 6 seu ou entrar 6 mesmo teatro. Como elemento de
distincién, en fin, porque non hai dificultade en deslizarse dos consumos comuns cando nos
comparamos cos que estan entiba de nés 6s consumos diferenciais cando queremos facelo cos que
estan por debaixo ou 6 mesmo nivel. Mecanismos, en suma, que substitien a dimensién de ser

pola de ter.
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No proceso de distribucion de oportunidades de estudio, cualificaciéns e titulos a escola
favorece o mesmo tipo de dinamica e mentalidade adquisitivas e demostrativas. A
instrumentalidade das credenciais educativas 4 hora de competir polos postos mais desexables no
mercado de traballo e a sta aceptaciéon como expresién da valfa das persoas desencadean unha
léxica que, con independencia das necesidades reais de formacion para a incorporacion a papeis
sociais adultos, conduce 6s individuos a demandar mais e mais educacion para non verse apeados
do carro contra a sua vontade. A conciencia de que o que verdadeiramente conta non é o valor
absoluto do aprendido, certificado ou non mediante titulos escolares, senén a vantaxe, a diferencia
que eleva a este ou aquel sobre os demais, converte 6 consumo da oferta educativa nunha carreira
individualista na que o importante é acumular, e acumular mais ca outros. Pero a suma de
racionalidades individuais ten coma resultado a irracionalidade colectiva, pois 6 obteren todos ou
moitos cada vez mais, o que era suficiente convértese en insuficiente porque xa non supon vantaxe
algunha, de maneira que a necesidade de consumir educaciéon é potencialmente ilimitada; asi a
escola alimenta e estimula a idea dun consumo sen fin (Illich), a mesma que tira da demanda nunha
economia que deixa moitas necesidades sen cubrir mentres colma outras ata a saciedade e non cesa
de inventar e crear moitas mais. Paralelamente, posto que, ainda que a educacién é cada vez mais
longa, a vida segue sendo curta, as limitaciéns 4 posibilidade prolongar indefinidamente a
escolarizacion forzan a necesidade de conseguir a desexada vantaxe mediante a diferenciacion
cualitativa no seu consumo, o que quere dicir a diferenciaciéon da demanda e, tras dela, da oferta
nun senfin de formas de distinciéon que o son tamén de xerarquia: non sé6 estudios distintos senén
escolas publicas e privadas, centros real ou pretendidamente de élite, titulos nos que o que conta
¢ donde foron obtidos, palmarés de universidades, etc. Os rudimentos do consumismo apréndense

na escola.

Meritocracia escolar e consenso social

Cada orde social lexitimase a si mesma arredor de ideas-clave diferentes. As sociedades
escravistas --¢ a escravitude colonial moderna-- autoxustificabanse pola idea da superioridade
dunha raza sobre as demais, a sociedade de castas hindd pola crenza da reencarnaciéon nunha ou
outra casta segundo os méritos dunha vida anterior, a sociedade feudal pola conviccién de que as

persoas nacfan diferentes e que a nacencia debfa marca-la posicion social dentro dunha orde de
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orixe divina. A sociedade moderna non busca as causas mais ala da vida das persoas nin cre que
as consecuencias desta deban esperar a unha vida posterior, senén que cada quen debe obter sobre
a terra o que merece --sexa polos méritos adquiridos ou por unha predestinaciéon que hai que
descubrir--, idea que naceu do protestantismo pero estendeuse posteriormente 6 conxunto da
cultura occidental e incluso universal. Cando a sociedade moderna substutuiu 4 vella orde
estamental e teocratica, o mercado apareceu coma o mecanismo capaz de repartir a todos as
recompensas correspondentes 6s seus méritos. Suponse que a economia de mercado recompensa
positivamente a quen producen o que outros necesitan e fano de xeito eficaz e negativamente a
quen producen o que ninguén necesita e fano de xeito ineficaz, sen fixarse noutras sinais: como
repiten ainda hoxe os neoliberais, cando mercamos pan o que queremos é que sexa bon, sen
importarnos se o produciu un branco ou un negro,un catélico ou un xudeo, un conservador ou

un comunista.

Sen embargo, nun mundo dominado na meirande parte polos monopolios nacionais d
e transnacionais, hai pouca xente que crea xa que o mercado ¢ un mecanismo tan xusto, pois a
experiencia da maiorfa desminteo. Pero, na mesma medida en que o mercado deixa de ocupar un
lugar central na lexitimacién meritocratica da nosa sociedade, pasa a ocupalo a escola. Pouca xente
pensa que estea na sua man chegar a posuir grandes propiedades partindo de nada, ou viceversa,
pero a maiorfa acepta que se pode escalar na xerarqufa das organizaciéns burocraticas publicas e
privadas --as empresas-- gracias 4 educacion. esta idea, unida 4 da perda de importancia dos
propietarios fronte s xestores das empresas e 6 crecemento do estado coma empregador, restitie
a sociedade o seu presunto caracter meritocratico a pesares das serias reservas sobre a xustiza da

economia de mercado.

Posteriormente veremos en que medida a escola mesma é meritocratica, pois polo de
agora chéganos con constatar que o parece. Efectivamente, a escola trata a todos, polo menos en
principio, por igual. Recolle 6s nenos a unha idade tempera e sométeos a procesos iguais ou
similares de aprendizaxe, avaliando despois os seus resultados con instrumentos comuns e
certificando os seus respectivos logros. Periodicamente chégase 4 conclusién de que a seleccion
¢ demasiado tempera, os procedementos de avaliacién non son dabondo xustos ou as diferencias
de orixe non se tiveron en conta ou compensadas axeitadamente, pero tales problemas parecen

poder resolverse con novas reformas que, por fin, converteran a escola no desexado mecanismo
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meritocratico de distribucién das oportunidades sociais que todos queremos que sexa. Todo isto
exprésase sinteticamente na idea da igualdade de oportunidades, que chega a substituir 4 de
igualdade de resultados ata o punto de levarnos a aceptar que as diferencias sociais son tolerables
sempre e cando cada quen saia dun mesmo punto de partida na carreira polos empregos, os

ingresos, o poder, o prestixio, etc.

Nos seus orixes, a escola foi meritocratica soamente para un sector reducido da
poboacién. A totalidade das nacidns europeas fundaron sistemas escolares separados para os fillos
das clases altas e medias, por unha banda, e os das clases baixas, por outra. Os primeiros acudian
6s institutos, os liceos, os ximnasia, as public schools que conservaron os seus nomes para designar
6 ensino secundario actual ou, polo menos, a siia rama xeral e mais selectiva; os segundos acudian
as escolas populares. As escolas secundarias formaban 6s futuros funcionarios, oficiais militares
e herdeiros de propiedades substanciais, mentres as populares limitabanse a dar uns rudimentos
de instruccién e "moralizar" s futuros traballadores manuais, a inmensa maioria. Por iso dixose
que a escola era o mundo central da alianza entre a grande e a pequena burguesia ou, de xeito mais

amplo, entre as clases dominantes e as capas medias.

Despois da segunda guerra mundial a escolarizacién universal estendeuse a toda a
poboacién, ampliouse o petfodo obrigatorio e as oportunidades de seguir nas aulas 6 seu remate
e igualaronse as condiciéns de escolarizacion ou, polo menos, melloraronse notablemente as das
clases populares. Con iso, a promesa de mobilidade social estendeuse 4 clase obreira e, en xeral,
a tédolos sectores da poboacién, constituindose na base dun consenso social universal. Desde un
punto de vista global, a promesa ¢é falsa, posto que non todo o mundo pode acceder as posicidéns
sociais mais desexables: primeiro, porque estas son, por definicion, escasas; e, segundo, porque a
maiorfa xa estan repartidas de anteman. Sen embargo, individualmente pode ser certa e é nun
numero de casos suficiente para, unha vez convenientemente aireados, mante-la sia credibilidade.

A escola convértese asi nunha valvula de escape que desactiva as contradiccions sociais.

O paso pola escola fai que as persoas vexan as diferencias de riqueza, poder ou prestixio
non xa coma o resultado da escision da sociedade en clases sociais, xéneros ou grupos étnicos
diferentes, senén coma o producto da simple competencia interindividual dentro dun xogo

esencialmente neutral. A idea dunha sociedade dividida, escenario de conflictos sociais, é
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substitufda pola dun continuo harmoénico no que as diferencias son simplemente de grao, non
oposicions irreconciliables. A sociedade deixa de ser culpable porque cada quen ¢ xa responsable
da sta propia sorte. A imaxe da discriminacion social deixa paso 4 do éxito ou o fracaso individual

e, para mais sinais, escolar.

I1.- EDUCACION E EMPREGO EN

As problematicas da marcha da economia e o emprego, por unha banda, e as politicas
de educacién e formacién, pola outra,, preséntanse en Espafia e en todo o mundo coma cada vez
mais imbricadas e inseparables. A incertidume sobre a evolucién econémica e a persistencia do
paro masivo, xunto coa crise e o desprestixio da politica econémica de demanda asociada 6 Estado
de Benestar, desprazaron a atencién e a vontade dos gobernos (tanto conservadores coma de
esquerda tradicional, ainda que en distinta medida e con diversos acentos) cara a unha politica
econémica de oferta e, en particular, cara 6 que acostuma denominarse, sen demasiada exactitude,
"politica activa" de emprego. Unha das consecuencias disto foi unha nova énfase no papel da
educacion e a formacién para facer fronte 6 cambio econémico e tecnoléxico tanto a longo como

a medio e a curto prazo, ¢ dicir, tanto 4s variaciéns estructurais coma as conxunturais.

Ainda que, desde todo punto de vista, é preciso evitar acudir 4 educacion e a formacioén
na busca de remedios que non poden aportar para problemas do mercado e a organizacién do
traballo que deben ser directamente atacados, non cabe dubida de que precisamos reexamina-la
relacién entre o noso sistema formativo e o noso sistema productivo. As paxinas que seguen tratan

de dicir algo 6 respecto.

A primeira seccion ocipase, en xera, dos efectos da evolucién tecnoloxica, as
transformacioéns na organizaciéon da produccién e os cambios no mercado de traballo sobre as
caractetisticas dos empregos e, en particular, a sia sobre cualificacion e as esixencias que presentan
6s traballadores. A segunda refirese de xeito especifico 6 noso pafs, apoiandose nas estatisticas de
emprego e nos resultados das escasas investigacibns monograficas existentes. A terceira esta
dedicada 6 sistema de educacion regrada en si mesmo e 4 sta relacién cuantitativa e cualitativa co

mundo do emprego. A cuarta, en fin, aborda ese fenémeno relativamente recente pero de
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desenvolvemento espectacular que constitien a formacion profesional e os contratos de fomento

de emprego.

Mercado, organizacién e cualificacién

Dada a escaseza de investigacions sélidas sobre as relacions entre educacion e emprego
en Espafia, e mais en concreto sobre as necesidades de cualificacién presentadas pola situacion e
a evolucién deste, todo tratamento do tema ten coma obrigado punto de partida a consideracion

da experiencia e a investigacién internacionais.

Existen, como xa se apuntou indirectamente na seccién I1.1, dous enfoques opostos que
marcan basicamente os temos do debate. O primeiro, 6 que podemos denominar optimista, afirma
que da complexidade crecente da tecnoloxia derivan unha complexidade tamén crecente das tarefas
que constitien os postos de traballo e, polo tanto, unhas necesidades de cualificacion en aumento.
O segundo, 6 que podemos denominar pesimista, sostén, pola contra, que hai unha tendencia a
descualificacién do traballo porque esta abarata o custo da man de obra e serve mellor 6
mantemento do control da direcciéon sobre a forza de traballo, e que esta politica de
descualificacién valese precisamente da innovacién tecnoldxica, ademais dos cambios na

organizacion do traballo.

Ainda que hai unha tendencia a identificar estas proposicions coa socioloxia funcionalista
ou a teorfa do capital humano, no primeiro caso, e coa socioloxfa marxista, no segundo, tal
dicotomia non ¢é nada exacta; baste pensar que os primeiros traballos sobre a descualificacion
vifieron do campo empresarial (Ure, Bright, etc.), e as primeiras formulaciéns sobre a "revolucién
cientifico-técnica", a "nova clase obreira", etc. fixérono predominantemente do marxismo (Richta,

Mallet e outros).

A investigacién empirica non resolveu o problema. Non importa cantos traballos de
investigacién revisemos, as conclusiéns seguen divididas, e esta ambigtiidade ten moito que ver
co uso de duas metodoloxias alternativas e de resultados non contrastables mutuamente. Por una

banda, estin os estudios agregados. Estes baséanse, con maior ou menor sofisticacién, en
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informacién estatistica sobre a evolucién das ocupacions, aportando unha imaxe global dos
cambios na composicién da forza de traballo e, habitualmente, a conclusiéon de que hai unha
tendencia 4 alza nas cualificaciéns, ainda que lixeira e lenta. A sta debilidade estriba en que non
captan os cambios dentro de cada ocupacion, supofiendo constantes no tempo as sdas
caracteristicas. Por outra banda estin os estudios de casos. Estes baséanse en andlises mais ou
menos pormenotizadas da evolucién dunha ou varias ocupacions, aportando unha imaxe mais
precisa do proxecto e chegando, polo comun, a unha conclusién de que diminte a cualificacién
dos postos de traballo. Os seus limites residen, en primeiro lugar, en que non son extrapolables,
ainda que poida inferirse que, se os casos son tipicos, non seran Gnicos; e en segundo lugar, en que

non atenden 6s cambios na composicién da estructura xeral da forza de traballo.

A expansion das novas tecnoloxfas deu un novo pulo a este debate, pero segue sen estar
resolto. Para uns, o maior peso da informacién no funcionamento destas favorece o aumento das
cualificaciéns; para outros, precisamente a sia capacidade de manipular mais informacién e mais
eficazmente aumenta o seu potencial descualificador. Os datos tampouco resolven claramente o
problema, pois é posible aducir, por unha banda, o rapido crecemento das ocupacions vencelladas
as novas tecnoloxias ou, pola outra, o seu escaso peso absoluto nos empregos existentes ou
previstos e estudios de caso sobre a descualificacion nestas novas profesiéns. A conclusiéon maior
aqui s6 pode ser unha: que non hai conclusiéns ou, mellor dito, que os instrumentos con que
contamos para aborda-lo problema non son axeitados e, a informaciéon acumulada, ainda ¢é

insuficiente.

A cualificaciéon dos postos de traballo e, por tanto, a cualificacién necesaria nos
traballadores, dependen tamén das formas de organizacion do proceso de traballo. Ainda que, na
practica, a innovacién tecnoldxica e os cambios organizativos adoitan suceder 6 mesmo tempo,
podemos tratalos separadamente a efectos analiticos, pois toda a evidencia indica que unha mesma
tecnoloxia pode ser empregada en contextos organizativos distintos e unha mesma organizacién
darse con tecnoloxias diferentes (se ben non tédalas combinacions son posibles nin presentan o

mesmo grao de viabilidade.

Simplificando, podemos dicir que a organizacién da produccion debatese hoxe entre dous

modelos: o de inspiracién taylorista e o de produccién (ou especializacion) flexible (Piore e Sabel).
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O taylorismo, simplificando de novo, baséase na produccién de grandes series para mercados
estables, con instrumental e maquinaria de tipo especifico, man de obra pouco cualificada e un
sistema de direccion vertical e univocamente descendente. A relacion entre estes catro aspectos

¢ ben cofiecida e non precisa ser recordada. A produccién flexible baséase na produccién de

unidades a pedido ou pequenas series para mercados cambiantes, instrumental e maquinaria de
tipo universal, man de obra comparativamente de alta cualificacién e un sistema de decisién
descentralizado e participativo. O instrumental e a maquinaria seran universais porque van ser
destinados a distintos usos sucesivos; a man de obra sera cualificada porque producira bens e
servicios diferentes, rapidamente cambiantes, e empregando en procedementos diversos o mesmo
instrumental e a mesma maquinatia; a toma de decisiéns sera descentralizada e participativa
porque a volubilidade dos mercados e a competencia intensa non permiten os longos procesos
previos 4 produccion propios do taylorismo.

O taylorismo atopou os seus limites na inestabilidade dos seus mercados de entrada e
saida (de factores e productos), no elevado nivel de entropfa caracteristico das grandes
organizacions xerarquicas e na desafeccion cara 6 traballo e 6s conflictos a redor da organizacion
que xera. A produccién flexible e as formas de organizacién mais participativas mostraronse mais
eficaces, en termos de productividade, practicamente por onde queira. Esta é a conclusion
inevitable se comparamos entre s{ o desempefio productivo e econdémico dos pafses mais
prosperos cos que o son menos (Xapén fonte a Occidenteou a R.F.A. fronte 6 resto deste), zonas
ou rexions (Il Prato, Silicon Valley, Banden-Wiirtenberg, etc., fronte 6 norte de Italia, o sur de
Inglaterra, os Grandes Lagos,etc.), sectores (maquinas-ferramenta, quimicas de especialidade, etc.,
fronte 4s ramas tradicionais en crise), cooperativas ou outras empresas participativas (Mondragon,
o case centenar estudiado no informe Work in America, etc.) fronte 6 resto; as empresas chamadas
"Z", "excelente", "de tercer tipo", etc. fronte 4s de tipo tradicional; ou distintas formas de
organizaciéon dentro da mesma empresa, concretamente as denominadas xenericamente "novas
formas de organizacién do traballo", fronte s de indole taylorista (por exemplo, as expetiencias
ben cofecidas de Volvo, Saab, Olivetti, Renault, General Electric e outras moitas).

Para o que nos ocupa, as principais consecuencias disto son tres: a primeira, que a
organizacion do traballo parece ter efectos mais consistentes sobre a cualificacién dos postos de
traballo que a innovacién tecnoldxica; a segunda, que hoxe abrese paso (ainda que non sabemos
ata cando nin en que grao) un modelo organizativo que require unha man de obra mais cualificada;

a terceira, que os proxectos educativos nin son auténomos nin poden ser simples respostas
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adaptativas a un mundo do traballo que fixa as necesidades, senén que deben estar explicitamente
asociados e adoitan estalo, cando menos, implicitamente, a opciéns sobre a organizaciéon do
traballo.

Por outra banda, tamén a evolucion propia do mercado de traballo, con independencia
da organizacién deste e da innovacioén tecnoldxica, ten consecuencias sobre as cualificaciéns. En
xeral, estamos asistindo a transformaciéns que soen tesumirse en termos como "flexibilizacion"
ou "precatizacién” do mercado, "descentralizacion", "desconcentracién" ou "periferalizacion” da

produccion, etc.

As grandes empresas tenden a desprenderse das fases e os subprocesos non estratéxicos
da produccién, asf coma dos servicios auxiliares, confiandoos a outras empresas, xeneralmente
mais pequenas, e substituindo asi vinculos laborais que lles resulten demasiado rixidos por vinculos
mercantis que son mais ductiles e flexibles e librandose de paso das cargas sociais. Como
consecuencia, proliferan as pequenas empresas contratistas e certas formas de traballo por conta
propia que, en realidade, non actan tanto para o mercado en xeral coma para un ou uns poucos
clientes. Outros factores favorecen tamén a proliferacion da pequena empresa e o traballo
independiente: algunhas novas tecnoloxfas permiten que certos procesos que antes requirfan gran
cantidade de traballo ou de capital podan realizarse por poucas persoas e con poucas inversions;
ante a escasa creacion de emprego polos grandes empregadores, os poderes publicos estimulan 4s
pequenas empresas, que crean postos de traballo a un custo moito mais baixo, e diversas formas
de autoemprego, e individuos que sse converterfan en asalariados se tivesen a oprtunidade vense
empurrados 6 traballo por conta propia; ademais, o caracter rutinario da maiorfa dos empregos
asalariados e un certo pulo, ainda limitado, da cultura empresarial contribien tamén a que moitas

persoas prefiran tentar se-los seus propios patrons antes que (ou antes de ) someterse a outros.

Finalmente, o emprego asalariado tamén esta cofiecendo un proceso de precarizacion en
si mesmo, aumentando as formas de traballo "itregular" ou "féra da norma", entre elas os
contratos temporais e eventuais, o traballo a tempo parcial (mais ala das preferencias dun sector

da poboacién traballadora), os postos de traballo compartidos, etc.

esta evolucion fai que o mercado de traballo presente necesidades que non presentaba

de por si a produccion. As grandes empresas resérvanse os postos de traballo correspondentes as
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partes estratéxicas do proceso global, que adoitan ser tamén os mais cualificados. As pequenas
empresas, que viven en gran parte das contratas, vense obrigadas a elixir entre unha organizacion
flexible que lles permita facer fronte as escasas e variadas oportunidades que lles ofrece o mercado
de bens e servicios e a traslacién da incertidume 6s traballadores mediante a precarizacion da sta
relacion mutua. Os asalariados vense empurrados a cambiar de sector , de empresa, de emprego
na mesma empresa, ou ven cambia-las caracteristicas dun mesmo emprego, de xeito que, ainda que
ningun destes empregos requira en si unha gran cualificacion, a incertidume do mercado de traballo
obrigalles tamén a procesos de adaptacion, desde o punto de vista da cualificacion, asi como a certa
polivalencia, para poder sacar partido de oportunidades diversas, e a miado, imprevistas. O traballo
por conta propia ou asociado, en fin, require do traballador outras capacidades que o dominio dun

oficio (capacidades de xestién, de trato co publico, iniciativa persoal, etc.).

As perspectivas de Espana

A economia espafiola (0 mesmo que a de calquera outro pais) non vai seguir pura e
simplemente a senda xa percorrida polos paises mais avanzados. Por conseguinte, se a carencia de
bases de datos e estudios propios axeitados empurranos a utilizar fontes de féra das nosas
fronteiras e a buscar nelas anticipaciéns da nosa evolucién préxima, debemos ter sempre presente,
non obstante, que non ocupamos simplemente un posto nunha rengleira senén tamén e sobre
todo un lugar nun entramado de relaciéons. Ter en conta, por exemplo, que non somos
simplemente un pafs semi-avanzado ou semi-atrasado, senén ante todo semi-dependente no

contexto da division internacional do traballo.

Alguns indicadores mostran, por exemplo, que o crecemento recente da industria
espafiola foi protagonizado por sectores de baixa complexidade tecnoldxica o que implica unha
menor creacién de postos de traballo de alta cualificaciéon que se sucedera 6 contrario. Tamén que
0 noso pais nin ocupa un lugar destacado nos mercados internacionais nin foi capaz de rete-lo
control sobre os mercados de bens correspondentes a industrias de alto nivel tecnoléxico, o que
apunta no mesmo sentido. Ou ben, finalmente, que a especializacién da industria espafola (¢ dicir,
a sua composicion por ramas de actividade) favorece, a diferencia de pafses como Alemafia Federal

Xapoén ou os Estados Unidos, 6s sectores industriais de menor complexidade.
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Se nos fixamos no conxunto da economia e non sé na industria vemos tamén que as
actividades de alto nivel tecnoldxico representan a penas unha sexta parte do emprego, as de nivel
medio pouco mais dun quinto, as de nivel medio-baixo dous quintos e as de nivel baixo de novo
algo mais dun quinto. Non hai razéns, pois, para esperar un boom na cualificacién dos postos de

traballo, salvo que iso formara parte dunha estratexia econdémica consciente.

Noutras palabras, a proxeccion cara 6 futuro da evolucion recente da economia espafiola
non permite imaxina-lo noso pafs coma un inmenso "parque tecnoldxico", cun permanente déficit
de man de obra altamente cualificada. Cousa moi distinta ¢ que, en lugar de esperar pasivamente

" : 2 fd " : : s
a "evolucion previsible", poidan formularse estratexias de crecemento e transformacion
econémicos que pasen por un reforzamento da formacién, entre, entre outros posibles

instrumentos.

Se analizamos concretamente a evolucién do emprego por ocupaciéns no petiodo
recente, atopamo-la mesma ambigiiidade que féra das nosas fronteiras. Os datos agregados
mostran certo crecemento dos grupos de maior cualificacion, pero esta afirmacion necesita varias
reservas. A primeira é que, coma noutros pafses, os grupos ocupacionais que mais rapidamente
medran son os de maior cualificacién, pero o seu peso segue sendo bastante reducido no conxunto
da forza de traballo. A segunda, que, en conxunto, parece darse unha forte tendencia a
polarizacién, e mais concretamente a polarizacion a baixa (crecemento mais forte das ocupacions
de maior e de menor cualificacién, sobre todo destas ultimas, en detrimento das de nivel
intermedio). A terceira, en fin, que os pouquisimos estudios cualitativos existentes non sustentan
tal crecemento, sen6n simplemente procesos de cambio nas cualificaciéns, ou sexa de substitucién

dunhas por outras.

A precatizacion do mercado de traballo cobra unha especial importancia no caso espafiol,
se non porque a lexislacion laboral sexa mais permisiva neste terreo ca doutros paises, que non o
é, si porque a gravidade da precariedade esta en relacion directa coas dimensioéns do desemprego.
Espafia combina a taxa de paro mais elevada da OCDE cunha das taxas de actividade mais baixas,
debido fundamentalmente 4 todavia escasa incorporaciéon da muller 6 traballo remunerado. Sen
embargo, todo fai pensar que a modernizacioén cultural esta indo e vai ir no noso pafs a un ritmo

bastante mais rapido ca da nosa economia, de xeito que o aumento bruto do emprego vaise a
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mostrar pouco capaz de absorbe-lo aumento da actividade.

Neste contexto, é posible --pero moi dubidoso, ou moi dubidoso pero posible--que as
actuais medidas de fomento do emprego --precario--estean aportando certo alento as empresas,
pero non cabe dibida de que colocan nunha situacién dificil a un sector importante dos
traballadores. Mais da metade dos contratos que se firmaron en 1990 eran contratos de fomento
do emprego, e esta distribucién ainda deixa féra a importancia considerable e crecente da
economfia irregular. O mesmo desemprego ¢ un fenémeno mais amplo que o que reflicten as stas
expresions porcentuais, pois, a parte dos "desanimados” calcula a OCDE que por cada parado nas
medias anuais hai, en realidade, ddas ou dias e media persoas que pasan por unha situacién de

paro (non sei en que grao ¢ aplicable isto a Espafia).

Todo isto, sen embargo, non ten por que traducirse nunha diminucién, nin sequera
nunha desaceleracion do crecemento da demanda de educacion. E un lugar comun que o nivel (e
o tipo) de estudios ten unha influencia determinante sobre as oportunidades de emprego, tanto
a hora de acceder 4 condicién de ocupado en xeral como de facelo a unha ocupacién ou outra, e
posteriormente sobre as oportunidades de promocién. Isto maniféstase a través de todolos
indicadores de desvantaxes no mercado laboral (traballo a tempo patcial, temporal, ocasional, "f6ra
da norma", sumerxido, etc.), e todo apunta a que os titulos escolares se tornan mais e mais
discriminantes co simple paso do tempo e, en especial e ainda que resulte paradéxico --ou non--,

coas reformas comprehensivas e outras politicas educativas igualitarias.

A asociacion entre os titulos escolares e as oportunidades econémicas é especialmente
alta entre as mulleres, o que, a parte de indicar unha maior diversidade nas situacions destas, sinala
tamén a operatividade --e a posibilidade de asentar niso estratexias persoais e institucionais-- duns
factores de discriminacion en senso contrario a outros (das desigualdades educativas en contra das
desigualdades de xénero). No mesmo senso, pode converterse nunha vantaxe para os mozos
fronte 6s adultos, sempre que aqueles tefian a oportunidade de beneficiarse dela antes de verse

acosados por outra xeracién mais nova e con mais titulos.
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As ensinanzas regradas non universitatias

Para dous tercios da poboacién xuvenil, o actual ensino secundario, culminado ou non,
¢ o tramo terminal na escola e, por conseguinte, a sia derradeira preparacion formal para, entre
outras cousas, o emprego. Para unha parte menor pero importante, aproximadamente unha de
cada dez persoas, xa o ¢ a Educacién Xeral Basica. A cuestion da adecuacion especifica 6 emprego
dos ensinos non universitarios s6 pode presentarse, en termos xerais, como o problema da
relevancia xeral e laboral do ensino comun ou xa, de xeito particular, cando os alumnos son
derivados cara a sectores ou ramas especializados da escola, tales coma o bacharelato ou a

formacion profesional.

A Lei Xeral de Educacién de 1990 propixose rematar co academicismo, no peor dos
sentidos, e co tradicionalismo do sistema educativo espafiol, no plano dos obxectivos xerais,
predicando a actualizacién dos programas, a adaptaciéon 6 cambio social, a relevancia das
aprendizaxes, a polivalencia e a funcién de preparacion para o emprego, pero non pasou de af. O
bachatelato, bautizado como "polivalente", quedouse en ambivalente, limitindose a combina-las
escasas virtudes e os numerosos defectos dos antigos bacharelatos de "ciencias" e "letras". O
modesto intento que supuxo a introduccién das "Ensinanzas e Actividades Técnico-Profesionais"
volveuse auga de castafas, converténdose en horas de reforzo aberto e solapado das materias
tradicionais, cando non, para as mulleres, no substituto das extinguidas "Labores do Fogar". No
primeiro dos casos, no oco providencial para que couberan nos centros programas ministeriais
especiais sobre informatica, audiovisuais, etc., sen dubida xustificables en si mesmas pero alleas

6 proposito inicial e inicuas para a stia consecucion.

O caso mais grave, sen embargo, foi o da Formacién Profesional, en particular a de
Primeiro Grao. O que se presentara inicialmente coma un subsistema de formacién estrictamente
técnico-profesional, axil, e en permanente proceso de actualizacion, ou sexa, coma unha ponte
entre a educacién xeral e o traballo, converteuse desde un principio, por obra e gracia da dobre
titulacién 6 final da EXB, da sta gratuidade fronte 4 non gratuidade do BUP e da avidez dos
aspirantes a profesores nas materias tradicionais e os seus portavoces por non privar 6s
desafortunados alumnos dun pouco mais de formacion académica (e non privarse a si mesmos dos

empregos correspondentes), nunha rama de segunda categorfa e nunha mestura confusa e
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contradictoria do académico e o profesional, ambos mal entendidos: nin carne nin pescado. Os
alumnos atoparonse asi ante un prato combinado dificilmente dixerible: todo o academicismo
tradicional, ainda que comprimido, mais unhas ensinanzas profesionais cun forte compofiente

inercial.

O efecto desta dualizacion do sistema educativo foi, coma noutros paises pero con maior
intensidade, unha inflacién da rama académica e, mais ainda, unha inversiéon das proporciéns de
matricula que resultarfan sensatas desde a perspectiva da estructura do emprego. Dous tercios dos
estudiantes que accedian 4 secundaria 6 comenzo da aplicacion da LGE, tres quintos nos finais dos
oitenta, faciano 6 BUP, cando segundo utilicemos un critetio estricto ou xeneroso, este s6 setfa
necesario para un cuarto ou un tercio dos empregos. Este é un dos segredos da actual reforma do
ensino e outros proxectos anteriores: alenta-la opcién pola ensinanza técnica, ainda que sexa 6

prezo da sua postergaciéon no tempo, coa prolongacién do tronco comun.

Por outra banda, as especialidades da Formacién Profesional viron medrar ou diminuir
a sua matricula 6 albur das modas e os mitos sobre as posibilidades das profesions, sen a penas
ningunha relacién co peso das distintas ocupaciéns no mercado de traballo. En calquera caso,
practicamente tédalas enquisas realizadas a mozos con emprego ou experiencia laboral indican
unha forte falta de correspondencia entre o aprendido na escola e o efectivamente requirido polo

emprego.

A reforma do ensino actualmente en proceso de implantacion, puxo entte as suas
prioridades a preparacién para a transicién 4 vida activa e a relacién co mundo do traballo. Isto
tradicese en certa apertura cara 4 preparacion para o traballo e cara 4 sua problematica nas
materias tradicionais e en duas medidas verdadeiramente notables: a introduccién dunha irea
tecnoloxica, bastante ben proxectada, no tronco comun e a creaciéon dun sistema axil e
estrictamente técnico-profesional de saidas cara 6 traballo desde a formacion xeral, os chamados
Modulos 1T e Médulos 111, coas certas garantfas de que non chegaran a converterse nunha rama
de segundo orde como sucedeu coa FP I. Sen embargo preséntanse certamente escuros, polo
menos polo de agora, os chamados Médulos I, que poderfan converterse no vertedoiro do sistema.
Pero isto é algo que s6 desvelara o transcorrer do tempo. Non hai que esperar, en cambio, para

lamenta-la non reorganizacién da secundaria superior xeral, unha mera resurreccion da vella opcion
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entre "letras" e "ciencias" 4 que se engade o ennobrecemento da parte mais distinguida da

formacion profesional e das ensinanzas artfsticas.

A formacién profesional ocupacional

Na segunda metade dos oitenta, seguindo a lifia doutros paises europeos, xurdiu en
Espafia un subsistema da formacion profesional ocupacional que o seu crecemento en alumnos,
titulos e recursos foi moito mais rapido c6 do sistema regrado, acollendo xa en 1988 cerca de
medio millén de persoas. Iso forma parte do desprazamento da énfase na politica de emprego, en
xeral, das que se agrupan baixo o epigrafe de "garantia de recursos" (fundamentalmente subsidios
6 desemprego) ds que se consideran "medidas activas". Outra parte deste mesmo proceso foi a
proliferacién dos contratos acollidos as chamadas "medidas de fomento do emprego" (contratos
"féra da norma" pero legais, subvencions, exencions, desgravacions, etc.), en particular os

contratos "en practicas" e "patra a formacioén", que superan xa con creces o cuarto de millén anual.

Este novo subsistema xustificase como un mecanismo de resposta 6s rapidos cambios
no mundo do traballo, pero, polo menos polo que atinxe 6 noso pafs, é tamén e antes que nada
o efecto de algo mais prosaico: que a Comunidade Europea financia practicamente a metade deste

tipo de formacién mentres non da un sé ecu para a regrada.

As oportunidades de acceder 4 formacién ocupacional e 6s contratos formativos vense
afectadas por outras variables dadas dos individuos, pero de forma distinta que no caso da
formacion regrada. As porcentaxes de homes e mulleres na FPO, partindo dunha forte vantaxe
inicial para os primeiros, chegaron a alcanzar unha igualdade exquisita, o que de feito representa
un trato privilexiado para as segundas en relacién 4 sia participacion na poboacion activa, ocupada
ou parada. Non se pode dici-lo mesmo, sen embargo, dos contratos en practicas e para a
formacion, que favorezan netamente 6s homes. Polo demais, a distribucién dos sexos entre as
especialidades reproduce, e as veces afonda, as pautas tradicionais do nesgo de xénero dos

empregos, como xa o facia a FP regrada.
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As diferencias por idades non podemos telas en conta, pois, se ben é certo que os mozos
estan sobrepresentados, tamén o ¢é que estan mais desempregados e que a FPO ¢ para eles o

substituto dunha experiencia que eles non posten pero os adultos si.

O nivel de estudios tamén marca diferencias. En principio, tanto a Formacién Profesional
Ocupacional coma os contratos para a formacion tefien como publico prioritario 6s sectores mais
desfavorecidos, que son tamén os de menor nivel de educacién, pero hai unha tendencia
consistente cara 4 mellora de posiciéns por parte dos que posten un nivel maior de educacion

regrada, en especial dos titulados universitarios.

Finalmente, non ¢ posible atopar unha relacion identificable entre o trato recibido polas
distintas comunidades auténomas e algins factores 6s que se poderfa acordar importancia
aprioristicamente, sexan as diversas macromagnitudes do emprego ou a cor do goberno local.

Parece, por tanto, neste terreo, que quen mellor a segue é quen a consegue.

Se comparamo-la distribucién da oferta de FPO co emprego total ou o de nova creacion
por sectores ou grandes ramas de actividade, o que representa un nivel de detalle moito menor,
atopamos que se favorece 4 agricultura e 4 industria en detrimento da construccion e os servicios.
En canto 6s contratos en practicas e para a formacion cotexados polo mesmo criterio, favorecen
as ramas industriais do metal e a maquinaria e as finanzas e servicios 4s empresas, escenarios
tipicos do que podetiamos chamar unha "precariedade moderada", penalizando especialmente 6

sector primario.

Cabe entén preguntarse cales son as verdadeiras funcions da formaciéon ocupacional. Sen
dubida unha é o seu cometido manifesto, o que se declara oficialmente: capacitar para o emprego,
pero hai outras tamén bastante verosimiles. En primeiro lugar, nun momento no que os
empregadores ven as escolas (e con razén desde o seu punto de vista, que é o de control da forza
de traballo) como lugares donde non se adquiren os habitos axeitados, a FPO, libre de ethos

escolar, quizais demasiado liberal a estes efectos, poderfa ser un mecanismo mais eficaz.

En segundo lugar, cando o sistema educativo subministra unha man de obra potencial

dividida s6 nuns poucos grandes agregados (bacharelatos, técnicos especialistas, fracasados e
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desertores da escola, etc.), a FPO poderia estar servindo para levar a cabo unha seleccién mais de
detalle, pois xa a simple asistencia a ela pédese tomar coma un indicador da actitude oportuna cara

6 traballo.

En terceiro lugar, nunha situacién de desemprego xuvenil masivo e rexeito pronunciado
da escola, a FPO ¢ para os gobernos unha forma de rebaixar con pouco custo as cifras de paro e

de manter certa capacidade de custodia sobre os mozos.

En cuarto lugar, a FPO ¢ un mecanismo que se autoalimenta, pois, nun contexto de
escaseza e aguda competencia polos postos de traballo, se uns acoden os outros tefien que facelo,
ainda que non sirva de moito en termos de capacitacion, para non quedar simplemente féra de
x0go. Ademais, se de paso se aproximan a un empregador (especialmente cos contratos), s6 con

iso xa melloran as stas oportunidades de emprego; e se, de paso, cobran algo por iso, tanto mellor.
En quinto lugar, en contrapartida, convén ter en conta que a FPO xa existia, en forma
de academias e outras figuras, para quen podian pagala; fronte isto, a oferta publica introduce un

principio e unha certa practica de igualdade de oportunidades e incluso compensatoria.

En sexto lugar, non cabe a menor dubida de que os contratos en practicas e para a

formacién son unha forma de abarata-la man de obra para os empresarios.
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COLOQUIO SOBRE SOCIEDADE, EMPREGO E ESCOLA.
RELATORIO PRESENTADO POLO PROFESOR DOUTOR
D .MARIANO FERNANDEZ ENGUITA. UNIVERSIDADE

DE SALAMANCA.

JUAN L. PINTOS DE CEA: Agradezo moito a iniciativa do Consello Escolar por
invitarme a colaborar no debate arredor destes temas e tefio que manifesta-la mifia ledicia pola
conferencia escoitada. Fundamentalmente, porque foxe dos topicos habituais nestes temas e foxe

de pretender producir seguridade na analise a través de formulacions cuantitativas dos problemas.

Estamos habituados, sobre todo os sociélogos, a mentir socialmente con datos; ¢ dicir,
a aportar porcentaxes insignificantes ou pouco significativas e a darlles despois moita relevancia

politica, econémica, etc.,etc.

Eu agradezo moito 6 conferenciante que non nos dera nin unha soa cifra, porque cifras

xa temos moitas, o problema é que non sabemo-lo que significan.

Logo desta precision e loubanza, tefio que facer fincapé nalgunhas cuestioéns, pois non
quero estender moito a mifia intervencion, e quero entrar nalgunhas cuestiéns mais xerais do

asunto; do problema da ponencia.

O primeiro ¢é que esta situacién que desefiou o profesor Enguita, non é que sexa unha
crise; non é un momento, unha etapa, unha época de crise da que poidamos sair aplicando
determinadas programacions que restablezan outra vez a situacion ideal, que ¢é a situacién de

estabilidade nas demandas sociais ou na funcién que ten a escola dentro das sociedades complexas.
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E dicir, fronte a idea ilustrada de que tendo 4 educaciéon como instrumento valido, se poderfa
chegar a unha situacion ideal, ben fose da razoén, ben fose da utopia, da xustiza, ben da igualdade,
fraternidade ou solidariedade. Un dos problemas que temos ¢, xustamente, renunciar a ese tipo de
utopias, porque aprendimos que ese tipo de utopias non servian para cambia-la realidade presente,
senén que moitas veces o que servian era para empeora-las condicions nas que xa se estaba; por
suposto, con moi boa vontade, cuns dircusos fermosos, etc...- Este serfa o primeiro punto basico.
Esta situacién de decaemento das estructuras ou das continuidades é unha situacién que podemos
calcular como bastante permanente, que non é un accidente desta situacién na que estamos
respecto das necesidades funcionais que presentan as sociedades, as sociedades complexas me

refiro, e que van durar o que vai durar este decaemento.

O mesmo que na metafora do cambio, da metafora real me refiro, da destipificacién que
leva 4 desaparicion da forza de traballo, pois nunca chegara o ocaso de necesidades funcionais de

determinadas aprendizaxes.

Pero, en realidade, non imos te-la solucién. E isto vainos reduci-las nosas autoestimas,
probablemente moi elevadas desde a Ilustracion e nos vai pofier no noso sitio aos observadores,
6s que estamos metidos neste mundo da educacién e vainos pofier un pouco mais como
observadores permanentes 6 longo dunha ruta que como orientadores-iluminadores e posuidores

da verdade que temos que transmitir a futuras xeracions.

Esto paréceme fundamental e basico no asunto do NON HAI MODELO. Non hai
modelo na forza de traballo, non hai modelo de produccién e, polo tanto, non pode haber modelo
no sistema educativo. O sistema educativo ten que recuperar constantemente o pensamento de
como realiza-la sua funcién vendo as necesidades que se van presentando; non as necesidades de
hai vinte anos, e non soamente - como ben dicia o relator - as necesidades do sistema econémico.
Hai necesidades, dentro doutros sistema sociais, de lexitimacion, por exemplo, necesidades de

sentido na reduccién da complexidade, que esta claro que hai que respostar a elas.

Logo desta cuestion mais xeral eu suxerirfa unicamente ddas cuestiéns que non se

abordaron; ben, si que se abordaron, pero que eu sinalarfa con mais amplitude.
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Refirome, por exemplo, 6 tema da complexidade. Este é un tema, un pouco como o que
eu vefio de dicir, un tema de futuro. O problema que temos coa complexidade non é que a
solucion da complexidade sea rachar coa complexidade. Non se trata de facer o que se fixo co né
gordiano; ese método non da resultados. A complexidade, o que temos que facer, é reducila, pero,
6 mesmo tempo que reducimos, mantela. Non se poden simplifica-los problemas senén que 6 que

hai que pofierse ¢ a entende-los problemas e, polo tanto, reducilos 6 nivel de soluciéns parciais.

Para min, o problema est4 na aprendizaxe das formas. A complexidade non se resolve
coa simplificacién, senén pola asunciéon de métodos e técnicas de resolucién de problemas. Un
profesor non ten por que da-la solucién dun exercicio matematico, senén que ten que ensinar
como se presenta correctamente o problema, como se aplican determinadas férmulas, etc., etc.-
Pode que isto non sexa a solucién. Te-la solucion ben é cuestion de que o que estea 6 noso lado

e sexa mais listo e ademais saiba xa poida dicir 6 compafieiro.

Este, que é un exemplo absolutamente cotian, témolo que aplicar a grandes niveis. O que
temos que aprender, ou o que a sociedade demanda que temos que explicar, non son novos
contidos, que estan cambiando cada vez, senén novas formas de aborda-los problemas e, polo
tanto, ten moito mais que ver na formacién a formacién do método que a formacién en
transmisién de cofiecementos. Hoxe en dfa é moito mais importante que un rapaz ou unha rapaza
aprendan a manexar un ordenador, que non que saiban como se chaman cada un dos programas
dese ordenador e, ademais, que poidan diferenciar un programa de procesador de textos dun
programa para graficos. Esa é unha cuestién metodoldxica, simplemente metodoldxica, e é entén
o método o que da utilidade 4 nosa funcién de formar; 4 formacion, a aprendizaxe de creacion e
destruccién de formas. Non se trata de destruir obxectos ou de destruir comportamentos, senén
de xerar formas que permitan ollar novos comportamentos ou acceder a novas informaciéns ou

acceder a outros ptOXCCtOS.

Xa por ultimo, logo deste tema da complexidade, sinalar algo que saiu, pero de maneira
moi marxinal; o tema da funcién selectiva ou selectora do sistema educativo.

Unha das principais cousas que nos encarga a sociedade, 6s que estamos neste sistema
¢ que o profesor seleccione. Noutros tempos, determinadas ideoloxias loitaban contra esta

seleccién, dicfan que unha presentacion democratica € inimiga desta seleccién de suxeitos, que o
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que hai que facer é que mais nimero de xente acceda a mais bens dentro da sociedade. Esta
presentacion ideoldxica que, no nivel ideoldxico pode ser absolutamente correcta, no nivel de
cumprimento dunha funcién social xera unha forte insatisfacciéon nos encargados de facer esa
seleccion. Podemos ollar a moitos profesores que non queren facer ningunha seleccién; eu mesmo
son inimigo de pofier notas, por exemplo. Eu loitei privada - e non tan privadamente - contra isto,
porque eu consideraba absurdo que nun curso de doutoramento na Universidade se pofia alguén
a outorgar Notables ou Sobresalientes, cando un cursifio de doutoramento sé dura dez horas. Se
en dez horas te dedicas a seleccionar 6s estudiantes, xa non fas outra cousa; entén eu optaba por

pofier APTO.

Eu sei que esta historia é moi particular, ou non tan particular, porque sei que hai moitos
profesores 6s que lle molesta terriblemente aprobar ou suspender, pero este sistema, que é un
sistema selectivo basico e que ademais é o Ginico que temos que seguir para que non nos boten del,
porque por outras cousas practicamente non te botan. Se pofiemos notas podemos chegar a face-

lo que fixo o sefior Quintana ou o que fixeron algins mais.

Hai que ir pola idea da seleccion como pola idea dos escollidos. No tema do elitismo,
seleccionar 6s escollidos para que exerzan unhas funciéns que se lles quitan 6s demais; a seleccion
coma privilexio. Esta é a mifia idea de seleccién. Hoxe en difa, o problema que temos é que temos
mozos que funcionan con esa idea de seleccion e, hoxe en dia, a seleccion é outra cousa ben
distinta. A seleccion é deixar de pensar que a solucion dos problemas que se nos van presentar no
futuro vai depender de causas que estan no pasado: é o que dicia Enguita, que un vaia ter mellor
ou peor posto de traballo, vai depender de que a que escola asista, que titulos tefia...etc. Esa é unha
vella idea que non vai a ningures. A selecciéon non é volver 6 pasado nin a certas causas da
situacion presente; a seleccion é seleccion de posibilidades, ¢ dicir, o importante nesta etapa na que
estamos ¢ calcular, estudiar, ter informacién de cales son as posibilidades que se abren diante nosa
e non das que xa non son posibilidades, senén que posibilidades novas podemos xerar e, entén,
coller unha desas posibilidades e deixa-las outras; é dicir, o proceso selectivo é un proceso de toma
de decisiéns, que é 6 que estamos habituados, e despois nos queixamos de que os rapaces son
irresponsables; ¢ por qué ?, porque na mifia xeracién se nos facia irresponsables 6s sete anos;
segundo a Igrexa Catolica, 6s sete anos se podia cometer pecado e ir 6 inferno; 6s sete anos, xa se

consideraba a un responsable das sdas acciéns.
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Os ilustrados eran un pouco mais complacentes e, entdn, subiron a maiorfa de idade ata
os dezaoito anos; primeiro ata os vinteun, pero despois fixirona en dezaoito, nos que un xa ¢é

responsable de todo ou xa pode votar.

Pero non hai ningun sistema, dentro do sistema educativo, que faga esa aprendizaxe de
toma de decisions; ¢ dicir, nos lles ensinamos 6s rapaces ou 4s rapazas a que eles non son
responsables do que non poden facer, senén do que poden facer ou do que eles elixen. Polo tanto,
non ensinamos que a nosa sociedade ¢ unha sociedade de risco. Un pode ser responsable de
asumir un risco cando pode decidir sobre o risco que asume. Non hai risco de terremotos; iso é
falso. Se a un lle pilla un terremoto non ten nada que facer, pero si que se lle pode imputar unha
falla de seleccion de, por exemplo, os amigos; os amigos que un elixe van ser un dos elementos
fundamentais do futuro dunha persoa e os ambientes nos que transcorre o tempo bioléxico van

ser tamén determinantes.

Pero nés non lles ofertamos esas cousas. O que lles ofertamos ¢é con castigalos se non
fan o que outro decidiu e 6 que realmente se lle cubre de privilexios. Nese sentido, eu coido que
¢ fundamental a aprendizaxe de toma de decisions, porque despois, cando un toma unha decision,
se lle poderan imputar responsabilidades e, polo tanto, un é mais autbnomo e pode decidir moito
mais nunha sociedade no que o fundamental non van se-las vereas senén as encrucilladas. En
Galicia, hai quince anos, non habia letreiros ou estaban mal postos e agora, cada dfa mais, pois hai

mais letreiros e mdis encrucilladas; ¢ dicir: podemos orientarnos. Esa ¢ a imaxe do noso futuro.

Nada mais e moitas gracias.

M. FERNANDEZ ENGUITA: Eu subscribitia totalmente a idea de que entramos nun periodo
de crise permanente, ainda que eu prefiro unha linguaxe menos fatalista. E dicir, entramos nun
periodo de cambio intraxeracional ou permanente que é o dunha situacion asf: educar para o

incertidume, educar para afrontar problemas,etc..-

Nese senso, eu matizaria dias cousas; a primeita, o sistema educativo bésico e universal

non prepara para iso; prepara para todo o contrario. Nembargantes, hai unha parte do sistema
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educativo que si prepara, alomenos parcialmente, para iso. Para sermos exactos, os alumnos entran
normalmente nun sistema moi aberto, que é o preescolar, infantil..., que se vai pechando, que se
vai facendo mais rixido. A maiorfa deixao no momento mais rixido. No que era o sistema mais
vello deixabao en EXB, en FP I ou no Bacharelato que ¢, por dicilo dalgunha maneira, a escola

pura e dura.

Os que sobrevivan aiso elixirdn carreira; dentro desa carreira especialidade, teran materias
optativas, 6 mellor, poderan elixir profesor, se lles empurrara a que non fagan soamente exames,
senoén tamén traballos; ¢ dicir, entraran nunha nova aprendizaxe de eleccién. A escalas pequenas,
insuficientes, o que se queira, pero o faran. ¢ Que é o que ocorre ?; que eses son 0s que van tomar
decisions, os que temos previsto que tomen decisions. Nos outros, o que temos previsto é que
obedezan e entén abandoan. Dalgunha maneira cada un vaise coa socializacién oportuna, ainda
que é ben certo que 6 mesmo tempo, o masificarse un nivel de ensinanza tralo outro, os que
estaban para a socializaciéon de nivel I, chegan 4 socializacion de nivel II e, entén, adquiren
espectativas, pretensions, etc., que logo non lle gustan 6s seus xefes, empregadores..., e por iso a
Camara de Comercio dicfalle 6 Director Xeral de Ensinanzas Medias o que antes xa expliquei que
lle dixo: "non demasiada educacién ou que, se estiveran mais tempo, se lles mantivera o
mesmo tipo de educacion". E unha tarefa pendente, eu coido que un problema pendente,
comprender que ese incerteza imola ter que afrontar todos. Normalmente, imola ter que afrontar
sen unha capacitacién suficiente, que imos ter que adquirir, e a divisoria, coido que cada vez mais
en termos cognitivos e actitudinais, non esta entre os que adquiriron os cofiecementos oportunos
ou adecuados e as aptitudes adecuadas para o que van ser, senén os que tefien os cofiecementos
e as aptitudes adecuadas para volver aprender, para volver aproveitarse das oportunidades difusas

do contorno, das oportunidades da formacién continua, do traballo individual, etc.-

Eu coido que eso o ve un cada dia; o de como en situaciéns novas hai xente que se
adapta rapidamente, xente que se adapta mais lentamente e xente que non se adapta de ningin
xeito. Isto as veces ten que ver coa idade, pero non soamente ten que ver con iso; cada vez ten

menos que ver con iso.

A segunda cuestién que quero presentar, e que penso que é correcta, ¢ a de NON HAI

MODELOS, se por modelos un entende a orde social 4 que quere ir. Eu coido que é moi
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importante, nesta fase pensamento grande, minimo, fragmentario, todo vale, etc...., sinalar que si
hai modelo de como se quere ir e de que en que condiciéns é posible ir a algures e en que
condiciéns ¢ posible acudir a ningures. Por exemplo, observo que esta tarde vai celebrarse unha
taboa redonda que falara de valores, educacion, e que afecta parcialmente 6 que vimos falando

hoxe.

Probablemente xa non ¢ posible chegar a unha aula ou a unha escola e dicir que este é
o mellor dos sistemas imaxinables, ou que este é horrible e tentaremos outro que sera magnifico,
pero si que coido que ¢é posible dicir en que condiciéns ¢ fiable a convivencia. Esa aprendizaxe e
ese contexto, nunha sociedade coma a nosa, non esta conseguido; nin moito menos conseguido.
Hai certo nivel de consenso arredor de certas cousas, pero a min me parece que non ¢ suficiente.

Imos resumilo asi:

Teriamos que estar de acordo en que temos obxectivos de tipo respecto 4 vida, respecto
aliberdade e certo grao de igualdade. A partires de ai, ¢ dificil pofierse de acordo, pero eu dirfa que

a vida e a liberdade son estupendas, ¢ ou non ?, pero temos un par de problemas irresoltos.

O primeiro ¢ unha prelacién entre as tres cousas, que a min me parece o elemento
esencial de calquera tipo de convivencia. Por exemplo, que un non pode atentar contra a vida no
nome da liberdade, nin individual, nin colectiva, nin racional, nin de ningan outro tipo; ese é un
problema absolutamente irresolto entre nés. Coido que comenza a estar resolto, logo dunha ampla
evolucién da esquerda, que un non debe atentar contra a liberdade no nome da igualdade; non sé6
que un non debe, senén que non pode e que, a longo prazo, tampouco o consigue, porque
atentando contra a vida no nome da liberdade se perde a vida e non se consigue a liberdade e que
atentando contra a liberdade no nome da igualdade, se perde a liberdade pero, como ben sabemos,

non se consigue a igualdade.

O terceiro problema irresolto é: ¢ que queremos dicir con igualdade ?. Ese problema
volverianos 6 tema desta mafia, porque claro, unha cousa é saber que o mercado ¢ eficaz, e outra
cousa ¢ saber ata onde aturamos e pagamos esa ditosa eficacia. Eu coido que non temos resoltos
problemas, como por exemplo, que facer cos parados, cales son os dereitos de acceso 6s recursos

que se deben garantir a unha persoa polo so feito de existir, polo sé feito de ser persoa; é dicir, que
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consumos minimos....- Teriamo-lo do subsidio de desemprego, o problema das discusiéns sobre
unha renda anual garantida, ou os problemas sobre cales deben se-los diferenciais de riqueza, ainda

que existen.

J. GONZALEZ ORDAS: Eu, 6 final do seu relatotio, quedeime coa imaxe dunha
empanada con duas capas; no sentido pexorativo da palabra empanada, naturalmente. A ver se me

explico.

Nunha escola, nun centro educativo, nos atoparemos, primeiro, coa situacion da familia
na sociedade na que estamos a vivir. A familia confia 4 educacion, centros e educadores que tenden
fundamentalmente a agradar, ou achegarse o mais posible 4 idea que tefien os pais do que queren
que sexan os seus fillos. A escola, a educacion, entrega 4 sociedade un grupo de persoas que
estiveron sometidas a unha serie de cofiecementos que lle van levar, sobre todo pola perspectiva
que tefien os seus pais, a consegui-la sta eficacia na medida que poden entrar a participar nesa
sociedade. A mifia pregunta é, ¢ non sera o nucleo principal da escola o asegurar que estas persoas,
que saen da familia para iren en completa opcion de liberdade 4 sociedade, cheguen a facelo sendo

persoas o mais maduras posible ?.

Af teriamos persoas que son capaces de face-las analises, as funcions, os riscos, a
responsabilidade.. e af comenzan a sair palabras: o equilibrio, a solidariedade, a xustiza, a
cooperacién...; al temo-los famosos valores transversais. O de menos son os nomes ou o0s
contidos. Pero a min quédame outra interrogante mais que é (neste paso que hai da familia pola
escola, 4 sociedade) ¢ quen ten pensado nos mecanismos motivadores desta etapa ». Non s6 a

familia.

Pero é que o esquema que vostede nos ten presentado, de sociedade que agarda a que
chegue esa xeracion, pensa que ten que ela mesma suscitar medios que motiven realmente ese
transito. Pensemos na ESO cando vostede completa que teremos rapaces, de dezaoito ou
dezanove anos, que estan os educadores..., pero, ¢como motivamos os educadores, nesa etapa,
a eses rapaces que quedan nesa bolsa ? e a ese grupo, que mantén esa tension pero se ambienta,

¢ como o motivamos como grupo ?.- Entén, eu me pregunto, ¢ que habilidades e destrezas temos
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posibilidade de usar no petfodo escolar para que esta motivacion cambie de gasolina, cambie de

motor ou cambie de aceleracién, pero que, sobre todo, os faga madurar en responsabilidade ».

Esto ¢ moi dificil, porque os distintos cambios de educacién que nos van facendo, lidos
desde a nosa perspectiva, semella que significan alongar esta etapa, porque con iso se disimula o
pacto; canto mais tempo estea a xente estudiando ou en aprendizaxes, chamémoslle como nos
pete, hai unha posibilidade de dubidar que xente chegou 4 plenitude do exercicio dunha opcion.
Aqui teflo outro grave interrogante, ¢ ¢ que a sociedade, empresa ou traballo, goberno, poder
executivo ou poder lexislativo, ou nés mesmos, chegamos a descubrir que o que nos interesa é

levar persoas a ese momento de opcién . Af estarfa o educar en valores.

Eu oin dicir que haberfa que facer necesatio o cambio de actitudes a medida que se chega
a cada unha desas etapas, pero non esquezamos que na Lei Xeral hai tres palabras que foron
cambiando: normas, actitudes e valores. Desde neno se nos acostuma obedece-las normas, hai
que espertar comportamentos que aproben a norma. Se me da eficacia e autoestima, aprecio a
norma e a respecto. Se reitero o comportamento, sae unha actitude, un habito, e ese habito, cando
o interiorizo e nace a autoestima, ¢ cando o converto en valor, que serd a nova dinamica que
interiorizo. Se eu teflo autoestima, se tefio solidariedade; se a practico e me fai feliz, collo o habito

da verdade, o habito do respecto.

Son estes comportamentos que soen ter normas, pero ai estd tamén a diversidade de
pareceres, a diversidade de criterios e, volvo repetir, a clave esta en que os encargados da educacién
e os que estan planificando a sociedade, pensen que elementos motivadores provocan eles porque

do contrario o panorama en educacién poderia presentarsenos moi dificil.

M. FERNANDEZ ENGUITA: Moitas gracias. Eu coido que nese nivel de
xeneralidade ese obxectivo serfa indiscutible. O obxectivo é que os alumnos que chegan como
nenos saian como persoas maduras. A escola ¢, nese senso, unha mediacién entre a infancia e a
vida adulta; entre ser dependente da familia ou ser independiente, entre o mundo do traballo, entre
apequena e particularista comunidade familiar e a grande e complexa comunidade social. Boa parte

desto é o que se ven dicindo desde Kant e agora se repite desde a xerga constructivista, ¢non ?;
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normas, actitudes e valores son a vella obediencia imposta, a obediencia querida e a autonomia

que, xa o dicfa Kant, eran as tres fases da educacion.

Preferirfa darlle a volta 6 problema da motivacion no sentido de que calquera que tratara
con nenos, tivera nenos ou intervira con nenos nas primeiras etapas da educacion, vera que os
motivos dos nenos son infinitos e inagotables: Calquera que pense na sociedade, no complexa que
¢, o maciza que pode ser, o tremenda que pode ser, e a utilidade, maior ou menor, que pode ter
nos distintos aspectos do periodo formativo da educacién, para incorporarse a ela, o primeiro que

ten que presentarse ¢ que a motivacion estd af.

A nosa pregunta eu coido que deberfa ser,; como demos conseguimos desmotivar a
grupos tan importantes de alumnos ?. A min me parece que esa desmotivacion vén, precisamente,
de nega-lo seu pasado e de ignora-lo seu futuro. Nega-lo seu pasado quere dicir, a middo, nega-la
validez desas experiencias, dese tipo de cofiecementos, desas inquietudes que eles tefien e rexeitar
todas aquelas que non se adaptan 6s programas escolares ou, ainda peor, a unha versién
simplificada, que é o librifio do mestrifio, (que non todo mestrifio ten, pero que si moitos o tefien)
e que consiste en que tipo de actividades, experiencias, preguntas, etc., son permisibles na aula e
de todo o demais pois se di: " esto non estd no temario, eso € para o ano que vén, eso faino na tda

casa, deso ocupate o domingo"...., ou 0 que sexa.

Noutro apartado, a min paréceme que fai falla unha ensinanza mais aberta, mais receptiva
6 contorno, pero a vez, mais formativa do contorno; formativa a nivel de tomar, elaborar, retomar,
reelaborar esas experiencias e eses cofiecementos que todo o mundo ten. O que ocorre, é que non

todo o mundo os presenta no cédigo da escola, que é o unico que normalmente acepta isto.

No sentido contrario, a min dime a impresion de que a escola non pode permanecer tan
igual a si mesma a través dos séculos, cando non s6 pasa o tempo senén que tamén cambia de
funcién. No fondo, a nosa escola aseméllase moito a aquela coa que se formaba monxes, monxes
funcionarios ou monxes soldados segundo as distintas variantes. Pero claro, o mundo é moito mais
diverso e entdn, diso estamos a falar, cando dicimos " imos introduci-las famosas transversais ",
o xénero, o consumo, a educacién para a saude; pero tamén a tecnoloxia, as experiencias de

traballo, a '"semana blanca'", o que viaxen a non sei donde....., pero a verdade, é que nunca o
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conseguimos, ainda que diso falamos.

No fondo, ¢ que son as transversais ?. Se cadra deben ser transversais, ¢ non ?; pero son
tamén a confesiéon dun fracaso; quero dicir, a via para meter todo eso cando non se puido
introducir cun status suficiente, non digo asignaturas, pero para nés é moi dificil abri-la escola. E
claro, canto mais tempo permanece a xente na escola, mais patente se fai ese divorcio entre o que
a escola da, o tipo de cofiecementos que da, o tipo de experiencias que da e o que o resto da

sociedade da.

Para algins ese divorcio non ¢é un problema. Se pode seguir af infinitamente,
interpretando o libro, porque esa ¢ a funciéon
dun avogado. Pero se un quere ser outra cousa ou un non sabe o que quere ser, entén é cando se
nos da ese problema. Asf que eu coido que af deberiamos representarmonos o problema 6 revés;
como conseguimos que se chegue a ter tan pouco interese na escola e a resposta ten que estar
forzosamente, ainda que non saibamos como solucionalo, pero a resposta a ese tipo de pregunta
ten que estar en como negamos todo aquelo do que poderia vi-lo seu interese; ¢ dicir, a sa orixe
ou o seu destino. Non pode haber mais cousas, porque non hai miis e, por suposto, o que lles

acompafia en todo o seu percorrido, que é o seu medio.

Posiblemente, esto tefia que ver co que a min me parece que é un divorcio habitual na
escola entre o discurso e a experiencia e isto nos leva tamén 6 anterior, 6s valores. O discurso da
escola é unha cousa e a experiencia é outra. O discurso da escola acepta toda clase de valores, pero
a experiencia, a organizaciéon que facemos da experiencia material dos alumnos, non; o discurso
fala de tolerancia no sexismo....., de todo. Calquera valor minimamente aceptado ou por diante do
que a sociedade xeralmente acepta, entra na escola sen demasiada dificultade. Pero a practica e
mais resistente, é moito mais correuda, é moito mais dificil de cambiar e, entdn, 4s veces dicimos
unha cousa e facemo-la outra. Se o que dicimos é bo e o que facemos é malo, ben esta facer algo
distinto do que facemos; peor setfa dici-lo mesmo que o que facemos, polo s6 feito de dicilo, xa
que se o problematizamos, xa permitimos que pensen sobre iso, ou sexa, non dicirme que non
debe facerse, debe facerse, por suposto, pero 6 mellor non hai consonancia entre o moito que
falamos de, pofiamos por caso, solidariedade e o moito que nos baseamos na competencia entre

os alumnos, no valor diferencial das notas e cousas polo estilo.
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En xeral, a min paréceme que 4 escola élle moi doado modifica-lo seu discurso, pero
resultalle tremendamente dificil modifica-la sta practica e isto, cando a practica non era
problematica para a reducida poboacién escolarizada, non era un problema. Cando a practica
pasou a ser problematica é un problema. Agora, 4 ESO, non é que vefa xente con menos nivel
senon, simplemente, ven xente distinta, xente que xa non son incondicionais garantidos do sistema
de ensinanza e que , por conseguinte, non vai sobrevivir necesariamente ou doadamente a todas

esas deficiencias do ensino senén que estas deficiencias vanse facer moito mais visibles.

Finalmente, penso que si; penso que é obvio que calquera reforma que alongue o tronco
comun diminde as cifras de paro, pero iso paréceme un aspecto marxinal: Eu non sei se o desexo
segredo dalgunha autoridade pode ser nalgun intre aliviar desta maneira as cifras do paro ou se
alguén desde unha subdirecciéon de emprego pode aplaudir ese efecto secundario, pero, en todo
caso, a reforma basica, a reforma comprensiva, consistiu en facer coincidir o tronco comun co
periodo obrigatorio que, a sta vez, é a lamina para traballar, de maneira que por af, non diminte

o paro.

Eu penso que a reforma, nos seus grandes riscos estructurais, era necesatia; era case que
inevitablemente necesaria. LLogo, hai toda unha discusién sobre como facela, se se fai ben, se se
fai mal, se debe ser mais comuin, menos comun..., se mais tecnoloxfa que humanidades.....- Quizais
esta fora unha discusién mais interesante, pero eu coido que é a segunda parte do asunto; eu coido
que na situacion actual, pola importancia de todo o que dixemos con anterioridade, polo papel
crecente da educacion, 6 mellor, non para abrir portas, polo menos para pechalas, penso que o que
se nos avecifa é un concepto de masificacién da educacion, porque a educacién é moi sensible as
demandas populares, 4 l6xica do sistema electoral, parlamentario, etc., e crece moi rapidamente
e entdn, iso fai que cada vez haxa menor garantia de que un titulo educativo que, por exemplo,
permite exercer unha profesion, a pesares de que a educacién é cada vez mais claro que as vai
pechar. En termos nominais, polo credencialismo crecente na nosa sociedade, que esixe cada vez
mais titulos e con menos motivo, pero tamén en termos cognitivos, pois é preciso posuir certo tipo
de cofiecementos para certo tipo de empregos e certo tipo de cofiecementos para o que sexa; para
todo, para empregarse, para non empregarse....- Entén, eu coido que nese senso, ese tipo de

reforma comprensiva era, en xeral, necesaria.

46



A.REQUE]JO OSORIO: Eu o tema que quero presentar ¢ un pouco sobre do que esta

6 final da conferencia: nova formacién basica suficiente e, sobre todo, formacion continua.

Co tema da reforma educativa hai unha cuestién que estd clara: e é que temos mais
escolarizacion. ¢ Que significa entén esa suficiente formacién basica ?; ¢ mais escolarizacion ?.

Coido que estamos de acordo en que non € iso; non ¢ iso.

A nivel de curriculum si que temos de feito mais escolatizacion crendo, en principio, que
iso se pode cumprir, diriamos, aumentando a formacién basica. Pero iso ten dous problemas: a
mais anos de formacién, en principio, non se vai deducir unha formacién basica de mais alta
calidade, sen6n mais tempo de curriculum, etc, etc., e logo, hai un segundo problema, que é o
problema que esta relacionado co mercado de traballo; é dicir, o problema da desnivelizacion que

produce mais poboacién basica. Voume explicar cun exemplo.

A escola, na medida en que da uns titulos e eses titulos tefien relaciéon co mercado de
traballo, cando un vai pedir un posto de traballo o primeiro que lle piden, a parte doutras cousas,
¢ o titulo,¢ ou non ». O titulo basico anterior era o graduado escolar. ¢ Que vai suceder coa nova
reforma ?; pois que o titulo basico ¢ o de educacion secundaria. Isto en principio ¢ positivo, pero
as novas xeraciéns ou as xeracions adultas dentro duns anos vanse atopar con que xa non tefien
o titulo basico que socialmente se demanda. ¢ A que vén todo isto ?. Ben, nés creamos formaciéon
de adultos para aqueles que non tiveron formacién basica e, claro, creouse unha formacién de
adultos de caracter compensatorio e , de novo, escolarizante. Eso presenta duas cuestions:
primeiro, formacién basica s6 é o valorado academicamente, de xeito pragmatico, eso si, e, sen
embargo, baixo ese termo de formacién basica, con mais ou menos anos, hai un problema de

habilidades.

E certo que as empresas non miran sé estes elementos, senén que miran esas novas
habilidades que son importantes para tomar decisions. Iso é o que, fundamentalmente, non se
valora no sistema educativo e, de feito, verémolo no préximo informe sobre o rendemento no
sistema escolar; veremos que non se pensa que o rendemento escolar sexan unicamente as notas
pero, de feito, no sistema educativo regrado a educacién se mide tnica e exclusivamente polas

notas. Existe entén unha especie de contradiccion, non sé na propia extension do sistema, que
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pode desnivelar, senén na propia regulacion de valoracion do sistema que non inclde outro tipo
de valoraciéns que serfan importantes para o mercado de traballo. Entén, ¢ resolvemos esto con
mais escola ou resolvémolo potenciando outra forma de educacién basica que non sexa sé e

exclusivamente escolar ?.

Conste que con isto non estou a prol das famosas teses de desescolarizacion, do de ir 4
"mili" dos anos sesenta, etc., etc., sendn, probablemente, de inserir na educacion basica unha visién
distinta da que hoxe existe, sexa mais ou menos grande; de feito, ¢ mais grande o tempo de

escolarizacion basica. Esta era a mifia primeira cuestion, a mifia primeira pregunta.

Segunda cuestion relacionada coa formacion continua. Falouse dos cambios, dos cambios
fundamentalmente intraxeracionais. Ben, ¢ que ocorre ?. Eu coido que unha das grandes criticas
a proposta da LOXSE non é a LOXSE. Penso que a LOXSE esta bastante ben desefiada no que
¢ a sua estructura. A min paréceme entén que non é tanto a LOXSE senén o que hai despois da
LOXSE, e despois diso que chamamos ensinanza obrigatoria e a non obrigatoria ou bacharelato.
Eu non contemplo con seriedade un desefio de educacién post-secundaria; os que van a
Universidade, esos si seguen formandose, despois tefien un Master, unha especializacion..., pero

¢ e os que non se achegan a ese nivel?.

Precisamente, se estamos a falar de que a educacion basica ten que ser mellor e de que
sexa mais ampla, ¢ por que, desde o propio contexto non educativo, por que non se desefia unha
educacion pots-secundaria, que 6 mellor non ten por que ser regrada, non ten por que dar titulos
académicos, pero, dalgun xeito, se pode considerar como algo moi interesante dirixido a un
mercado de traballo que esta cambiando ?.- Entén, niso, como dunha parte da formacion post-
secundaria que esta af, semi-oculta, si que esta presente hoxe en dia no mundo laboral, con moitos
cartos, pero con escaso resultado para, diriamos, as persoas mais relacionadas co mundo laboral
e tamén hai unha certa especializacién continua de Masters, de cursos de especializacion; pero s6

para unha minorfa.

Pero a formacion continua para as persoas que, 6 mellor, non van estar no mercado de
traballo, que 6 mellor sairon do mercado de traballo e que resulta que non poden recalificarense,

ben por que non poden ir 4 escola ben por outros motivos. Pois ben, a parte doutras cousas non
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s6 formacion continua para o mercado de traballo, tamén formacién continua para entende-la
realidade social. Porque non pensemos que a formacién continua s6 debe existir pensando no
mercado de traballo, como se dicfa na conferencia, como se a escola sé tivera que dar respostas

diante do mundo econémico, non; ten que dar outro tipo de respostas.

Eu entendo que, tanto na formacién basica, como na formacién continua, hai demandas
que superan o escolar e que nestes intres, penso que desde a propia estructuraciéon do sistema
escolar, non teflen respostas suficientes. Probablemente, porque non se poden dar respostas
suficientes a todo, pero, en concreto, penso que mais alé da formacién basica hai que estructurar
outros sistemas para que a xente poida seguir aprendendo, por iso a xente fala de educacion
permanente e, por outra banda, toda a formacién continua non pode vir soamente desde o mundo
laboral e senén é desde o mundo laboral non existe. Debetfa existir independentemente da relacién

que a persoa tefla ou non tefla neses intres, porque non accede 6 mercado de traballo.

M. FERNANDEZ ENGUITA: S, cu poderia asinar coas dias mans o que dixeches,
0 que ocorre é que ese consello é parsimonioso e prudente, porque,jclarol, somos o pais que
somos e este pafs non sé non ten post-secundaria sendn que, para sermos exactos, toda a que ten,

foi absorbida pola Universidade.

Desde a Lei de 1970, todo no que en moitos pafses do mundo son sistemas de post-
secundaria técnica ciclo curto, aqui converteuse, como por exemplo, cando as Escolas Normales
se converteron nas Escolas Universitarias de Formacién do Profesorado de Educacion Xeral
Basica, e iso é un problema especifico noso e outro problema, ¢ a idiosincrasia propia do estado
de benestar e das profesiéns do estado de benestar, de que é mellor de todo ter mais; que nunha
sanidade, é mellor ter mais camas por habitante, mdis anos de escola, mais dias de escola 6

ano....etc.,etc.-

Entén, si que necesitamos un sistema de post-secundaria, pero eu son tremendamente
escéptico respecto de que poida xurdir en Espafa un sistema de post-secundaria que non sexa a
Universidade, que non sexa, digamos, a xoia da coroa, que é o que sucedeu na LOXSE coa
ensinanza técnica. ¢ posible que se a ensinanza técnico-profesional ten medios e acumula medios

se constitia un sistema decente de formacién profesional, pero tamén é posible que acabe
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sucedendo o mesmo que sucedeu coa FP; iso depende, por suposto, dos lexisladores, das
autoridades...etc., pero tamén dos corpos docentes, porque, quixera sinalar que temos unha
inmensa capacidade de fagocitar o que nos boten: se fai falla mais formacién profesional, pois mais
formacion profesional, que hai paro, pois formacién para o tempo libre, que a sociedade envellece,
aulas para a terceira idade...etc.- Entén é posible que, proposta a proposta, moitas desas propostas
estean ben, pero eu, sendo do gremio, previrfa contra as adiccions do gremio de educar a todo o
mundo para o que sexa, porque as veces, setia mellor que se educaran sés. As veces se aprende
mellor a manexa-lo ordenador co programa autoinstructor que cun profesor e non digamos cun

profesor do sistema educativo regrado.

Finalmente, é verdade que medra moito o sistema de formacién profesional ocupacional,
e af coido que que haberfa que pofierse en garda contra unha falsa proba do nove coa cal este
sistema se lexitima a se mesmo, que é que a xente atopara traballo, jfaltarfa que non atopara
traballo . Eso vén ser como cando ese sabio, sobte o que ironizaba André Gide, que dicia "un
cientifico é un home que toma cofiac con soda e se emborracha, toma vodka con soda e se

emborracha, toma xenebra con soda e se emborracha. Conclusion: o que emborracha é o soda."

A xente que vai 6 sistema de formacién ocupacional atopa traballo, porque o sistema de
formacién ocupacional pivota arredor das empresas. Entén, ainda que fora absolutamente
catastrofico, ainda que fora un absoluto desastre, permitirfa que os empregadores viran 6s seus
potenciais empregados; ¢ dicir, permitiria un sistema de selecciéon mellor que facerlles un test por
un Psicélogo ou pofielos a probar unha maquina que a propia empresa paga. Entén, esa proba do
nove ¢ falsa, o cal non quere dicir que sexa malo; coido que hai que velo por dentro e velo e

controla-los resultados noutras condiciéns e ve-lo que pode ser bo ou pode ser malo.

Como conclusion, non ¢ suficiente con amplia-lo sistema educativo regrado, hai que
reformalo por dentro, asegurarse de que é mellor e , ademais, que se adapta, no sentido mais vago

da palabra adaptarse, a ese publico cambiante que ten.

Segundo, hai que estructurar unha oferta regrada non universitaria, pero con prevencion
respecto do insaciable desexo dos ensinantes de ensinaren mais, de teren mais asignaturas, mais

cursos, mais niveis....,etc. e terceiro, hai que ter un sistema de formaciéon ocupacional independente
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da regrada, vinculado ou non a ela, vinculado mais ou menos 6 mundo do traballo, s
administraciéns econémicas...., pero, neste caso, coa precaucion de non aplicar esa proba do nove

que ¢ falsa.

J.L. PINTOS DE CEA: Dixeches (refirese a A. Requejo ) que non existia formacién
continua, que eso era unha época de baleiro que non se cubrira. Eu discrepo diso; existe formacion

continua, pero existe formacion continua a través doutro tipo de instituciéns que non son a escola.

Se analizamo-la vida cotia dun neno, pasa na escola cinco horas diarias, mais ou menos.
Pero cada dfa, sdbados e domingos ainda mais, esta diante do televisor entre duas e tres horas e
af ¢ onde se da a formacién continua, é a formacién continua do mercado para o consumo. Os
rapaces saben moito mais de diferentes marcas de prendas de vestir, non s6 pola publicidade,
senén que, inclusive, polos concursos televisivos. Observando o contido destes concursos vemos
que tefien unha grande capacidade de absorcion. Hai programas feitos para maiores nos que o
publico maioritario son os cativos, 6s maiores, sen embargo, estes programas poden chegar a
aburrilos. Esa é a competencia basica que temos no sistema escolar; a doutros sistemas, non
especificamente concebidos para o sistema formativo, pero que estan a introducir 4 maiorfa da
poboacién infantil a outro tipo de habilidades fundamentalmente orientadas 6 consumo;
evidentemente non de modo ctitico, senén de modo acritico e suscitando desexos e, moitas veces,

baixas paixéns, e non precisamente as mellores.

Como ainda non se falou nada sobre estes temas dos medios de comunicacién eu coido
que hai un desprazamento de determinadas funciéns (atribuidas ata o de agora 4 escola ou 6
sistema educativo) contra eses medios e ese medios estan producindo unha formacién continua
que, moitas veces, pode achegarse ata os trece ou catorce anos e, despois, se desenganchan os
mozos, posto que non é unha droga permanente; a televisiéon é unha droga parcial entre os sete

e os trece anos. Despois, xa se pasa a outro tipo de droga distinto.

A. REQUE]JO OSORIO: Cando estou a falar de educacion continuada non me estou
referindo a esas actividades de formacién informal. O que esta claro é que hai formacion continua
porque vivimos. Eu me estou a referir a unha educacién continuada que se fai desde os obxectivos

e necesidades que ten a propia persoa e non as que lle da o mercado. Refirome a ese presuposto
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de caracter non formal, a esa cuestion informal, que esa sempre existe, esta claro, pero a cuestion

¢ como conxugar esas realidades. Nada mais, gracias.

J.M. MARTINEZ GARCIA: Moitas gracias, profesor Enguita polo seu relatotio.
Quero felicitar tamén 6 Vice-Presidente do Consello Escolar de Galicia e que, en todo caso, lle
eleve esta felicitacion a persoa ou persoas responsables de traer un relator ¢ ter elixido un tema de
relatorio tan interesante e gustarfame facer unha breve reflexién sobre unha das cuestions que
tratou o profesor Enguita no seu relatorio.

Efectivamente, son moitas as demandas que se lle fan 4 escola desde a sociedade e

gustarfame reflexionar e cofiece-la sta opinién sobre unha cuestion.

Existiu e existe a idea de que a escola debe ser unha institucion e, dalgunha maneira,
deberfa asegurar un acceso doado das persoas que asisten a esa institucion 6 mercado laboral.
Existfa, en todo caso, a idea de que cunha boa formacién escolar serfa mais doado acceder 6
mercado laboral. Todos sabemos que, nestes intres, esta ¢ unha cuestion moi dificil e que, sobre
todo, esta afectando 4 poboacion activa mais moza de maneira negativa. Ter unha boa formacién
escolar xa non ¢ garantia absoluta de que se vai ter un posto de traballo. Polo tanto, eu coido que
esta ¢ unha idea que estd, nestes intres e dadas as circunstancias econémicas e sociais, dicfa, que
estd devaluada e penso que esta afectando negativamente 6 traballo, 4 actividade que se estd a
desenvolver dentro da institucion escolar, no senso de que existe unha falla de motivacion
importante dentro de comunidade escolar. E non ¢ s6 unha falla de motivaciéon dos alumnos, o
cal é moi grave, senén dentro do contorno familiar que, como todos sabemos, debe axudar moito
6 escolar nos seus estudios. Polo tanto, é grave que exista unha desconsideracién social dirixida
a institucion escolar desde a familia, porque a familia debe ser un dos motores basicos 4 hora de

motiva-los alumnos.

Enton, gustarfame cofiece-la sta opinién sobre este feito que, ainda que efectivamente
a falla de motivacion na escola non sucede s por esta cuestion, sendén que existen outras cuestions
que tamén desmotivan 6s alumnos e poden crear desmoralizacion, é por iso, polo que quero saber
se nestes intres, a idea de institucion escolar e acceso 6 mercado de traballo, é unha idea que, ainda

que plenamente vixente, é unha idea que esta a atopar dificultades. Gracias.
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A. GONZALEZ FERNANDEZ: Antes de que responda o profesor Enguita, eu

asumiria esta presentacion e engadirfa algunha precision mais.

Hai pouco, doce ou catorce dias, safan na prensa galega as tiboas estatisticas que
amosaban a presencia masiva da muller nas aulas universitarias. Habfa uns indices moi superiores
6s dos varons. Establecfa un xornal un coloquio e unha das mulleres que intervifia nese coloquio
dicfa que haberfa que ter moito ollo con ese tema; que ata que punto caberfa interpretar que xa esta
resolto o problema da comparecencia social da muller. Dicfa esta persoa, que non é o mesmo
igualdade de acceso 6s centros universitarios ou a escola, que igualdade de acceso 6 mundo do
traballo. Pero tamén dicia que é sospeitoso que, xustamente no intre no que a escola ( nos altos
niveis da institucién ) perde estima e se produce unha estimacién depreciativa dos titulos
universitarios, sexa 0 momento no que se lle da 4 muller pleno acceso para que compareza no

ambito universitario.

Ela avogaba para que esta estimacién non quedase somentes nunha lectura positiva do
tema, senén que haberfa que debater mais en profundidade, para ver que hai algo mais que non

concorda con ese optimismo das apreciacions que se estaban a dar na prensa.

M. FERNANDEZ ENGUITA: Ben, comenzando polo principio, eu coido que existe
esa impresion ou esa idea xeneralizada; non xeneralizada por igual ou quizais xeneralizada onde

non deberfa xeneralizarse, que non resposta a realidade.

Eu coido que a realidade deberia resumirse, hoxe en dfa, naquilo que lle dicfa, coido que
era Hunky, a Alicia no "Pais das marabillas", mentres corrfa arredor da mesa: " neste pais, para
manterte no mesmo sitio, tes que correr bastante e, para achegarte a outro sitio, tes que correr

moito mais".

O que sucede, paréceme a min, é que a estructura dos empregos, quero dicir con
estructura o seu caracter piramidal, cambiou pouco; os empregos de abaixo son en servicios tipo
Mc Donalds, hai anos eran na construccién e hai setenta eran nas grandes fincas e casais. Pero a
estructura, o feito de poucos empregos moi bos arriba, logo mais e, por dltimo, moitos mais, que

son os que ninguén quere pero que tefien que coller, pois, dicfa, a estructura mantense igual.
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Sen embargo, o nivel de educacion estoupou, expandiuse enormemente. Entén, o que
racharon son as vellas correspondencias e os pais ven con estupor que se na sia época o
bacharelato que eles non conseguiron era a chave da porta grande, polo menos para pertencer a
clase media-alta, hoxe o bacharelato que, con moito esforzo, conseguiron dar 6s seus fillos, xa non
¢ nada; porque vale o mesmo que valfa a primaria ou menos que a primaria de cando eles

conseguiron iso.

Nese senso, hai unha devaluacién relativa dos diplomas, todos individualmente
considerados, o cal non quere dicir que non sirvan. E ¢ ai donde me parece que se produce un
espellismo social que beneficia 6s mellores informados. Porque esa idea de que os titulos non valen
nada funciona de xeito distinto entre os sectores privilexiados e os outros. Os sectores sociais
privilexiados non pensan que os titulos non valen nada; pensan que vai de seu o teren que sacar
eses titulos, pensan que non basta con eses titulos, pero a ninguén se lle ocorrirfa pensar, nun nivel
de clase alta, profesional ou propietaria de certo nivel, que non hai que obter un titulo

universitatio.

Lamentablemente, son as persoas que o unico que podetian era ter un titulo (as que non
van herdar unha fabrica e que tampouco van herdar un caudal de relaciéns suficientes para
garantitlles unha boa posicién social ), esas son as persoas que tefien como unica esperanza a
obtencion dese titulo, porque o sistema educativo, en camparanza co sistema das relaciéns sociais,
dos "enchufes", por dicilo dalgun xeito, ou coa propiedade, pois son, lamentablemente, as petsoas
que mais comparten esa idea. Esto é o que mais escoitamos entre os alumnos que, precisamente,
necesitarfan crer todo o contrario e é af onde deberfa haber un importante labor de orientacién
profesional e académica, incluso antes ca orientacion, a titorfa, a capacidade do mestre ou do
profesor de explicar 6s seus alumnos o que..., | eu que sei.....! como son as curvas, por donde van

os I‘fOS, pero tamén para que serven esas cousas.

Enton, a desvalorizacién da escola, en parte, pode preceder diso, dun escepticismo, 6
meu xuizo mal entendido, eu dirfa que fomentado. Procede tamén doutras cousas. Desde logo, o
cambio social sacrifica sempre as xeraciéons maiores e , nese sentido, pois o que eu dicia con
anterioridade, os titulos adquiridos polas xeracions anteriores se ven drasticamente desvalorizados

cando xa non hai posibilidades de revalorizalos. Tamén procede da articulacién, do que eu expofifa
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da relacion entre o mestre e o cambio intraxeracional.

O mestre de antes era das forzas vivas. O mestre, o boticario, o notario, etc.,
representaban a cultura e, agora, resulta que o mestre ainda ten cativos que "desasnar", por dicilo

na mellor das tradicions, pero tamén ten nenos que saben moito mais de ordenadores ca el...., e

de moitas outras cousas. Sobre todo, ten nenos cés pais que tefien moito mais nivel de cultura c6
propio mestre e que estan mais metidos na voraxine do cambio cés propios mestres e entdn, é
dificil manter unha posicién de preminencia, respecto, prestixio, etc., sobre a base dunha
formacion curta e adquirida moito tempo atras; hai que loitar por mantela cada dia, e iso ¢é dificil

pois crea unha situacién de incomodidade, de incertidume e de anguria entre os docentes.

Existe tamén certa relativizacion, inevitable na maioria dos mestres, no senso de que,
antes, o mundo de moita xente era un pequeno mundo e, o outro mundo, vifia detras do mestre.
O mestre era a fiestra 6 mundo, o que sacaba 6s cativos da aldea, do bartio, do baixo contorno
cultural familiar..., e hoxe en dfa non ¢ asi, pois as fiestras son moitas mais e teflen mais cores,

coma no caso da television.

Respecto da outra cuestion, da das mulleres, coido que é certo, as mulleres obtefien
mellores resultados na educacién obrigatoria, mellores resultados nos niveis inmediatamente
posteriores e xa asisten mais 4 Universidade, se ben é certo que ainda segue a haber bastions
masculinos, por exemplo enxefietfa,
non é menos certo que outros bastiéns caeron, coma medicina, economia ou dereito, que eran
profesions eminentemente masculinas; e a enxefierfa ou o que faga falla, pois tamén caeran. ¢Por
qué ». Non creo que sexa por unha desvalorizacién da ensinanza, penso que é por que o Estado
¢ moito mais democratico ca economia; o Estado non proporciona dereitos negativos, xa que non
ten o "prohibido facer esto" ¢ o mercado, o que fai, é¢ que permite a todo o mundo ir. Despois
cada un podera ir de acordo coas stas capacidades, coa herdanza recibida, coa sorte, coa
disposicion a utiliza-la "mordida" ou co que sexa; hai mil maneiras de entrar e non todas son boas.
O Estado, non. O Estado tarda madis en recofece-las cousas, ten custos, obriga a estudiar uns
libros horribles, abutreste nas aulas..., peto cando di: "todo o mundo ten dereito 4 educacion”,

dalles oito anos de educacién.
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Iso é o que aconteceu coas mulleres. Quizais por inercia burocratica, igualitaria ou polo
que sexa, o feito é que desde hai bastante tempo se escolariza en igualdade de condiciéns a homes
e a mulleres; esa ¢ a léxica do discurso do Estado, entendendo 6 Estado como organizacion

politica da sociedade, non como goberno ou réxime concreto.

Pero, en segundo lugar, esas mulleres tefien a sia cabeza e a sta intelixencia, pensan igual
c6s homes e, entén, tefien a sua estratexia. E, ¢ que pode facer unha muller con catorce, quince,
dezaseis anos nesta sociedade, nestas idades que ¢ cando se decide a traxectoria académica dunha
persoa ?.- Tres cousas: unha, traballar féra da casa, co cal non pode facelo ata certa idade e se o
fai a unha idade tempraneira sera para ir 6s peores traballos, sen ningunha saida profesional, sen
ningunha posibilidade de promocién, mal pagada, en preceriedade...etc.- Dous, ir 6 seu fogar,
casarse..., ¢ que significa isto ?, converterse sine die en ama de casa e, probablemente, casarse a esa
idade ou formar parella, significa facelo mal. Terceira opcién: a escola. ¢ Onde hai unha institucién
que nese intre trate dun xeito tan exquisitamente igualitario a homes e mulleres ?. ¢ Onde pode
unha muller medirse cun home se non ¢é na escola ?. Ser un bo pai ou boa nai non é a mesma
cousa. Ser boa nai é ser paciente cos cativos, estar ai, aturalos.....- Ser bo pai, ¢ levalos 6 futbol un

domingo.....; en definitiva, son graos de carga e responsabilidade distintos.

Ser bo alumno ou boa alumna non quero dicir que sexa 6 cento por cento 0 mesmo, per
case ¢ o mesmo. Por iso as mulleres tefien tédolos motivos para quedarse af. Primeiro, por motivos
expresivos; estase mellor af ca féra. Segundo, se queren sair fora, é mellor facelo despois de ter
pasado por ai, se queren ir 6 mercado de traballo, saben que para o mesmo emprego necesitarin
mais titulos c6 seu compafieiro, se non queren ir 6 mercado de traballo e queren, na mellor ou
peor das tradicions, acudir 6 mercado matrimonial, tamén; porque é mellor buscar marido na
facultade que atopalo na FP ou na rada. E por iso polo que tefien mais motivos para permanecer
na escola; non se trata simplemente dunha concesién da institucién, nin moito menos, como as
veces se di desde unha anélise supostamente critica 4 escola, porque a escola é unha institucién
disciplinaria e que elas, son tan déciles e sumisas que os mestres as premian, mentres que 0s

rapaces, independentes e fedellos, son castigados por esa institucion.

Pois ben, non é asi. Penso que hai unha institucién formalmente igualitaria, formalmente

formal,( igualdade formal non quere dicir igualdade real, quere dicir igualdade nas formas ), hai
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unha institucion formalmente igualitaria e hai un grupo social que fixo parte da sta estratexia con
fins inmediatos; cun fin en si mesmo; estase mellor af, e como un medio, achegarémonos mellor
6 mercado de traballo, e os resultados desa estratexia é que hoxe alcanzan mellor 6s homes da sta

clase social, 6s homes do seu grupo étnico, 6s homes da sta relixion....,etc.-

O corolario, no sentido contrario disto pero que non o compensa por completo, é que,
na medida en que as oportunidades educativas se igualan, a orixe social, as redes de relacién, o
contacto, etc., cobran maior importancia e af se atopan non sé con que, en xeral, o titulo dun
avogado vale menos, senén que, en particular, tamén vale menos, vale mais nas mans dun home
ca nas dunha muller. Isto pasa tamén para as clases sociais e para a xente que vén do campo
respecto do da cidade. Antes soamente se educaba 4 xente de "familia ben"; ¢ dicir, ricos,
poderosos, cultos ou as tres cousas 4 vez, que moi a middo eran os mesmos. Os poucos que
conseguian "colarse", ben na Universidade, ben no bacharelato, estaban tan preseleccionados que
ainda que vifieran da peor das orixes sociais, da mais humilde, con menos perspectivas, 4 vez se

"colaba" ai e xa estaba, xa estaba situado.

Hoxe en difa, cando se "colan" moitos, os ben situados acoden a buscar emprego, non
s6 co titulo, senén coa axenda, co " eu son fillo de fulanito..", etc,. Aparece entén por af a orixe
social e é parte de relativizacién do valor dos titulos escolares. Pero isto é s6 unha parte, ¢ dicir,

unha pequena resaca non elimina o feito.

Eu coido, que a pesar dos pesares, con todo o que se poida dicir sobre que os titulos nos
valen o mesmo para os homes que para as mulleres, que segue a haber discriminacién, que hai
bastiébns masculinos na escola, penso, dicia, que hai poucas cousas que tefian feito tanto pola
aproximacion das mulleres 6s homes no mercado de traballo e pola relativa igualacion,
equiparacién ou, polo menos, 4 aproximaciéon de posicions na esfera doméstica, que é moi
importante e nunca falamos dela por que a consideramos privada, pero que é tan social coma a
outra; pois ben, hai poucas cousas que tefian feito tanto por iso como a escola, porque hai poucos
sitios nos que con tanta lexitimidade se tefla permitido dicir que as mulleres valen tanto coma os

homes e non como di o Coran: que ddas mulleres valen o mesmo que un home.

A. GONZALEZ FERNANDEZ: Ben, sec non hai ningunha intervencién mais,
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pechamo-la sesién desta mafa. Quero agradece-la intervencién do profesor Fernandez Enguita
no nome do tédolos membros deste Consello Escolar de Galicia aqui presentes. Esta é a primeira

vez que nos visita, pero agardemos que non sexa a ultima, asi pois outra vez, moitas gracias.

Remata a sesion.
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II. AS DEMANDAS DA SOCIEDADE E A ESCOLA
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A ESCOLA QUE QUEREMOS

D. Juan José Sanchez Arévalo

Presidente de CONFAPA-GALICIA

A estructura e funcion do sistema educativo esta estreitamente relacionada coa estructura
social. Asi como a apariciéon dos propios sistemas educativos, ¢ consecuencia da hexemonia social
e politica da burguesia tras substituir 4 nobreza, dando lugar 6s sistemas politicos democriticos,
a profundizacién destes dara lugar 6 paso do sistema de democracia formal a sistemas mais
participativos. Nese mesmo proceso xeneralizarase o ensino obrigatorio para tédalas clases sociais
e as funcidns atribuidas 4 educacion: seleccion social, lexitimacion de valores, executaranse a través
de mecanismos mais sutis: dobre rede educativa, devaluacién dos titulos no mercado de traballo,

etc.

O proceso de democratizacion da sociedade, desenvolvido a partires de comezos de
século, ten o seu reflexo na educacion, estendéndose a sta obrigatoriedade e gratuidade a partir
da Segunda Guerra Mundial, desenvolvéndose nun problema social e politico permanente. O
secular atraso de Espafia impide que as metas de extension da educacion e gratuidade se vexan
cumpridas ata 1970, baste recordar que a gratuidade fora proclamada pola Lei Moyano de 1885

cando nin sequera habfa escolas e tardou 115 anos en ser realidade. O debate antes citado
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instaurase no noso pafs de forma peculiar: ideloxizacién, burocratizaciéon, centralismo, coas notas

dominantes do sistema educativo no momento da transicion democratica.

De af que no noso pafs coexistiran con respecto 4 participacion dos pais, posturas

abertamente encontradas.

Macias Picavea (contemporineo de Moyano) en 1899 (en "Estudio de la Instruccion
Piblica en Espafia y su Reforma") di: "...jos famosos pais de familial. Ultimo grao que lle faltaba
6 tifus mortifero que a nosa educacion padece. E creacién de tltima hora, inventada polo réxime
pandillesco e caciquista que explota e domina Espafia, oclocracia artificiosa, bestial, sen pudor, que
asalta, coa ansia de apresura-la conquista do pan que se escapa, as tltimas febles trincheiras da nosa
semicivilizacién agonizante. ¢Que piden eses pais de familia? (...). Piden carreiras facilisimas,
curtisimas, baratisimas (...), piden universidades que forxen por poucos cartos doutores de quince
abriles; piden textos, textos si (enfedanse se non se lles prevén), bos ou malos (...) piden matriculas
libres e exames por xaneiro (...) piden profesores de manga ancha, estudios de manga mais ancha
e exames de manga anchisima...". A cita, moiu dura, forma parte dun extenso relatorio dos males
que aqueixan 4 educacién nacional, e non saen mellor librados, nin os profesores, nin os

estudiantes, os centro, textos, exames, etc.

Desgraciadamente ainda queda un longo treito por petcorrer, transcorreron 100 anos e

hai sectores do ensino que seguen pensando igual.

A Institucién Libre de Enseflanza, punto de referencia progresista entre 1876 e a guerra
civil, no seu programa "considera indispensable a eficacia da sia obra a activa cooperacién das
familias. Agas en casos anormais, no fogar debe vivi-lo neno e 6 seu seno volver tédolos dias 6
remata-la escola (...) e pola familia recibe a escola a esixencia mais espontinea e concreta das novas
aspiracions sociais, obrigandoa asf a manter aberta, flexible, viva, en vez de languidecer petrificada
en estreitas orientaciéns doutrinarias (...). Establecer esa intima relacion entre escola e familia, non
s6 mediante o neno, senén directamente, € tal vez hoxe o problema pedagoéxico-social de superior

interese e novidade nos pobos mais cultos".

Naturalmente que non € alleo 4 nova presentacion participativa o peso crecente da
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sociedade civil na xestion do sistema educativo, 6 asumien tédolos estados a educacién como
servicio publico, superando polo tanto o caracter subsidiario da iniciativa privada, habitualmente
relixiosa, e case sempre dedicada 4 educacion dos sectores influentes da sociedade . este proceso
foi moi forte, como por exemplo en Estados Unidos donde precursores coma John Dewey
postulan que a ensinanza tera que estar organizada de xeito que transmita os ideais que se estiman

necesarios na sociedade adulta de caricter democritico.

En Europa, dicfa Durkhein "... a despeito de tédalas desinencias existe xa desde agora
nos cimentos desta nosa civilizacién un certo nimero de principios que, implicita ou
explicitamente, temos todos en comun e que , en calquera caso, moi poucos se atreven a negar
abertamente: respecto 4 razon, a ciencia, as ideas e os sentimentos que son firmes cimentos da
moral democratica. O papel do Estado é o de evidenciar esos principios esenciais, o de facelos
ensinar nas escolas, o de estar 6 tanto de que en lugar algiin os nenos ignoren, o de que en tédalas

pattes se fale deles co respecto que lles é debido".

As escolas existen en orde a asistir 0s pais na educaciéon dos seus fillos . Cando os pais
envian 6s seus fillos 4 escola, estan confiando 4 escola unha parte do labor educativo. Facendo isto
0s pals non renuncian 4 sua responsabilidade na educacion dos seus fillos, senén que piden que

a responsabilidade sexa compartida pola escola.

A educacion ten lugar na casa e na escola e deberfa ser unha empresa de cooperacién
entre pais e profesores. Incrementa-la colaboracién entre pais e profesores deberia se-la
caractetfstica esencial da planificacién educativa en beneficio dos nenos. Profesores e pais deberfan

tratarse uns 6s outros coma iguais neste proceso, ainda que sexan diferentes as funciéns.
A escola e a familia son ambalas duas, pois, responsables do proceso de socializacion dos
alumnos, pero as veces varfan as espectativas que sobre un determinado alumno ten a escola e a

familia.

A postura dos centros escolares cando xorde dito conflicto, consiste en ignoralo e

pretender que os pais asuman actitudes de descofiecemento (OCDE).
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Para superar eses conflictos parece necesaria a participacion dos pais e que esta se
desenvolva a varios niveis, e non s6 nos érganos colexiados. Como en tédalas organizacions
participativas o fluxo de informacién é imprescindible. Os pais tendemos a xulga-los cambios nos
planos de estudio e na organizacién dos centros a partires da nosa propia experiencia escolar. A

informacién debe fluir tamén dos pais cara 6s profesores.

A OCDE cita as formas seguintes de participacion: visita s clases e discusion do
curriculo cos profesores, sesions de informacion, seminarios cos pais sobre temas determinados,
servicio de informacién conxunta, reuniéns periédicas dentro e féra do centro, emprego dos pais
nas tarefas para-profesorais (desde traballos auxiliares ata organizaciéon de medios audiovisuais,

bibliotecas, etc.)

Convén insistir, pois, que a participacién non debe limitarse 6s Consellos Escolares. I
necesario imbricarse coa escola para non actuar sé6 cando cremos que existe conflicto. As
actuaciéns esporadicas deberan de cesar e no seu lugar a participacion permanente debera se-lo
fio conductor da nosa aportaciéon como pais na consecucion dun ensino de calidade, impregnada

toda ela dos valores democtriticos xa citados.

O establecemento dun marco de relacions cos profesores que asegure o desenvolvemento
de valores coma os que se recollen na LODE, a apertura dos centros escolares 4 comunidade, 6
mundo da cultura, 6 ocio creativo, 4 participacion, 6 descubrimento de novos intereses que poidan
motivar 6s estudiantes, son aspectos de ese traballo que non pode descuida-lo da formacién dos

propios pais neses mesmos valores.

Ese ¢ o sentido actual da democracia escolar que non se esgota no acto da votacion a
Consellos Escolares, nin se limita a participar nos debates deses 6rganos, nin se reduce as relacions
APA-Centro escolar, verdadeiras relaciéns de poder. Existe outro campo como o que citamos,
aberto a tédolos pais e nais interesados, creativo, estimulante que, se existe, dinamizara as relacions

formais e o ambito de traballo dos 6rganos participativos.

Non ¢é necesario insistir na actitude que esixe actuar nesa direcciéon. O determinismo

histérico, a previa ideoloxizacién dos conflictos, a incomprensién dos valores que hoxe asumen
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0s mozos, a consideracion da frustracién persoal ou xeneracional como "derrota da historia", son
os peores aliados. O futuro da escola que queremos constituirase coa aportacién de todos... os que

queiran participar.
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ATENCION A DIVERSIDADE HUMANA E
CULTURAL:
UN DESAFIO A ESCOLA E A DEMOCRACIA

Profesor D. Miguel Angel Santos Rego

Universidade de Santiago de Compostela

Eu voume permitir chama-la atencién sobre duas cousas que me preocupan e que desde
a Universidade estan a preocupar cada vez mais; sobre todo desde a analise pedagoxica e desde a

analise educativa dos problemas que desde un punto de vista social estan enriba da mesa.

O primeiro que eu me pregunto realmente é por que hoxe temos unha certa urxencia por
trata-lo tema dos valores, cando este ¢ un tema que estivo caseque exclusivamente reducido a
cenaculos académicos. Evidentemente, pode haber moitas razéns e por iso, coido que é chamativo
que o Consello Escolar se preocupara deste tema como mostra de que efectivamente preocupa,
que ¢ unha cuestién que ten que ver co real memoral dunha sociedade 4 vista de determinados
acontecementos e de determinados comportamentos que estan levando 4 desconfianza dos
cidadans nas instituciéns publicas. Para min é moi importante dicir isto: o real memoral da
sociedade na que vivimos ten esta cuestion latexando continuamente diante dos seus ollos e detras

das suas costas.
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Os cidadans estamos perdendo a confianza nas institucions publicas por mor de
comportamentos que non son propios dos dirixentes publicos, e esta cuestién esta na sociedade;
e se esta na sociedade, a escola ten que facerse eco desta cuestion, nunha sociedade que aspira 4
formacion dos cidadans e isto me parece que, durante os tltimos anos, foi a consecuencia dunha
presentacion politico-social neste pafs. Por fin moitos de nés chegamos 4 conviccién de que o que
se estaba a facer era tratar de formar cidadans e, se se estaba tratando de formar cidadans arredor
dunha politica, non s6 se trata de seguir con esa politica, senén que se trata de representar outra

vez un debate en profundidade sobre esta cuestion.

Na sesion da mafia, comprobei con moito agarimo que determinados aspectos que tifian
que ver coas coordenadas fundamentais dos valores, estiveron presentes 4 hora de falar das
demandas sociais na escola, e habfa unha cuestién que eu non me atrevin a abordar pola mana,

porque xa fa te-lo privilexio de falar esta tarde.

As demandas sociais da escola, tefien que estar sometidas a un debate interno dentro da
escola. E curioso ver como a penas se falou dos mestres, nin dos profesores; a penas se formulou
a enorme importancia que ten hoxe o falar da formacién do profesorado. Eiqui se falou de

formacién continua; pero mais desde un marco informal, que desde un marco formal.

Convén entén que nos preguntemos polo que pode se-lo profesor hoxe, ou polo que
pode se-lo profesor mafia, ou polo que debe ser nesta sociedade tecnoldxica e que papel ten que
cumpri-lo profesor na conformacién ou na transmisiéon aberta ou oculta dos valores, neste rearme

moral do que se estivo a falar, e que ten na escola o seu lugar mais privilexiado.

A min, falar de valores non me parece ningunha moda, nin ¢ ningunha aquiescencia 4
simple actualidade dunha problematica, senén que, en definitiva, forma parte do que é a mesma
esencia de educar. Por iso, cando se est a falar das demandas sociais, hai que ter moito coidado,
por que baixo a mifia humilde opinién, os mestres non estan nas escolas para segui-los dictados
dos que figuran como maximos responsables nun determinado momento. Desde o momento en
que os mestres sigan calquera tipo de dictado ou se deixen influenciar enormemente por ese tipo
de dictados, a concepcién de profesionalidade ou de profesionalizacion, ou de claridade nos

obxectivos ou da misién para a que estan na escola, deixara de existir.
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Como non teflo moito tempo, simplemente referirme a algin dos retos que tefien que

ver cos desaffos educativos que temos en Galicia desde esta perspectiva.

Galicia ¢ unha Comunidade diferente dentro do Estado espafiol; ten unha serie de rasgos
que a fan diferente dentro de Espafia. Como eses rasgos conectan en moitos sentidos co que é
unha perspectiva de diferenciacion, que non ten por que ser mistificada, pero que é unha realidade.
Como os intereses en Galicia pasan poe ese recofiecemento claro, que a partires do que se
construen proxectos educativos tamén diferenciados e, tendo en conta que Galicia ten como feito
social contemporaneo mais relevante o da emigracion, non o debemos esquecer ainda que agora
non haxa safda de fluxos migratorios, é polo que, en funcién de distintos presupostos, a min me
parece que desde a nosa perspectiva, ou doutra mais ampla, concebir unha educacién en valores,
con estratexias de intervencion, que pase polo compromiso que se esta a dar, no caso de moitos
profesores, arredor da tolerancia, da cooperacion; para facer da cooperacién un extraordinatio
mecanismo de progreso, de mobilizacién de recursos cognitivos, actitudinais, dentro da aula, de
maneira que esa socializacién que se produce nas aulas estea 6 servicio deses obxectivos que, desde
un punto de vista socio-econémico, tamén presentaba; o de aprender a resolver problemas, a
resolver situacions, a confrontar posicions, aprender a respectar; aprender, en definitiva, a tomar
decisions para converterse, antes ou despois, nun cidadan, que é, fundamentalmente, o que agarda

a sociedade que se faga desde a escola.

Pero iso esixe un compromiso, non s6 desde as presentacioéns curriculares, senén un
compromiso desde os propios profesores, que eu estou convencido que traballan nesa direccion,
e que traballan en estratexias, que van mais al6 dunha simple xustificacion académica, para
consegui-los obxectivos que eles, na propia cotidaniedade, comproban que dan resultado. Pero ese
proceso, non debe limitarse a unha simple decision individual, senén que ten que estar mais
formalizado nos propios programas de formacion, nos que os obxectivos que se propofien a nivel
de dimensiéon amplamente curricular, se vexan reflectidos nas propias politicas de formacién do

profesorado e na practica.
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A FACILITACION DA INSERCION SOCIOLABORAL
COMO DEMANDA SOCIAL ; INSTITUCION ESCOLAR.

D. Xosé Barral Sanchez
Federacion de Ensino de CC.OO.

1.-Introduccion xeral.

2.-A escola comprensiva como promotora da igualdade de oportunidades.
31.-A formacion profesional regrada.

41.-A formacién profesional ocupacional e a formacién profesional continua.

51.-Aportacions finais.

1- Introduccion.

O asunto que nos ocupa 6 Consello Escolar de Galicia dentro do debate xeral sobre Sociedade,
valores e escola dos Consellos Escolates Autonémicos e do Estado, é un tema de grande trascendencia social
polo que comporta de compromiso da institucion escolar na preparacion, capacitacion e cualificacion dos seus
cidadans e cidadas na sociedade. A capacidade da escola para responder 4s demandas de instruccién e de
formacién do alumnado vai ser fundamental para a sia continuidade como setvicio publico esencial nunha

sociedade democtritica.
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Para Comisions Obreiras a insercién sociolaboral ¢ un elemento imprescindible no desenvolvemento
das persoas, para a sua plenitude persoal e para a sia auténtica integracion social. Tendo en conta que a
sociedade galega actual esta aqueixada polo grave azoute do desemprego, nunhas porcentaxes maiores que
outras comunidades do Estado, esta preocupacion por lograr unha maior e mellor insercion laboral supera
o marco das organizaciéns de traballadores e esta considerado hoxe en dia, en funcién das enquisas que
periodicamente se realizan e tamén das intencions de actuacién dos partidos politicos, como o maior problema

que temos nestes momentos na nosa sociedade.

Enmarcado entén como un problema dunha dimension social de primeiro orde, habera que convir
que a insercion sociolaboral non sera funcién exclusiva da institucién escolar, senén que tamén estara exposta
a outros factores tales como o crecemento das economias, o endebedamento publico, a axilidade dos axentes
econémicos para adaptarse as dindmicas cambiantes do mercado, e toda unha serie de variables
macroeconémicas que escapan as nosas pretensions de debate neste momento. Non obstante, en tédalas
analises que se realizan para paliar o desemprego a escola aparece como un axente de primeiro orde para

modificar a insatisfactoria situacién actual.

No relatorio que estamos a desenvolver pretendemos abordar a implicacién da escola tanto na
capacitacion xeral de calquera cidadan que posue tras finalizar os seus estudios obrigatorios e post-obrigatotios
-formacién regrada-, o papel da escola na preparacion de traballadores en situacion de desemprego -formacion
ocupacional- e a aportacién escolar no perfeccionamento dos traballadores en activo -formacién continua-.
Previamente a isto parécenos oportuno facer unha pequena indagacion sobre a concepcién da escola que
subxace no actual ordenamento educativo e sobre a transiciéon na que actualmente se encontra a escola en
Galicia, elementos cremos que imprescindibles para unha comprensién axustada das aportacions que se poden

facer desde o sistema educativo na perspectiva dunha maior e mellor insercién sociolaboral.

2.- A escola comprensiva como promotora da igualdade de oportunidades.

No curso académico presente acaba de implantarse, con caracter xeneralizado, o primeiro curso do
Ensino Secundario Obrigatorio, etapa clave na conformaciéon do novo sistema educativo contemplado na
LOXSE. O calendario de implantacion suftiu repetidos retrasos desde a aprobacion da Lei no ano 90, polo
que ainda non estamos en condiciéns de debater sobre os cambios que estd a comportar o novo ordenamento

respecto 4 insercion sociolaboral.
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A intervencion circunscribirémola nas potencialidades que a LOXSE lle haberia de reportar 6
sistema educativo na tematica que estamos a abordar, baseindonos na concepcién da escola que se propén
na Lei e no pleno desenvolvemento das etapas educativas e nos medios de que se dotara a institucion escolar,
¢ dicir, faremos un discurso sobre os cambios que ha conlevar o novo ordenamento e non unha revisién
critica do proceso de implantacién en Galicia, aspecto este mais que interesante pero que habera que deixar

para outra ocasion.

A formulacién da formacién profesional na LOXSE abrangue no artigo 30.1 "o conxunto de
ensinanzas que, dentro do sistema educativo e reguladas nesta lei, capaciten para o desenvolvemento
cualificado das distintas profesions. Incluira tamén aqueloutras acciéns que, dirixidas 4 formacioén continua
nas empresas e 4 insercion e reinsercion laboral dos traballadores, se desenvolvan na formacién profesional
ocupacional, que se regulara pola stia normativa especifica”". Non menos interesante é o estipulado no attigo
30.2, cando se afirma que "a formacién profesional, no ambito do sistema educativo, ten como finalidade a
preparacién dos alumnos para a actividade nun campo profesional, proporcionandolles unha formacién

polivalente que lles permita adaptarse 4s modificacions laborais que poidan producirse 6 longo da vida".

Nestes dous puntos contéfiense os elementos fundamentais que queremos salientar. En primeiro
lugar admitense dunha forma explicita as tres modalidades da formacién profesional - regrada, ocupacional
e continua- dirixidas 6 desenvolvemento cualificado das profesiéns. Un segundo aspecto digno de resinar é
o empeflo que se fai de proporcionar unha formacién polivalente 6 alumnado, xa que os cambios que se
producen no mercado laboral son de tal intensidade que a idea de preparar de forma especializada para unha
soa tarefa profesional -como se facia antafio- queda descartada. Neste sentido habera que insistir en que esa
formacion ha de ser o miis polivalente posible e chegar 6 conxunto do alumnado, o que se traduce nun
esforzo porque tédolos estudiantes promocionen e finalicen a escolaridade obrigatoria para poder optar
posteriormente polas vias que se lle abren no ensino post-obrigatorio. Esta formulacién modifica o enfoque
segregador da Lei de 1970, pospofiendo a opcionalidade por unha via de bacharelato ou profesional ata o
remate da secundaria obrigatoria e marcando un requisitos de acceso 6s ciclos formativos semellantes 6s do

bacharelato ou a universidade.

Sen embargo non podemos esquecer que a promocién e o éxito do alumnado non son doados de
alcanzar se non se dota 4 institucién escolar dunha serie de elementos de intervencién educativa inexistentes

ouinfravalorados ata o momento presente. A orientacion educativa e profesional, o tratamento das diferencias
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e das necesidades educativas especiais coas correspondentes adaptacions curriculares, a diversificacién
curricular na secundaria, a optatividade nos dltimos cursos da secundaria son factores imprescindibles para
poder calibrar as avantaxes do novo sistema educativo e da nova formacioén profesional. Quixéramos recalcar
o caracter inexcusable destes elementos resinados, xa que se estes non se articulan os resultados académicos
e profesionais poden ser substancialmente inferiores 6s agardados. Sen estendernos en excesivo nesta cuestiéon
-que poderia ser obxecto de reflexiéon e dun interesante debate por parte do Consello Escolar de Galicia
noutra ocasion- finalizarfamos este apartado afirmando que a formacion polivalente e para todo o alumnado

xorde necesariamente dun bo ensino secundario obrigatorio.

3°.- A formacién profesional regrada.

Pola sua relevancia faremos un especial tratamento da formacion regrada como elemento facilitador
da integracién sociolaboral. Unha primeira observacién referimola 4 adecuacion dos perfis profesionais a
realidade laboral, moi diversa por certo, no conxunto do Estado. Baixo o noso punto de vista os titulos
profesionais aparecen como unha resposta xeneralizada 4 gran empresa, esquecendo outro tipo de realidades
productivas. Esta falta de axuste é debida 4 dificultade para a deteccion e transmision das necesidades de
formacioén do sistema productivo, feito este que non favorece a necesaria asociacioén entre a formacién do
alumnado co nivel, obxectivos e contidos do perfodo formativo e a realidade da inserciéon laboral. Desde
sempre gran parte do empresariado ten solicitado unha cualificaciéon do alumnado de formacién profesional
por riba da que en realidade podia ofrecer o centro escolar e da que estaba disposto a pagar. Isto provocou
unha situacién de bloqueo que en nada favorecia 6 desenvolvemento e perfeccionamento do sistema. Desde
CC OO consideramos que se ha de tratar de axustar a formacion 6s niveis de cualificacién e nunca de solicitar
unha resposta superior 6 alumnado de cada ciclo, baseandose nunha comunicacién entre os institutos e as
empresas e dando eficacia 6 sistema a través dun fluxo de informacién constante e elevado. Entendemos, pois,
que a teoria de que uns contidos desbordados dan calidade 6 sistema é un gran erro que se segue a perpetuar

no desefio dos ciclos formativos.

Algunhas das caracteristicas do perfil do futuro profesional como son a creatividade, a iniciativa, a
curiosidade, a polivalencia, o cofiecemento sobre os procesos tecnoloéxicos, o traballo en equipo, a capacidade
para aprender por si mesmo, son cualidades que se deben desenvolver en todo o sistema educativo. Debido

6s academicismos e 4 saturacion dos contidos polos incesantes cambios nos modos de produccién, estas
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capacidades soen ficar esquecidas, polo que nos podemos encontrar cun modelo de formacién profesional

excesivamente conxuntural e sen continuidade no futuro.

Ainda que xa fixemos unha breve anotacién sobre a orientacién, compre volver sobre ela como
elemento fundamental na secundaria obrigatoria, sobre todo a partir do segundo ciclo. Se o alumnado non
recibe unha boa orientacion dificilmente se poderan aproveitar os recursos formativos e as aptitudes
detectadas. A orientacién comezara mesmo pola facilitacién da linguaxe dos ciclos formativos, excesivamente
técnica e cuns matices que nin o alumnado nin os seus pais e nais chegan a entender sen axuda externa. Na
mesma anotacion incluimos o médulo de formacién e orientacion laboral, que nos parece imprescindible no
curriculum da formacién profesional pero cunha duracién excesivamente curta para os contidos que se han

de abordar -satude laboral, lexislacion e relacions laborais, orientacion e insercion sociolaboral-.

En canto 4s practicas nas empresas situimolas nese marco de comunicacién e informacién que ha
de prevalecer entre os institutos e as empresas de cada zona e comarca. En todo momento a organizacién das
practicas e a tutela do alumnado estaran baixo a supervisién e o control do centro educativo, evitando que

interfiran outros fins diferentes 6 obxecto fundamental da formacion no centro de traballo.

Tamén queremos facer unha referencia en canto 4 ubicacién xeografica das diversas familias
profesionais. Cremos que habera que actuar con flexibilidade cando se complete a oferta de estudios post-
obrigatorios na rede de centros no sentido de que non se adxudiquen os ciclos formativos exclusivamente en
funcién do presente. A rede de centros ha de velar por un desenvolvemento equilibrado, con criterios de
desenvolvemento econémico para o futuro e cunha participacion estimable das comarcas, para que non sexan

as grandes cidades as que absorban toda a oferta formativa.

4°.- A formacién ocupacional e a formacién continua.

Estas dias modalidades abordarémolas desde a perspectiva do necesario nexo que han de gardar coa
formacion regrada. O Programa Nacional de Formacion Profesional  elaborado no ano 93 polo Consello xeral
da formacién profesional afirma que habera que establecer un sistema de correspondencias e validaciéns entre
as ensinanzas da formacién profesional regrada e os cofiecementos adquiridos na formacién profesional
ocupacional e na experiencia laboral. Este sistema de validaciéns non ten avanzado a penas nada, pero non

por isto deixa de ter unha gran trascendencia. Asi permitirfa a posibilidade de obter certificacions polas
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competencias profesionais aprendidas na practica laboral, establecéndose unha correspondencia entre aquelo
que se sabe facer e os médulos profesionais do sistema educativo. A través da formaciéon continua os
traballadores e traballadoras terfan a oportunidade de ir logrando certificaciéns parciais das competencias que

alcanzasen, asf mesmo convalidables por médulos profesionais do sistema educativo.

Os desempregados tamén poderfan, pola via da formacién ocupacional, capacitarse para un posto

de traballo a través de cursos equivalentes, total ou parcialmente, a médulos profesionais.

Outro aspecto que poderia considerar a formacién continua e a ocupacional serfa en relacion a
colectivos que xa posten unha formacién profesional especifica, ofertando para estes unha formacién
permanente que permita ben a sda reciclaxe dentro da profesion no caso de traballadores en activo, ben a sua

insercion laboral dentro da especialidade cursada no caso de desempregados.

Non haberfa que descartar unha oferta de formacién profesional que incluise cursos de preparacioén
para o exame de acceso s ciclos de grao medio e superior, para aqueles que provefan do mundo do traballo

e non posutan os requisitos académicos para incorporarse 6 sistema da formacién profesional regrada.

Estas propostas de interconexioén entre as modalidades de formacion profesional, mediante as
validaciéns e o recofiecemento das competencias gardan unha estreita relacién coas directrices do Libro
Branco da Comision Europea sobre educacion e formacion "Ensinar e aprender: cara 4 sociedade cognitiva".
Este documento centra unha parte considerable dos seus contidos na necesidade de desenvolver unha aptitude
para o emprego, a través das vias tradicionais das titulaciéns e tamén mediante o recofiecemento das

competencias parciais adquiridas no mundo do traballo.

5°.- Aportacions finais.

A exposicion realizada foi inexcusablemente sucinta e breve, deixando aspectos incompletos e sen
profundar, deixando outros formulados practicamente nos seus enunciados. As limitaciéns de tempo e espacio
que nos marca o guién xeral que conxuntamente estamos a elaborar no Consello Escolar de Galicia non
permiten maiores marxes. Non obstante podemos coincidir en que estas tematicas relacionadas coa formacién

profesional han de ser obxecto de posteriores reflexions colectivas neste Consello, tendo en conta que no
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acontecer do noso sistema educativo haberd momentos e circunstancias no desenvolvemento da Lei de

Reforma que indicaran un tratamento mais exhaustivo neste foro.

Para finalizar s6 nos resta facer unhas derradeiras aportacions que fixen de forma mais nidia todo

o desenvolvemento que fixemos da facilitacién da insercién sociolaboral.

6°.- Aportaciéns finais.

Unbha planificacion e unha ordenacién da formacion profesional habera de contar cos elementos que
a continuacién referimos:

- Establecemento dunha planificacién conxunta de todo o sistema de formacién profesional,
atendendo 6 propio modelo que marca unha converxencia entre a inicial, a experiencia laboral e a ocupacional.

- Potenciamento do Consello Galego de Formacién Profesional como un ambito fundamental de
participacion e consulta de tédolos sectores.

- Creacién de mecanismos de avaliacidén sobre a eficacia do sistema de formacién profesional.

- Creacién de estructuras nas comarcas para a planificacion, a coordinacion e a observacion da
formacion profesional coa participacién dos axentes sociais € econémicos.

- Elaboracion dun mapa escolar da formacién profesional que responda 4s necesidades reais de cada
contorno econdémico, con referencias claras 6 sistema productivo.

- Creacion e xestién de tédolos datos para todo o que envolve 4 orientacién profesional,

identificando a oferta, os espacios formativos e o acceso 6 traballo.
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AS DEMANDAS DOS/DAS XOVES ESTUDIANTES
CARA O SISTEMA EDUCATIVO

Beatriz Sierra Santos

Federacién de Asociaciéns de Xévenes Estudiantes Galegos/as ( FAXE.G.)

¢ Qué é o que queremos @s mozos estudiantes da escola ?

Se intentamos dar resposta a esta pregunta decatarémonos de que non resulta tan sinxelo como semella a
primeira vista . Asi, facer unha exposicion explicita de cales e cantas son as demandas que hoxe @s mozos
mantemos perante o sistema social en xeral , e o sistema educativo en particular , setfa un exercicio , cando
menos , incompleto .

Cada un/unha de nés individualmente presenta unha serie de caracteristicas persoais que implican unha
demanda da satisfaccion das suas propias necesidades , intereses , e espectativas .Do mesmo xeito , nun
intento de simplificar a resposta a efectos explicativos ,pédense facer agrupacions formais dentro do conxunto
da poboacién xuvenil-estudiantil , en base aos diversos modelos de vida e sociedade que amosamos ,

posuindo cada un deses grupos valores e pautas de conducta diferenciadas dos outros grupos existentes .

Xunto cos estudios socioléxicos que serven de base para esta afirmacion , a mifia propia realidade como
xove e estudiante 1évame a confirmar que , dentro dunha lifia xeral do dereito 4 educacion , a nota mais
caractetistica da demanda procedente do sector estudiantil é a sua diversificacion . Asi, hai que dar conta de
colectivos diferenciados de estudiantes , con preocupacions e obxectivos diversos , ainda que en moito caso

sexan compartidos valores materiais (, como os referidos 4 seguridade e estabilidade laboral) , ou valores
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posmateriais ( ecoloxfa , garantfa da igualdade de dereitos para todos os grupos sociais, cooperacion , arte ,
deporte, etc. )
Dentro de toda esta xeneralidade , o sector de estudiantes ao que a FAXEG. representa consideramos que

neste marco de pluralidade de tendencias , o sistema educativo ten que xirar en torno a dous eixes basicos

- o desenvolvemento e formacién nos principios democraticos fundamentais que deben rexer na nosa
sociedade

-a preparacion e cualificacién adecuada para a insercion positiva no mundo laboral

A este segundo punto hai que engadirlle necesariamente unha matizacién esencial : non queremos que a
escola sexa un simple mecanismo de canalizacién no que se adapten as nosas demandas a esquemas
preestablecidos polas necesidades do mercado .Non podemos subordinar as politicas educativas na sua
totalidade 4 politica laboral . A Educacion é un dereito e un ben social , non unha mercancia , e a escola non

pode ser tomada ,e dada , como unha mera academia de formacién da potencial forza de traballo .

Falemos agora da idea recollida no primeiro apartado .A formacién nos principios democraticos ten que

ser unha dimensién prioritaria para a escola , en tanto que é un dos principais axentes de socializacion.

Queremos e defendemos unha escola publica , solidaria , tolerante , integradora, laica , e non sexista , e
creemos que esta comenza por garantir o principio constitucional de igualdade de oportunidades no acceso
a educacién. O lexitimo dereito democratico as liberdades individuais , en moitas ocasions pode chegar a ser
un engano se esquecemos a igualdade. Por eso consideramos que o sistema educativo debe procurar as
condiciéns necesarias para que o dereito 4 liberdade sexa realmente un dereito de todos e todas. ara esto é
necesaria a continuidade de politicas puablicas de apoio incondicional ao desenvolvemento positivo da
Educacién publica ,centrandose en duas cuestions centrais :

- manter e aumentar os orzamentos dese sector , asf como ampliar e mellorar as axudas e prestacions , na
proporcién en que sexa individualmente requirido .

-acadar a realidade efectiva de unha escola democratica : non queremos un simple recofiecemento xuridico
dos principios democraticos, senén un recofiecemento de feito , un traballo intensivo pola interiorizacién
desos valores e principios . A escola debe educar no respecto mutuo interpersoal para corrixir materialmente
as desigualdades. Nesta tarefa ten que pofier especial interese na coeducaciéon ,que debe substituir 4
educacion mixta que sigue a xeneralizar latentemente unha transmisién de estereotipos e reparto de roles

sexista .
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Para que estas lifias basicas se desenvolvan efectivamente a nivel colectivo , e a0 mesmo tempo se axeiten
4s diferentes realidades individuais , @s estudiantes reivindicamos unha educacién de calidade ,por unha
banda en canto a métodos ,que deben ser participativos e abertos ; e por outro lado , e en canto a medios, que
no interese obxectivo de mellorar os niveis formativos, terin que ser tecnicamente innovadores, capaces de

asegurar unha educacién que se anticipe e se axeite a potenciais cambios sociais.

Pero ,ante todo , a nosa reivindicacioén principal é que estas bases sexan satisfeitas na practica escolar cotia
a través de unha educacién participativa e interactiva .En contra da practica xeneralizada que se nos fai asumir
, non entendemos a patticipacién como o mero feito de ser escoitad@s , senén que apostamos polo didlogo
como un presuposto fundamental . Para que este poda ser tomado como un instrumento efectivo ten que
tratarse de un didlogo de igual a igual entre tédolos actores da comunidade educativa , que garanta a
participacion equitativa de cada un dos sectores implicados na educacién escolar . Con esto conseguiremos
incrementat o grao de interaccién e a mellora da comunicacién entre tod@s @s que facemos a escola . Se
queremos asegurar o desenvolvemento efectivo do noso sistema educativo temos que chegar a conclusioéns
conxuntas que reflicten proporcionalmente as diferentes realidades que o constitien .

En todo esto faise necesaria a adopcién de mecanismos concretos para que o resto da comunidade
educativa tefia a posibilidade de cofiecer qué é o que quetemos @s mozos. Entre outros equiparables a este
respecto, gustarfanos destacar os seguintes :

- equidade numérica e cualitativa na representacién e toma de decisiéns dos Consellos Escolares de centro
, Municipais , Autonémicos , asf como no Consello Escolar del Estado

- participacion directa nas diversas fases de elaboracién das politicas educativas

- tecoflecemento explicito e formal do dereito 4 folga d@s estudiantes

- constitucion e promocion de grupos de discusion estructurados en diferentes niveis e areas ( nos centros
, nas cidades ou pobos , na comunidade auténoma , a través dos medios de comunicacién , ... )

- exercicios de autoobservacion dirixidos 4 mellora cualitativa da participacion individual ou por sectores

- etc.
Toda esta argumentacién pode explicarse dun xeito mais sinxelo , recorrendo ao que moi tristemente ao

meu entender , se ten convertido nun tépico , que tod@s oen , pero pouc@s son 0s que o escoitan e toman

en consideracién : os e as estudiantes queremos deixar de ser o elemento pasivo do sistema educativo .
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A SINDROME "NORMOPATICA" NA SOCIEDADE
E A SUA RELACION COA ESCOLA

D. Juan José Rodriguez-Llauder Riesco

Director do Centro Neuropsicopedagéxico “O Pelouro”

Dentro do campo da Saude Mental do Neno, axifia se é consciente das corcunstancias
desfavorables, que no ambito social desta época, dificultan o seu desenvolvemento, cando non o impiden ou
distorsionan gravemente. Calquera profesional sabe os impedimentos e obsticulos que xorden, cando se

pretenden modificalas, en beneficio da infancia.

Un intento de lograr un "Espacio" no que todo neno poida chegar a SER, ¢ o deste Proxecto,
que dura xa 23 anos, de "Espacio - Escola", que a sua estructura e procedementos, pon en evidencia a sia
relacién co desenvolvemento "Normosaudable' do neno e permite unha analise, sobre a practica, reflexiva
-causal entre el e o seu antagénico ""Normo-Frecuente", ou "NORMOPATICO", que propicia, "fabrica"
a accién do medio patoloxizante, (ambiental, urbano, familiar, cultural, informativo, educativo, etc.) a que
o neno habitualmente é sometido. A experiencia mostra asi, corroborado pola paractica, como a modificacién
dalgun dos parametros habituais, pode favorece-lo crecemento mais harmonico, favorable para si e para o

outro, mediante un marco de referencia axeitado, un " Contexto Situacional' orientado desde os principios

78



que esta época esixe, xunto 6s que acostumaron rexi-lo desenvolvemento psicoevolutivo do "cachorro-home",
e que descansa na sda posibilidade, os mellores logros individuais, colectivos, sociais, e que, como especie

inclde, o da sta propia supervivencia.

S6 se aporta aqui, en Cadros sindpticos dunha seric de Signos, Sintomas que definen
manifestacions e comportamentos, expresion de aspectos perxudiciais para o desenvolvemento psicobioloxico
e social do Neno, que definimos como "NORMOPATICO", tresultante da influencia dunha estructura
socioambiental indesexable e, antagonicamente, o neno "NORMOSAUDABLE", que propicia un sistema

axeitado.

Agrupados ambos nos Campos relacionados con:

A/ AS COUSAS E O CONECEMENTO

B/ DA ESTRUCTURA BASICA DE VALORES A "YOIZACION"

C/ DA PROPIA IDENTIDADE E RELACION

D/ RESPOSTAS SENSOPERCEPTIVAS PSICOTIMICAS E PSICOSOMATICAS

Asi como algunha consideracién causal sobte os procesos.

Tamén se inclien algunhas Notas relativas 6 Proxecto dun "Escenario - Escola", centrada no
Neno, e que a modificaciéon de moitos dos parametros habituais, en Espacios, Tempos, Adultos, Dinamicas
de Grupos Mentais heteroxéneos, Metodoloxia, Contexto Situacional-funcional, etc., permite que o

Cofiecemento xurda do desexo de comprender -aprehender unha realidade con sentido.

Donde o indagar, descubrir e o poder Facer enmarcanse nunha area de seguridade, que permite
o ensaio-erro dentro dunha Actividade, na que, 6 producir, produce e constriie 6 propio neno. Donde a
belixerante competitividade convértese en competencia resolutiva aberta 4 Practica de Funcién de
Grupo, que propicia o compartir/vivir/ cooperar co outro nunha diversificada hetereoxeneidade. Unha
Escola donde o propio Proxecto Individuado permite, desde o cofiecemento de si mesmo, atoparse en
espacio e situacién propicia co outro, neno e/ou adulto, en abertas Actividades de Intercambio, Interpsiquico,
Inter emocional, Interresolutivo...
Anexo: Grafico "ESTRUCTURA CENTRO-ESCOLA INTERACTIVA/INTERSECTIVA"
(Ubeita/Llauder, 1984)
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Unha escola donde o Proceso Cognitivista se estructura e contén en:
-Actos de Significado, ligados 4 vida e 4 resolucion de problemas cun sentido de construccién global.
Consideracion: O encontro da Resonancia Dialéxica entre o neno e o adulto.
O encontro do "pensamento pensado" e vencellante Intergrupo, que permite a aprendizaxe e estratexias,

mediante os distintos significados das cousas a intercambiar consensuando no acordo ou desacordo.

A resonancia e Interaccion Afectiva.

O proceso "oizacién" nunha escola centrada no neno e non no mediador adulto.

Pensamento dunha Practica Reflexiva donde os actos pensados nacen facéndose, ¢ diversificados
ensamblanse nunha construccién holistica.
Un proceso cognitivista alonxado dunha intencién "contenutista"-"conductual", con referentes,

apropiacions e asimilacions.

Unha escola donde as cousas que existen en cantidade e variedade transformadora, procura o
Triangulo Interactivo Neno - Mestre Mediador - Cousa, como lugar fecundo de encontro relacional

educativo.

Unha escola consciente de que o pensamento non é nada sen algo que "force a pensar”, sen alguén
que o fomente. De maior relevo que o propio pensamento ¢ "o que dd que pensatr". Donde se procuran
impresions que forzan a mirar, encontros a interpretar, expresiéons que forzan a pensar... a dificultade dun

roceso determina o "darse conta del". "non hai comprensioén cofiecemento, entendemento, se primeiro non
3 b

hai xeroglifico". Estrafieza, sotptesa,...
Unha escola que considera os espacios de relacion e os de intimidade. As zonas sombreadas nas que

se elaboran as forzas efectivas que actian sobre o pensamento. O encamen, o "nicho ecoléxico do

pensamento”.
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ALGUNS COMENTARIOS SEN CERTEZA ABERTOS O COLOQUIO

Se ata hai pouco o desexo de que a escola fora capaz de cumpri-la tarefa de educar 6 home, en toda
a sua plenitude e potencialidades, podiase circunscribir no campo dos desexos utépicos, ou das reivindicaciéns
de dereitos do home, ou constitucionais, hoxe en dfa pasou de ser un desexo utépico a unha necesidade
urxente. B imprescindible que ese espacio que ocupa e se centra na vida do home nas stas primeiras etapas,
logre satisface-las esixencias ata agora de educacion consideradas utépicas. E é porque, asf coma ata hai pouco,
ainda que a nosa sociedade estivera incubando desde hai tempo un "virus" patoléxico, este ainda, non
mostrara a sia virulencia e soamente polos mais alertados era considerado nos seus signos, imperceptibles
para a maiorfa, e que a potencialidade ainda dunha sociedade ancorada en etapas de maior vigor podetia ir
neutralizando. Estes signos incipientes que impregnaban toda a estructura social nos seus estamentos e nas
suas distintas etapas cronoloxicas referidas 6s individuos eran consideradas por algins como "enfermidade
social", "civilizacién enferma", por nés como "Normopatia" (como tal inconsciente), que fa socavando (e
substituindo, "Neoplastoestructurando") os cementos do tecido social, e de cada un dos individuos, nun
procfeso de alienacién cada vez mais crecente. Esta Normopatia, compatible ata certo punto para un nivel
de esixencia media e sobre todo porque o seu discurso incidia nunhas esferas da sociedade, nos seus
estamentos mais marxinais. O mesmo tempo a sua manifestacion era en forma de claudicaciéon ou sufrimento
dos individuos madis vulnerables, non entorpecian demasiado a dindmica social "non se notaban". Sen
embargo, ultimamente os signos normopaticos foron evolucionando cara unha manifestaciéon externa dentro
da estructura social, fixéronse claramente ptoloxicos, incrementaron a sia presencia en intensidade e nimero
e xunto a todo iso o individuo que sufria predominantemente a consecuencia desa patoloxia social, volveuse
contra a sociedade en lugar de claudicar, enfermar, fuxir ou eliminarse. Unha "revolta" contra a sociedade en
termos de violencia, agresividade, conductas vandalicas e outras formas menores de alteracién da convivencia
e que na infancia poden expresarse por férmulas de hiperactividade, hipercinesia, tiranfas ou imposicions

domésticas, delincuencias de variado tipo, etc...

Todo iso supuxo ultimamente o incremento chamativo da conflictividade expresada na sociedade
en xeral e especificamente en certas instituciéns ou estamentos nos que a problematica nestes termos era
practicamente descofecida. Asi nas escolas a violencia, agresiéon, o matonismo, as violacions, as drogas, etc...
fixeron e estan cada vez mais facendo nota-la sua presencia. Nalgun caso as situaciéns materializanse en
crimes ou asasinatos ou lesiéns e rituais que alteran a sociedade. Cando existe un crime procurase sinalando

co dedo 6 culpable. Houbo recentemente episodios significativos neste senso no que , nalgin xuizo sobre
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crimes cometidos por algin mozo condenouse como culpables 6s pais (xente a todas luces honorable) por

non educar ben o seu fillo. Este episodio preconizaba o inicio dunha busca de responsabilidades e culpas

sobre como se desenvolve o proceso da educacién. Pais que manifestaron como protesta timida que fixeran

o que consideraban mellor para o fillo e enviandoo os mellores colexios.

Posteriormente, xove adulto houbo, que sendo maltratado polos compafieiros na escola, tras longo
proceso de denuncia, culmina coa condena 4 escola e tamén 6 profesorado e equipos profesionais, por non
responder 4 necesidade de protexer ou soluciona-los problemas dos que se derivaba unha agresién ou
mortificaciéon da presunta victima. Responsables por deixacién de funcidéns cando non "complicidade"

implicita.

Non son os unicos episodios nos que o dedo acusador dunha sociedade, en gran parte causante
desas patoloxias, vai buscando culpables, e a escola, lugar no que a sociedade deposita a confianza para educar
convenientemente os seus cachorros, comenza a significarse como principal protagonista. Obviamente esa
responsabilidade haberfa que dividila en multitude de estamentos sociais e desde logo ningun deles se
consideratfa por si s6 responsable nin 6 mellor, primeiro axente na acciéon que o resto da sociedade lle atribue.
Dificilmente alguén pode considerar que toda a culpa da conducta, dun determinado individuo, depende
dunha mala educacién recibida na sua casa pola sta familia. Ainda que iso fora asi, o peso que hoxe en dfa
ten a familia, a vida familiar, o fogar, as figuras do pai e da nai vanse substituindo e absorbendo por outros
estamentos, (entre eles a escola) e tamén toda unha serie de influencias sociais, medioambientais nas que
ademais e sobre todo (ainda que pareza xa un /lemotif obvio) cabe destacar fundamentalmente, a incidencia da
televisién que non se significa, precisamente como un medio afortunado 4 hora de educar nuns valores de
relacién social positivos. Tampouco parece que un profesor, un mestre, un responsable da escola poida hoxe
facer demasiado para impedi-la influencia tan negativa de presions e forzas tan poderosas. Pero o certo é que
a escola foi ocupando parcelas importantes de poder, e que en funcién deste dominio, acaso excesivo, en

épocas de maior esplendor, agora a sociedade esixelle a responsabilidade que tal presencia conleva.

Por unha razén ou por outra non cabe méis remedio que facer, e agora en termos de urxencia, o que,
desde hai tempo, haberfa que ir facendo, producir unha modificacién profunda da estructura escolar desde
outros imperativos distintos 6s que ata agora foise debendo. Ainda que non toda a responsabilidade, non cabe
a menor dubida, que desde o punto de vista da infancia, gran parte dela corresponde 4 escola. Cada institucién

e cada estamento social, neste momento, debe de facer todo o posible para, nunha sincera autocritica valora-
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los imperativos a que se debe. Neste caso, os do desenvolvemento psicobioléxico, harménico e global do
neno, e abandonar posiciéns xa periclitadas, donde ata hai moi pouco vifiase encastelado, e que a sua maxima

expresion podiamos significar como a da escola de "s6 de con-tidos".

Ben ¢é certo que o imperativo de urxencia non é o mais recomendable para producir unha

modificacién axeitada de ningunha estructura, menos da escola, e menos ainda tal e como foi medrando,
e . " - . ..

cremos, a veces, por camifios incertos condicionada "polo posible" e que, na sociedade actual cada vez mais

complexa, foi esixindo "o apoio" dun gran aparato, determinando unha estructura bastante rixida e

anquilosada da que se serve e 4 vez, depende, o que dalgunha forma dificulta un crecemento , unha necesaria

flexibilidade e una rapidez nos reflexos de modificacién necesatios.

E non se trata tanto de segar drasticamente, os malos froitos e raices dos que supostamente
dependen, senén de crea-las condicidns, alternativamente de terreos donde poida prende-la herba propicia
6 medrar do neno, plantala nalgin caso, e sempre respectar e coidar aquelo que, por minimo que sexa, mostre,

desde a perspectiva dun Modelo de Escola axeitada 4 Infancia, a sua eficacia.

Tal vez a situacién de urxencia non sexa a ideal para lograr unha transformacién profunda e axeitada
da estructura escolar, de acordo cos tempos que corren. O que pode determinar medidas que queren ser
"puntuais" e polo tanto de curto alcance, sintomaticas, que non analizan a fondo a xénese de acontecementos
graves, que pretenden corrixi-los efectos sen erradica-las causas, moitas estructurais. Incluso ¢é facil, dada a
gravidade dalgunhas situaciéns, que se endurezan as posiciéns e se inicien conductas represivas e/ou
transferencias de responsabilidades: do pai (figura desvirtuada neste tempo, que a busca da identidade pode
recorter 4 sua inclusion na "pedagoxizacién" corporativa intra/extraescolat), o mestre, do mestre 6 pedagogo,
deste 6 equipo psicopedagdxico pertinente intra ou extra centro que a distancia (jj 4s veces por FAX!!) vese
obrigado (?) a propor/dictar, férmulas e receitas, non poucas veces académico/conductistas "que a sta
axuda", non fai senén aumenta-la tensién/culpa nos receptores (mestre/pais), sen inmediated feed-back, nunha
burocritica cadea que trala "pedagoxizacién" do "caso" pasa pola "psiquiatrizacion" a centros de

Auxilio/Marxinacién/Social, cata 6 Reformatorio, e 6 final, ... a policia.

Non obstante iso, non debe impedi-la analise ampla e profunda que require a necesidade dunha
renovacién importante da estructura escolar e aproveitar tédalas experiencias que percorreran xa un camifio

mais activo, mafs sosegado, lento e profundo e que obtiveran resultados positivos no campo da educacién
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global ou integral como din outros, que parece esixir estes tempos. Nunha escola centrada no neno.

Nestas circunstancias ¢que pode face-la escola?. Pode haber un reflexo, iniciado xa por certo,
mediante o que, os estamentos e axentes mais representativos, tenden a refuxiarse ou defenderse (tamén
victimas do sistema) en férmulas corporativas, formal-regulamentarias, coma cumprimentos de horario, libros,
actas, formularios de encasifiadoras casifias. O circunscribirse exclusivamente 4 dimensién de
"ensinante/instructot, renunciando explicitamente, por considerar non ser da sta competencia 4 de
"educadot", labor tan ardua nestes tempos, que fai bastante comprensible o feito da renuncia a asumir dito
papel, nunha demanda social 7 crescendo que se fai a este de maiores funcions, non sempre acompafiada de
medios nin moito menos doutro contexto escolar que as posibiliten. Non se ten en conta, sen embargo, que
hai funciéns inseparables (ensinar/instruir/educar), esquecendo tamén que o adulto, o profesot sempre actia,
ainda que non actie, coma un modelo para o neno, o alumno, e que por activa ou por pasiva esta sempre

educando.

Por outra parte, a institucion escolar, inmersa dentro dunha sociedade e en certo modo determinada
por ela, obedece 6s imperativos de cada época, sufrindo 4s veces o inxustificado peso de Ideoloxias
politico/partidistas e o mais xeral e obvio comun e implicito que cada sociedade, e esta que na sta estructura
contén, e esixe tanta competitividade, productividade, rendemento, etc...e que xa convifiemos que gran parte
dela, ten unha indole normopatica. Polo tanto, a institucién e os elementos que integran a escola tamén estan
dalgunha forma inoculados dun tipo de comportamento das mesmas caracteristicas, polo que raramente
poderase ser capaz de percibi-lo propio trastorno social, patoléxico, senén é desde unha dimension externa
a el. Moi dificilmente se tomara conciencia desde a propia estructura da alteracién que haberfa que corrixir

non sé6 no neno sendn na estructura xeral e na escola e féra dela.

Ainda que, obviamente por moita transformacién que se lograra na escola, iso, por si s6, non vai
supor unha modificacion da estructura social, sen embargo inscribese no propésito da intencién de cambiala,
neste caso positivamente, de forma favorable as finalidades da educacién ou o desenvolvemento do home.
Polo tanto mais que desistir dunha accién pola escasa rendabilidade que a acciéon produza, debe prima-la
actitude consecuente co propdsito que anima a unha profesion e a unha institucién como a escola que ¢ a de

educar positivamente para o individuo e para a sociedade os nenos.

Por outra patte non tédalas referencias poden orienta-la direccion da escoa son tan desalentadoras,
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pos xa a sociedade, coma se tocase teito nalgins aspectos esta reclamando proceder dunha forma que vaia

mais de acordo coa estructura do home, tanto do neno coma do adulto.

As recomendaciéns da UNESCO, por exemplo, sobre a educacion do século XXI expresan a
necesidade de que a escola se centre no neno en toda a siia complexidade en canto 4 dimensién do crecemento
do ser, do cofiecer, do desexo, da situacion da diversidade, vivir con outros, do poder facer e non estar nunha
situacion de pasividade na que o cofiecemento non sexa conter senén sair do paso do descubrir e do amor
pola ciencia. Se isto é ou podetfa ser previsible nun organismo coma o da UNESCO do que cabe supor boas
intenciéns, mais chamativo resulta que incluso no terreo da productividade algiins comités de empresarios
xa non solicitan tanto o individuo cuns cofiecementos determinados, sendén mais ben persoas con capacidade

para manexa-lo instrumental que tefia acceso a el.

E sobre todo aspectos relacionados coa personalidade, tales como capacidade de traballo, interese,
flexibilidade, adaptabilidade positiva, imaxinacion, creatividade, orixinalidade, persistencia, competencia (e non
competitiva), as{ como unha serie de atributos que parecian dificilmente imaxinables por parte do
empresariado, que agora inclden no propio proceso productivo. E que atopa o seu correlato nunha Escola
dotada de Actividade e Tarefas con significado donde se logra a identidade individuadora do neno, en

interaccion grupal no diverso.

Quere isto dicir que incluso a nova escola pode irse parecendo tanto 4 escola, que podiamos chamar
esencial, instalada no desexo do home en canto as posibilidades de educar positivamente e con toda a

integridade que require, 4 persoa humana completa.

Unbha serie de circunstancias parece poden influir nesta nova orientacién, acaso unha principal sexa,
a de chegar a un punto cero, un punto dramatico no que as estancias sociais deciden pofier remedio drastico
porque esta en xogo a supervivencia humana ou polo menos un tipo determinado de sociedade en crise.
Tamén sucede que por camifios diversos, distintos grupos sociais van renunciando a aqueles obxectivos que
ata agora significaban a modernidade , como era o éxito, a ser posible facil, a actitude hedonista a rapidez nas

decisions, volvendo a expresar desexos dunha vida mais humana , menos competitiva e menos hedonista, etc.

E probable tamén, que na sociedade americana por exemplo, estes ctiterios poidan irse impofiendo,

mais que por unha reflexién profunda sobre a natureza humana por unha evidencia de que o goce que poderia
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produci-los anteriores obxectivos defraudou as espectativas das persoas e orienta a sua conducta cara outros
horizontes nos que se presupén pode existir menos frustacion e unha situacién mais favorable para a persoa.
Mais que nunca, polo tanto, hai indicadores que inducen a pensar que a sociedade, ou 0 home como grupo

social amplo esta necesitando doutros camifios, da incorporaciéon doutros nortes.
ial lo est: itando doutr: ifios, da i i6n dout 1t

A pesar de todo iso alguns sectores da escola parecen ainda dedicados, acaso pola situacion de
ansiedade que determinan as circunstancias presentes, a refuxiarse nos cuarteis de inverno corporativos,
ocultos baixo o butladeiro do "normativo", e a medir, con moita escrupulosidade os "vagéns do tren" sen
percibir, analizar e cuestiona-la direccién da maquina. Tamén parece que alguns sectores van solapadamente
metamorfoseandose, acaso por perdurar, utilizando férmulas dunha neociencia mais ou menos complexa e
ampulosa que lles permite ser considerados como evolucionados cando no fondo non abandonaron os seus
obxectivos xa peticlitados, s6 contenuistas / conductistas. Expedientando procesos en "casos" de "datos
obxectivos" que vai aportando a inspeccién de cada signo ou sintoma, que sacrifica a complexa e ampla
organizacién do medrar no desexo /cofiecemento, 4s reductoras leis da ordinatia estructura, a carencia, a
limitacién, ou o déficit. Obstaculizando o medrar de herba de individualizados individuos ou daquelas

institucions, que a sua finalidade acorde os propicia.

Como institucién, a Escola, por outra parte foi cedendo, Tempos, Actividades e Espacios. Non se
poden estes quedar baleiros. Parece ser que vai habendo uns movementos de ocupacion deses espacios cunha
metamotfose da accién educativa a través de novos axentes, como Educadores Sociais, Educadores de Ocio,
etc. Decididamente deberia darse unha orientacién profunda 4 accién que esixen estes espacios ou estas
situacions, xa que en moi curto periodo de tempo, eses espacios "liberados dos rutinatio pedagdxico", vanse
ir pedagoxizando de novo. Nin o neno nin o home adulto son capaces de permanecer no "ocio", distraccién -
x0go, senén que tenderin a enche-lo seu tempo/espacio de actividades e aspectos relacionados coa
aprendizaxe ou o cofiecemento e a creacion. O que obriga a presentarse con profundidade , seriamente, tanto
o desenvolvemento e caracteristicas das actividades , extraescolares ou transversais (que pasan a ser realmente

esenciais), como a formacién dos seus axentes responsables, considerados desde esta perspectiva.

Desde o pinto de vista da patoloxia que protagoniza o neno na escola, haberfa que considerar que
o neno inmerso na sociedade normopatica, patoloxica, 4 escola leva, as veces, esa patoloxia ¢ a expresa
conflictivamente no territorio da escola, outras veces, 0 neno, exerce a sia normopatia sintonicamente sen

enfrontamento, inmerso como esta nunha Institucién estructurada normopaticamente, e en non poucas
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ocasiéns é a propia escola e/ou os seus compodientes, a que inducird a normopatia nun neno
potencialmente normosaudable. De tal maneira que a escola en relacién cos comportamentos patoléxicos,

as veces os sofre, is veces os conleva e comparte e as veces ¢ ela mesma, a que os produce.

De primeiro rango é a consideracion de que a Escola produce non sé cofiecementos ou outros
productos considerados habitualmente como escolares, senén o que realmente produce son homes, que
deberfan ser completos, seres humanos capaces de vivir e relacionarse positivamente nunha sociedade plural

e diversa.

Aspectos de expresion patoloxica na escola tales como poden se-la violencia ou outros son s6 unha
manifestacion patoléxica dun iceberg que as sdas raices se afunden en toda unha sociedade contaminada por
uns principios que obviamente non se cuestionan, tal como sucede coas "ideas e crenzas" de Ortega, ou os
"supostos basicos", ou os prexuizos que determinan unha estructura social cuns patréns de comportamento
que por obvios non se cuestionan. Soamente, ben porque a sta expresiéon maxima conleva unha alteracién
grave, da estructura capaz de pofier en evidencia a relacion causa e efecto, ou porque, como seria desexable,
alguén ou algo alleo, 6s propios organismos estructurais viciados de orixe, tefia a posibilidade de comtemplala

cun ollo polivalente, forza e empuxe moral para facelo.

Na infancia estan implicados multitude de sectores, non ¢ s6 a escola, a educacién, senén sanidade,
servicios sociais, no caso concreto de Galicia, familia, muller e xuventude, xustiza, leis e tribunais do menor,

etc.

Soamente unha anilise desde un Modelo de Escola centrada no neno, de toda esa estructura
comprometida nunha relacién profunda e seria, podetia levar a bo termo calquera iniciativa. Por outra parte
debe primarase calquera tipo de experiencia que se puidera manter, todo este tempo, allea 2 normopatifa social
e que poida achegar coa sua experiencia, solucions que as estructuras mais instaladas institucionalmente non

puideron resolver, ou nin sequera se presentou.

O Espacio Educativo esta converténdose nun lugar insan, insalubre e perigoso. Algunha persoa de
relevo no campo Académico da Creacién e do Pensamento comentaba publicamente que se o "metesen nun
instituto volveriase tolo", non se sabe se tanto ou mais como profesor, que como alumno. Sabida é a crecente

patoloxfa mental que nuns e noutros e i crescendo se produce no sector.
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Alumnos, profesores, 4 vez victimas/verdugos doutros poderes e deles mesmos reciprocamente. A
escola pasa a ser asi un lugar de confrontaciéon no que converxen diversas tensiéns de variado tipo e
procedencia. Un espacio realmente conflictual que padece tanto o neno coma o adulto que esta
desenvolvendo unha clara e abundante patoloxia que enmarca un sentimento de fracaso / frustacién nun lugar

/ escenatio que haberfa de se-lo de educacién e crecemento potencial de todos.

O camifio non ha de se-lo de ir tanto 4 busca de culpables, alumnos, profesores, senén de procurar
remedios para sanear un espacio que corresponde 6 medrar do neno que require unha modificacién tan

profunda.

Un Escenario donde poder Medrar-Ser, na Escola, dentro dos seus Espacios ~ Tempo, ¢ no

amplo continente do Outro (o Mestre).... como expresou o poeta.

Espacio que o neno habita

o espacio donde, polo adulto, é pensado

Donde pode sentirse SER/EXISTIR, no OUTRO,

no que cada dfa, enffa a sia continuidade e permanencia

e narrase, lector de si, que se escusa de volver 4 paxina primeira,
e non require argumento comprensivo algan,

ante aquel, aberto de dentro, todo o seu tertitorio,

propia patria no universo do outro, contida....

e vértese un na presencia confiado....

coa fe que determina toda libre traxectoria....

....e € que desde o ocupado tempo do adulto,

o neno, o fillo,

<..... NJON E PENSADO......

(orfo de si, estrafiado, nin 4 porta, como o cabalo do "amo",

amador amigo, espera)
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DA "NORMOPATIA" OU "SINDROME NORMOPATICA"

S6 se achega aqui, un Cadro Sinéptico dunha serie de Signos ou Sintomas, que definen
manifestacions de aspectos e comportamentos, en xeral non desexados, perxudiciais para o desenvolvemento
psicobioléxico e social, en suma, "non saudable”, do Neno "NORMO-FRECUENTE" ou (como aqui

definimos e dicimos) "NORMOPATICO" que propicia, "fabrica" o medio "patoxizante" 6 que o neno

habitualmente , é sometido (ambiental, urbano, familiar, cultural, informativo, educativo, etc...), e como, desde
a consideracion sé da estructura socioeducativa mais inmediata, pode evitarse e favorece-lo crecemento mais
harménico, favorable para si e o outro, dun Neno "NORMOSAUDABLE", con outro matco de referencia
e modificacion do "Contexto Situacional", otientado desde os principios que adoitaton rexe-lo
desenvolvemento psicoevolutivo do "cachorro-home", e que na sta positividade descansan os mellores logros

individuais, colectivos, sociais e como especie, incluindo o da sua propia supervivencia.

Pronto se puido ver en "O PELOURO", como unha modificacién dos pardmetros habituais da
Escola "ordinaria", nos Espacios, Tempos, Adultos, Tridngulo Interactivo na relacién de Aprendizaxe,
dindmicas de Grupos Mentais heteroxéneos, Metodoloxia, etc, como, nun intento de crear "outra Escola",
que tivera en conta o desenvolvemento evolutivo do ser humano, e os principios que o determinan e rexe
donde todo neno poida chegar a set, emerxia un Neno "NORMOSAUDABLE", desde o que era factible
realizar unha analise comparativa entre os antagbnicos comportamentos e pofielos en relacion, coas variables
en que uns e outrosse presentaban conxuntamente. Un lixeiro esbozo, sobre algins Mecanismos
Etiopatoxénicos e manifestacions, expresa o artigo da Revista "SIGLO CERO" (N° 91, Xaneiro de 1984),
que recolle parte da Comunicacion realizada no telatorio de "O Pelouro", do Autor, no CONGRESO sobre
MARXINACION HUMANA da SOCIEDADE EUROPEA DE BIOSOCIOLOXIA (Madrid, 1983).
Tamén fai mencién 6 concepto da "Normopatia" a Revista de "PSICOLOXIA E PSICOTERAPIA DE
GRUPO" (Buenos Aires. Arxentina. Tomo X, N° 2 e 3. Setembro de 1987). Tamén a publicacién do
Seminario que sobte a Expetiencia de "O PELOURO" desde a Neuropsiquiattia, Educacion,
Socioantropoloxfa e Ciencias do Home, provocou o CENTRO RICHERCHE DI GRUPPO "IL
POLLAIOLO" (Roma, 1987), na Revista "GRUPPO E FUNZIONE ANALITICA" (Roma. Ano IX, N°
2. Maio de 1988)en Numero Monografico...

A Sidrome "NORMOPATICA" foi presentado polo seu autore debatido en varios congresos e

debatido en varios congresos e Seminarios Nacionais e Internacionais.
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Da EDUCACION HABITUAL, propiciadora dun MUNDO
"NORMAL-NORMOPATICO"

NORMOPATIA
A.- AS COUSAS E O
CONECEMENTO

A.1.- CONTENEDOR DE CONECEMENTOS. STOK UNIDIRECCIONAL

A.2.- REXEBITIZACION TEMATICO-COSIFICADORA DA VIDA.
ETIOPATOXENIA: Os estimulos, accions e aprendizaxe inciden nel,
parceladamente, desvinculados dunha referencia ¢ todo global, individualizada,

que lle preste sentido, introxeccion e coherencia.

A.3.- PENSAMENTO ANALOXICO -COMPARATIVO
ETIOPATOXENIA:O cofiecemento do mundo e das cousas faise desde o

parametro comparativo perdéndose a intencion de afondar na esencia da cousa.

A.4.- TECNOCRACIA APLICADA E POSUIDORA.

ETIOPATOXENIA:Preséntase un mundo, un medio, feito sen
posibilidade/necesidade de incidir nel e transformalo, cunha aceptacion pasiva e

fatalista da cousa.

A.5.- FORMACION UNILATERAL APARCELADA. O ESPECIALISTA

ETIOPATOXENIA: Tanto 6 neno coma ¢ individuo se lle propofen
especializacions rixidas e temperas, sen que poida medra-la predisposicion plural
de todalas stas posibilidades, mediatizando a stia posibilidade de adaptacion

futura.

A.6.- UTILITARISMO FUNCIONAL EN BASE A:
COMERCIO, "IDEAS", SEGURIDADE,

ALIENOESTIMULOS, DEPENDENCIA, ETC.

ETIPATOXENIA: Unha programacion educativa inspirada ansiosamente pola
espectativa do futuro, polo rendemento e utilitarismo ante ela, condiciona
hipertrofiando e/ou castrando aspectos do individuo en si, en toda a sfa
potencialidade, o que, aparte de hipoteca-las suas posibilidades no caso de que os
supostos fallen, distorsioan e quebra gravemente a un ser cos seus imperativos

bioldxico madurativos.

A.7.- ACOUSA POLA RENDABILIDADE. A CURTO PRAZO. SECTORIAL

A.8.- CONSUMISMO. DEPREDACION

A.9.- INVERSION DIOTROPICA DO PESO E SENTIDO DAS COUSAS:
MICROSCOPIO PARA VE-LA LUNA
PRISMATICOS PARA A PULGA
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A EDUCACION INTEGRAL, Xxeradora dun MUNDO
"NORMAL-NORMOSAUDABLE"

NORMOSAUDE (propiciada en O PELOURO)

-FORMULADOR DE HIPOTESES. O SABER COMPRENSION.
MULTIRREFERENCIAL E APRENDIZAXE BIDIRECCIONAL

-CAPTO-COMPRENSION  VIVENCIAL
REALIDADE

INTERRELACIONADA DA

-PENSAMENTO CARA A ESENCIA DA COUSA EN SI. AS COUSAS,
AFIAR, AFINA-LAS ANTENAS PPERCEPTIVAS.

-CURIOSIDADE. INVESTIGACION. CIENCIA. O RELATIVO DO MEDIO.

-FORMACION INTERRELACIONADA. 0 "RENACENTISTA DO SECULO
XXI"

-0 UTIL EN FUNCION DO HOME. A ETICA DA ESTETICA. A ESTETICA
DA ETICA. A HOMINIZACION.

-"INTERESE POLA COUSA EN SI". CONSIDERACION DO POSIBLE
BENEFICIO, GLOBAL, INDEPENDIENTE, A PRAZO MEDIO OU LONGO.
PROSPECCION FUTURA. A OUTRA ANCHA RENDABILIDADE
SOSTIDA.

-PRODUCCION CREATIVA, YOIZANTE E A TERMO.

-AXEITADO ENFOQUE E ESTIMACION PERCEPTIVA PONDERADA
ESTIMACION RELATIVA, PANORAMICA PRIMEIRO E ACHEGAMENTO
PROGRESIVO. RELACIONS INTERACTIVAS
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B.- DA ESTRUCTURA BASICA DE VALORES A YOIZACION

B.1.-COMPETITIVIDADE COS OUTROS. INSOLIDARIE(DADE

ETIOPATOXENIA: Os criterios de competitividade priman e confundense sobre os da
competencia, enmarcando de insolidariedade ¢ propio proxecto de realizacion vital xunto s

outros.

B.2.- UNIFORMIDADE. HOMOXENEIZACION.

B.3.-"A SEGURIDADE". O ABASTECEMENTO INMEDIATO.

A PUSILAMINIDADE PREVISORA. ANSIEDADE ANTICIPATORIA. STRESS.
A SEGURIDADE COMA OBXECTIVO DE INSTALACION ESTABLE NO FUTURO. O
ESTATICO ORDE DE EQUILIBRIO-ESTABLE, NON EVOLUTIVO, QUE
MANTEN UNHA ARTIFICIOSA "RALIDADE", EN ARAS A UNHA PREVISORA
SEGURIDADE - FIXA, DE ADAPTACION - PASIVA (ANSIEDADE -LATAENTE), E
DSMORONADO.

ETIOPATOXENIA: Sobre o ensaio e a aventura, emerxe sancionadoramente o erro posible ¢ a
temida transgresion da norma esclerotizante e niveladora.

Hai una proposta de inactividade, de estarse quieto, que olonxa as posibilidades evolutivas da
accion-erro-acerto e experiencia, fonte previa e principal de todo desenvolvemento madurativo.
Areas de seguridade. O medo tende a satisface-la necesidade do neno, antes de que poida xurdi-lo
saudable desexo, insaciable e sempre insatisfeito.

Atentos 4 eliminacion do perogo e risco, impideselle a facultade de cofiecelo, defenderse e
dominalo.

Logro dun "Equilibrio-Estable". Non evolutivo, que dificulta ou impide o acceso a unha etapa ou
proceso de "nivel superior", de "equilibrada estabilidade evolutiva, co "aparato" de receptividade
perceptiva, disposto a acepta-las mensaxes, previas 4 estructura adaptativo-positiva que conleva
o novo "Estabilizador Equilibrio ("a paz do cemiterio").

MANIFESTACION: O que determina, que a inevitable angustia que provoca a confrontacion entre
o Nivel de Estabilidade no que se esté instalado ("'fixo"), ¢ as condiciéns necesariamente mutantes
do "mundo externo", non serva, previo obrigado desequilibrio, para o "avance" que require a
instalacion nun NOVO EQUILIBRIO ESTABLE, senon, pola contra, para "retroceder" a antigas
etapas de SEGURO, nun ESTADO CASE PERMANENTE DE
ANGUSTIA/STRESS EDE TEMOR ANTE CALQUERA CAMBIO OU MODIFICACION "DO

"refuxio", mais
MUNDO". Pertrechado, no precario fortin estable, resgardado tralas murallas de apilados bloques
de perxuizos e supostos, a través dos que se recodifican, desvirtuan e asordinan as mensaxes que
desde a imprevista realidade chegan, e que a stia percepcion directa, pola sta evidencia, haberian
de desmorona-la almenada torre, desde a que, seguro, se comtemplaba o mundo, obrigando, tralo

caos, a unha reconstruccion, novo Equilibrio, capaces de soporta-los novos feitos.

B.4.- ACRITICISMO. NEGATIVISMO

B.5.- "ADAPTACION PASIVA/NEGATIVA"

ENTREGUISMO. FATALISMO.
ETIOPATOXENIA: A dependencia e pasividade ante o medio elimina o factor medular do
desenvolvemento evolutivo, tal como é a autosuficiencia, autoenerxia e creatividade. Ademais
de ir condicionando unha actitude de demanda abusiva de esixencia 6 medio, como se todo

houbera de serlle dado.

B.6.- O "ATALLO HEDONICO". HEDOTROPISMO COMPULSIVO. EPIDERMICO.
ETIOPATOXENIA: Se fuxe e aforra toda a frustacion posible, eliminando todo o motor evolutivo

que sup6n a necesidade-fruatacion e esforzo.

B.7.- PREVISION ANSIOXENA ANTICIPADORA TEMPORAL.
ETIOPATOXENIA: Inadecuacion por anticipacion.

Adecuacion do tempo con toda a experiencia/vivencia. O "aqui e agora".
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COMPETENCIA COAS COUSAS. SOLIDARIEDADE

DIVERSIDADE. HETEROXENEIDADE. VERSATILIDADE

ASUNCION DO AZAR E O RISCO. POTENCIAL DE RESPOSTA ANTE O IMPREVISTO.
TEMPO DE ESPERA E BUSCA.

CONTEXTO PSICOEDUCATIVO: "Zonas TRANS" (reservadas 4 vida cotid) de
Transformacion. En Turbulencia (Caos/Orde) (Bios/Logos) en Grupo de Complexidade, Diverso,
mediante un "Cambio Catastrofico” (Bion), por Intervencion Directa, ou polo azar de calquera
acontecemento, ou polo desenvolvemento expresivo, "imprevisto", desordeado, cadtico, dalgun
dos Heteroxéneos membros constituintes do Grupo, Autismo, (que facilita e propicia a Estructura
do Grupo Mental diverso) o que permite a NON Certeza, o descofiecemento, a Sorpresa necesaria
para o "darse conta", fora o refuxio instalado nos codificadores ("supostos basicos" Bion,
"Crenzas e Ideas" Ortega ¢ Gasset,...) desde donde a realidade ¢ interpretada, prexulgada. E ter
acceso asi, a4 percepcion directa, "primeira", descodificada, desde outras "insospeitas"
perspectivas ("...no angulo esquinado das cousas", LLauder, 1975) da "Nova-Outra Realidade".
Realidade 4 que , tralo, Provocado e Asumido Caos, de Inseguridade Provisional, ¢ posible
acceder, mediante un proceso de Adaptacion - Activa, Transformador, Creativo, ¢ previas

Dinamicas abertas, "estaladas", de "cambio catastrofico

", "manexo da frustracion", "ficcion
estratéxica",... alcanza-lo Grupo Mental, un Novo Equilibrio de estabilidade Potencial, de
Seguridade - Dinamica , cunha Adaptacion -Activa -Positiva, Estructura capaz de soportar -
comprender - intervir nos novos feitos, e necesaria para responder 0s cambios que a evolucion

de todo proceso conleva.

XUIZO CRITICO. VALORACION PONDERADA.

ADAPTACION DINAMICA IMPLICADA.
ACCION TRANSFORMADORA.

A FELICIDADE TRANSCENDENTE. O CODIGO DO REAL. O DA REALIZACION E OS
LOGROS.

BIONORMOFRECUENCIA TEMPORAL.
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C.- DA PROPIA IDENTIDADE E RELACION

C.1.- MASIFICACION. DESIDESINTIFICACION.
ETIOPATOXENIA: Intencionada/circunstancial e/ou acomodaticia consideracion masificadora
do individuo, quen, por outra banda, acomoddase, camuflase nela, con sentimento de baleiro

existencial paralelo.

C.2.- MIMETISMO/OPOSICION.
ETIOPATOXENIA: A propia definicion do individuo realizase reactivamente, afirmandose a
través da comprensiéon mimética e incluso opositora do outro, definindose 4s veces,

suficientemente polo que é ou non é capaz.

C.3.-AUTODEFINICION REACTIVA, POR REXEITO, CARENCIA. FACER MERITO DO
DESCONECEMENTO.

C.4.- SER POLOS ATRIBUTOS.

ETIOPATOXENIA: O proceso de identificacion do individuo esta mais atento 6s atributos e 6 ter
que & propia conciencia do ser, cun eu nuclear maduro e forte, donde ir estructurandose toda unha
realidade. O que implica unha adquisicion automatizada de comportamentos e cofiecementos, de
atributos que agochan e adornan, a redor dun marco barroco e as veces chamativo, o baleiro

existencial do cuadro do propio eu.

C.5.- SER POR/PARA O OUTRO. O ACTO CON SENTIDO "MIRAMAMA". O OLLO DO
OUTRO. O ESPELLO.
ETIOPATOXENIA: Relacion Dual Binarcisista especular que non triangula pola Venta do mundo,

en co-vivo dito, xunto 6 outro (nai/mestres, das cousas)

C.6.-INCAPACIDADE DE ESTAR SO. O "COMPA", "COLEGA", TiO, O "ACOMPANAME"
EN RELACION ESPECTRO DUAL.
ETIOPATOXENIA: Dependencia por invasion do propio espacio do outro, que non deixa medrar,

espacialmente, auditivamente, etc.

C.7.- DA CONSTRICCION DO TEMPO E DO SENTIMENTO EFIMERO DA VIDA.
DESMIOLO VITAL.
ETIOPATOXENIA: Referencia 6 tempo crono externo , secuenciado de acontecementos

heteroimpostos.

C.8.- ALIENACION SEUDOQUIXOTICA FORMAL NOS NOVIDOSOS NEOMITOS DE
CABALERIA.

C.9.- SINDROME COLMENICO DE DILUCION COLECTIVA E IDENTIFICACION
CLONICO/FORMAL DE PERTENZA E ESTATUS GRUPAL.

C.10.- TELEIDEACION APARENCIAL DA PROPIA MORTE/VIDA, ALTERACION DA
VIVENCIA. SICOTIZACION EXTRANADA VIVENCIAL.

C.11.- A SINDROME DA VIAXE COMPULSIVA. PROVISIONALIDADE DO SER. A
ALIENOFASCINACION DE PODER SENTIRSE SER ANTE O OUTRO E PODER
SER/PARECER OUTRO. EN ESPACIO TEMPO. INSTALADO NO FUTURO.

C.12.- INCOMUNICACION NUCLEAR. SEUDOCOMUNICACION PERIFERICA

C.13.- AGRESIVIDADE EXCLUINTE

C.14.- SECTORIZACION HORIZONTAL COMPARTIMENTADA DA RELACION
CONVIVENCIAL
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-DISCRIMINACION. IDENTIDADE RESPONSABLE

-ORIXINALIDADE. COLABORACION

-POLO SER E O ESPECTRO AMPLO-HORIZONTAL DE COMPRENDER. CAPTAR
APREHENDE-LA REALIDADE

-O SER EN SI

-O SER POR SER. O ACTO CON SENTIDO PROPIO. A VENTA.

CONTEXTO PSICOEDUCATIVO: Tralo Necesario DUO do ESPELLO. OCOS DE
EXISTENCIA nos que INSTALAR/CONSTRUI-LA CRIBA/EIXO VERTICAL DO EU
("IOIZANTE") (Cara a/desde donde Todo sera referidlo CON_SENTIDO) E ASENTADA
UBICACION ORIENTADA DO COMPORTAMENTO desde donde OLLANDO POLA
VENTA CO-SINALAR con outro o poder "VIVO-DITO" das cousas e o mundo
REFERIDO/APREHENDELO/APROPIALO CON SENTIDO ata o Fondo Manantial do SER-
SI MESMO en, para, con EL/OS OUTROS.

-CAPACIDADE VIVENCIALDE CONTER E CONTER-SE RELACIONARSE
INTERACTIVAMENTE EN VENTA CON

-DO TEMPO VIVENCIAL. DO SENTIMENTO TRASCENDENTE DA VIDA.

-INTROXECCION DE CRITERIOS E IDEAIS. AFAN UTOPICO.
-IOIZACION IDENTIFICADORA CON REFERENCIA INTERACTIVA GRUPAL DE
PERTENZA VIVENCIAL

-REFERENCIA IDENTIFICADORA DA PROPIA REALIDADE VIVENCIAL.IOIZACION
EXISTENCIA AUTOREFERIDA DA VIVENCIA.

-0 SER Af UN MESMO. EQUILIBRADA ESTABILIDADE EVOLUTIVA QUE PERMITE
A ORIENTADA RECEPTIVIDADE REFERENCIAL DO MEDIO E UNHA RESPOSTA
AXEITADA POSITIVO/ACTIVA DE IDENTIFICACION AFIRMADA.

-COMUNICACION SIGNIFICATIVA.

-COMPRENSION INCLUINTE.

-VERTICALIDADE DE RELACION CRONOLOXICA OSMOTICA (NENO-

ADOLESCENTE-ADULTO) E MULTIRAMIFICACION HETEROXENEA DE
DIVERSIDADE ARBOREA



C.15.- AS MENSAXES AFECTIVAS NO PANTANO DA NON RESOANCIA E SILENCIO
EMOCIONAL. NON IMPLICACION. DESAFECTACION.

C.16.- INCAPACIDADE DE ESPERA E DE DAR OCASION A QUE PRODUZA EL/O
OUTRO. ANGUSTIA ANTICIPATORIA SEN/CON INTERVENCION.

C.17.- FIXACION OBXECTAL. VICARIANTE/SUBSTITUTO/ CONSOLADOR DA PERDA
DO HUMANO. "SEUDOTRANQUILIDADE", "SEUDOSOSEGO", ENTRE O IMPREVISTO
E VIVO (INCUBACION LARVADA DA FUTURA HIPERQUINESIA -HIPERACTIVIDADE
COMPENSATORIA). ANESTOBXECTO.

ETIOPATOXENIA: Tempera vinculacion vicariante con obxecto inanimado, alienante de relacion
humana. O obxecto non deixa ve-la arbore da vida.

MANIFESTACIONS: Primaria dos Obxectos para o neno e polo Adulto. Mercado de obxectos

substitutivos impregnacion? de Conecementos Psicoevolutivos. Adulto Libre. Neno Obxectado.

D.- RESPOSTAS SENSOPERCEPTIVAS PSICOTIMICAS E PSICOSOMATICAS.

D.1.- FOBIAS BIOLOXICAS. LIGAZON A OBXECTOS SUBSTITUTIVOS.
ETIOPATOXENIA: A fonte de estimulos vai sendo postergada e substituida, faltando o medio

bioloxico natural, basico para o desenvolvemento do ser vivoe 0s seus procesos.

d.2.- TRASTORNOS PSICOORGANICOS. "PEDIATRICOS".

PARAPLEXIAS. MUTISMO, ETC.

PEL, INTESTINO.

D.3.- ROBOTIZACION DISHARMONICA DISTONICA.

D.4.- HIPOSTESIA QUERATINIZACION E AUTOAMPUTACION SENSOPERCEPTIVA

D.5.- BAIXO DINTEL DO UMBRAL ALXICO. STRESS. A NALXESIA.

D.6.- REXEITO/DESINTERESE DO REAL POR: PALIDO TECNICOA MEGAFON,
ACELERACION DISCRONICA. TRASLOCACION TEMPORO-ESPACIAL,
MATERIALIZACIONES ECTOPLASMATICAS, ETC.

D.7.- DEPENDENCIA ALIENOESTIMULATIVA CENTRIFUGA.

D.8.- DISCRONIA TEMPORAL XERALMENTE ANTICIPATORIA ANSIOXENA IMPOSTA
POO "OUTRO". "O VEN QUE AGORA IMOS"

D.9.- CAPRICHOS COMPULSIVOS. INTOERANCIA A FRUSTRACION.

D.10.- DEPRESION/EXCITACION. HIPERACTIVIDADE.

D.11.- DESINTERESE. APAT{A. ABURRIMENTO. DESAFECTACION.

D.12.- DISTORSION/INVERSION TANATONICA DO REFLEXO DE SUPERVIVENCIA.
ETIOPATOXENIA: Fuxese e aforra toda a frustracion posible, eliminando todo o motor evolutivo
que supon a necesidade-frustracion e esforzo. Non mobilizacion Psicofisica o Acusar, o
Pinchocarneiro, a Pelexa Terapéutica.

MANIFESTACIONS: ¢ comun do "conductor suicida", "ruleta rusa", "suicidio bordeado via do

"o

tren", "morte Stbita" como xogo de Infancia, en que a victima experimenta, antes da perda de

conciencia as veces irreversible, sensacions "pracenteiras", cores, olfatos, etc. "Que o adictan"...
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-IMPLICACION E RESONANCIA AFECTIVO-EMOCIONAL.

-OUTORGA MARXE PARA O DESENVOLVEMENTO POTENCIAL NON PREXULGADO,
E MANIFESTACION DE/DESDE, EL/O OUTRO.

-RELACION INTERHUMANA. "DIALOGO", DESDE DONDE, UBICADAMENTE, SE IRAN
REFERINDO, CARA O "PROTO-SI MESMO". AS TRIANGULARES EXPERIENCIAS
COMPARTIDAS.

-RELACION SINTONICA BIOPOSITIVA E INTERHUMANA.

-RELACION PSICOFISICA

-BIOEURRITMIA EUTONOLOXICA.

-ALERTA REFERENCIAL SENSOPERCEPTIVA.

-NORMOESTESIA DE INTEGRACION E DIALOGO ALXIOESTESICO E DE

BIOMECANISMO AUTODEFENSIVO E ENDOMORFICOS.

-SENSIBILIDADE PERCEPTIVA DO REAL.

-ORTOBIOESTIMULACION CENTRIPETA.

-0 SER NO AQUI E NO AGORA
O ESPACIO/TEMPO. A PEL DO NENO.

-DESEX0S FUNDADOS. MANEXO DA FRUSTRACION. DIFICULTADE E RISCO

-SERENIDADE/LEDICIA

-INTERESE. DINAMISMO. APAIXOAMENTO. EMOCION.

-O SENTIRSE VIVO.



D.13.- DEPENDENCIA/INDEFENSION (INMUNODEFICIENCIA?) "OUT"

D.14.- ALTERACIONS MORFOFUNCIONATIS (PALATINOPARESIA, ETC.)

D.15.- PSICORESPOSTA ANSIOXENA A PRIVACION DE ALIENOESTIMULOS, (visuais,
auditivos). INCAPACIDADE DO SILENCIO. ("Sind. de Abstinencia". "Itroxeccion do TAM-
TAM"...)

D.16.- PRIVACION POLISENSORIAL, ESTIMULACION SELECTIVA TELEREOCEPTIVA
(OIDO/VISTA)
ETIOPATOXENIA: Imprighting Telereoceptivo (6culo-auditivo) e Shoch Unisensorial 6 meses

(A Pelexa Terapéutica). Pesudoestimulacion Chicco.

D.17.- O TROQUELADO EN ETAPAS EVOLUTIVAS CRITICAS DE
UNISENSOPERCEPTIVAS MENSAXES, ALIENADAS DO CONTEXTO SIGNIFICATIVO
E AUSENTES DE IMPREGNACION E RECONECEMENTO PSICOAFECTIVO
RELACIONAL.

D.18.- AUSENCIA DE SITUACIONS PROPICIAS A MOBILIZACION
RELACION/DIALOGO, AUTO/HETEROCORPORAL, QUE IMPIDEN/BLOQUEAN:
INFORMACION LABERINTICA. NORMOFUNCION HORMONAL, CONECEMENTO
VIVENCIAL DO PROPIO E OUTRO CORPO.
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-AUTONOMIA/RESOLUCION. (INMUNODEFENSION?) "IN"
-NORMOFUNCION.
-PRESCINDE DOS ALIENOESTIMULOS. PERCEPCION MEDIOAMBIENTAL NATURAL

SILENCIO SONS, A LUZ, OSCURIDADE.

-INTEGRACION DE ESTIMULOS E RELACION POLISENSORIAL.

-PRESENCIA/IMPREGNACION/RELACION COMPLETA E
MOMENTOS EVOLUTIVOS CRITICOS SIGNIFICATIVOS.

INTEGRADA NOS

-SITUACION DE DESENVOLVEMENTO CONECEMENTO, CON ESTIMULACIONS E
EXPERIENCIAS AXEITADAS AS ETAPAS EVOLUTIVAS CRONOLOXICAS: "0 COLO",
"ARROLAR", ABALO, "REBOLOS",... MOBILIDADE XERAL DO CORPO PROPIO E DO
OUTRO: CONECEMENTO HETEREO-PROPIOCEPTIVO....



ENFOQUES

DESCONTEXTUALIZADOS

PRIORIZACION DA CANTIDADE DE PERXU{ZO DA CALIDADE

HOMOXENEIDADE RELACIONAL FROITO DA CRISE SOCIAL, DERIVADO DUN
ESTADO DA FAME. CRISE SOCIAL DERIVADA DUN ESTADO DE "BENESTAR-
MALSER", CONSUMISMO, PATOLOXIA IMPERANTE.

DEBIL ATENCION A PROGRESION XEOMETRICA NA APARICION DE
PROBLEMATICAS CADA VEZ MAIS DENSAS E MAIS AMPLAS ENFERMIDADES
SOCIAIS. OS GRANDES AMBITOS DEMOGRAFICOS. OS GRAVES PROBLEMAS
ECOAMBIENTAIS.

ANALFABETISMO FUNCIONAL - CULTURAIS COTIAS, RUTINAS EMBALSAMADORAS
PERDURABLES E QUE OBSTRUEN OS FEITOS NOVOS.

NON DETECTACION DAS NECESIDADES REAIS NIN OS LOGROS POTENCIAIS,NIN OS
FRACASOS INVOLIUTIVOS...
DESCONSIDERACION DETECTORA DO REAL:

NIN NA NECESIDADE AUTENTICA PARA OS
SACRIFICANDO A LOXICA DIVERSIDADE QUE A SATISFAGA.

NIN AS ACCIONS E SERVICIOS QUE OS CONTEMPLEN,
DECANTANDOSE CARA A APLICACION DOS ESTEREOTIPADOS "CLICHE".

-NIN O SEGUIMENTO NO DESENVOLVEMENTO E  CONSECUENCIAS
DA ACCCION AUTOMODIFICANDO REFLEXIVAMENTE O POSIBLE FRACASO NON
DESEXADO.

INDIVIDUOS,

INTERVENCION DESDE OS SUPOSTOS BASICOS. MECANISMOS DE OBSTRUCCION
ENFERMA.

ENCLAVES SITUADOS SO EN MECANISMOS E TACTICAS OBSTRUCTIVAS, SEN
VERDADEIROS PROXECTOS DE APERTURA POTENCIADORA RELACIONAL
INTEGRADORA SOCIAL INDIVIDUALMENTE.

NON CONTINENTES POTENCIADORES DA INFANCIA, DO XOVE, ADULTO, EN
ESIXENCIA DO DEREITO A UN PROGRESO EDUCATIVO E DE CRECEMENTO
MENTAL, UN "EU CONCIENCIADO SI-MESMO AXENTE ACTIVO, CONTINUO E
PERMANENTE (DESDE O BERCE ATA A TUMBA)".

CONCEPCION COMPENSATORIA DESDE O DEFICIT E A CARENCIA.

SUBESPECIALIZACIONS DESINTEGRADORAS.

NON PROGRESION DE INFRAESTRUCTURAS PARA A RESOLUCION DE PROBLEMAS
DE SEGREGACION. A NON INTEGRACION.

BALEIRO ENTRE A IMPORTANCIA DAS TAREFAS DE INVESTIGACION DAS
NECESIDADES, RESOLUCION DOS GRANDES PROBLEMAS E A SUA REALIZACION
CONCRETA.

NIVEIS E SISTEMAS DESDE A CONCEPCION DE "APOSITO-TIRITA" ESCOLARES,
TERAPEUTICOS, SOCIOPOLITICOS, AMBIENTAIS, RELACIONAIS, PROGRESION DE
INFORMACION CADA VEZ MAIS DENSA, (A NOVA PASA E NON SE QUEDA)SEN
RESOLVE-LOS PROBLEMAS, E ABRESE MAIS A FENDECHA OCASION AS
PATOLOXIAS SOCIATS.
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CONTEXTO SITUACIONAL

A URXENCIA DO "SINGULAR PARA O MANAN. AS NECESARIAS "CALAS DE
RODAXE", CONDICIONADA A SATISFACCION DA DEMANDA, POR UNHA IDEA DO
AXEITADO PARA O HOME INDIVIDUO E O HOME ESPECIE.

..AFIAR, TEMPLA-LAS ANTEAS PERCEPTIVAS, INDAGAR COMPRENDE-LA
REALIDADE ESTREADA CADA DIA..EN VERTICAL,AVENTANDO O DEVIR DO
TEMPO...E NO PLANO HORIZONTAL ALENTA, RECEPTIVO, A TODO O REAL QUE
ESTA..."

FEITOS NOVOS QUE XEREN E MODELEN NOVAS-VELLAS IDEAS CONECIDAS E
IGNORADAS DESDE INCERTIDUMES POSITIVAS, NO ESTADO DE ESTAR ABERTO
O DARSE CONTA.

OS ENCLAVES-CHAVEIROS- DA OBSTRUCCION DOS TRASTORNOS DA
GLOBALIDADE SOCIAL - ENCAIXAN A PATOLOX{A ECONOMICOMENTAL POLITICO
SOCIAL

DESDE AS CLAVES DA SAUDE , UN DAR SENSO A VIDA EN COMUNICACION
RELACION, PROCESOS DE EVOLUCION DESENVOLVEMENTO E APRENDIZAXE.
ZONAS DE TRANSITO -TRANSFORMACION E CONSTRUCCION SOCIAL.

DESTROZADA A SIMBIOSE A DEPENDENCIA E O PARASITISMO E ATA O
PROTAGONISMO PROFESIONAL MELLOR MEDIACIONS EN "RETIRADA CARA
ATRAS". ACTUACIONS CENTRADAS NO SUXEITO ACTIVO DE CRECEMENTO
MENTAL E COGNITIVO DE RESOLUCIONS PRODUCTIVA IOIZANTES E A TERMO. UN
DAR SENSO A VIVENCIA VIVIDA.

SITIOS DE PONE-LAS CHAVES. UN CHAVEIRO DE ABRI-LAS PECHADAS PORTAS
DOS MECANISMOS E TACTICAS DE OBSTRUCCION, DO CRECEMENTO
RELACIONAL DE TODO (DIVERSIDADE SOCIAL) NENO OU XOVE OU ADULTO. SEN
CONCEPCIONS COMPENSATORIAS - OU EXCLUSIVAMENTE DE ACALAMENTO- DO
SINTOMA OU A PATOLOXIA.

RESPECTO A DIVERSIDADE EN CONCRETIZACIONS DE: OPTATIVIDADE -
DIVERSIFICACION - SIGNIFICACION INDIVIDUAL METODOLOXIA
CONSTRUCTIVISTA HOLISTICA DE PROXECTOS RESOLUTORIOS EN:

MARCOS - ESPACIO TEMPO VIVENCIAIS CON

CONTIDOS RECICLADOS A SER CONTINENTES

DOUTROS CONTIDOS MAIS ESTRUCTURADOS DO

FIN EN SI (MADURAR DESENVOLVER

"APRENDER APRENDENDO" PROPONER-

INVESTIGAR REPRESENTAR)

OBRADOIROS "DA COUSA EN SI" EN:

LUGARES DE PERCORRER, CIRCUNNAVEGAR

COA MATERIA QUE SE TRANSFORMA, -CON-

SENTIR-SE, RECICLA, RECREA, RESTAURA.

"0 PELOURO" (TODO NENO), "O PELLOURO AXEITO" (TODO ADULTO). PRACTICA
CONCRETA, UN LUGAR "TOPOS" DO SEER Ai, UN ESPACIO CONTINUISTA NO
TEMPO VIVENCIAL E CRONO, E DE CONSTRUCCION CONECEMENTO INTEGRADOR
DE GRUPO DE CRECEMENTO MENTAL, DE "ACTOSDE SIGNIFICADO",RESOLUTIVO
DE PROBLEMAS NEURO-ECOBIOPSICOPEDAGOXICO,EN POTENCIAIS DE
DESENVOLVEMENTO COGNICION. RESPECTO A DIFERENCIACION DIVERSA
POTENCIAL, VENCELLOS DE APEGO, LIBERADOR, EN LUGAR SAN, E EN GRUPO DE
PROXECTO MARCO.



DESCONTEXTUALIZADOS

TACTICAS DE SILENCIACION, DE GHARAXE REPARADOR DE OCUPACION, DE "QUE
NON ESTOUPE O DRAMA", DE AGACHAMENTO. OBRADOIROS DE REPARACIONS.

SIMBIOSE PATOLOXICA. PATERNALISMOS OSCURANTISTAS SEN CONECEMENTO
DAS TRAMAS INTERNAS, TECIDOS, FISURAS, DEREITAS, ENTORPECEDORAS DAS
RELACIONS INTERPERSOALS.

NON CONECEMENTO DA ACTUACION REAL E CONCRETA. INTERACTIVA E
INTERPERSOAL, DA RESOLUCION E POTENCIACION DE EXPERIENCIAS TRANSITO
TRANSFORMACION, NOS ESTADIOS CLAVE DOS CAMBIOS EVOLUTIVOS E DE
INTERACCION.

PROCEDEMENTOS E INTERVENCIONS MONTADAS DESDE A ANGURIA
ANTICIPATORIA DA NON RESOLUCION POTENCIAL, ANTICIPACIONS ETIQUETADAS
E A REBAIXA DO PROCESO EVOLUTIVO DE DESENVOLVEMENTO APRENDIZAXE
DO PROCESO EVOLUTIVO.

FORTE CENTRALIZACION, DEBIL AUTONOMIA DOS INDIVIDUOS E DAS
COMUNICACIONS, INTERACCIONS E INTERRELACIONS GRUPAIS E INDIVIDUAIS.

PROGRESIONS DE SO DESENVOLVEMENTO INDIVIDUAL, DE IR TRATANDO, DO
PROFESIONAL INSTALADO NUN "SO" PROGRAMAS, TECNICAS, METODOLOXIAS,
TACTICAS, AREAS, DEPARTAMENTOS, SECCIONS. TEORIAS QUE FAVORECEN A
ANGLAXE NA PATOLOXIA, SO TRATADA DESDE A CONSIDERACION DO SUXEITO
COMA DOENTE DE TERAPIAS, SEGUNDO ETIOLO-SINTOMATOLOXIA.

ESTABILIDADE CON DEBILES POSIBILIDADES EVOLUTIVAS.

PROGRAMAS, TECNICAS, METODOLOXIAS, TACTICAS, ITEMS MADURATIVOS,
PASOS ENVASADOS EN ACTOS SEN SIGNIFICADO

SEGREGACIONS NON TAN NECESARIAS CONSECUENCIA DE TRATAMENTOS
PECHADOS, SO INDIVIDUAIS E/OU GRUPOS HOMOXENEOS.

CONCEPCION DO SUXEITO COMA DOENTE SO TERAPIAS, SO DESENVOLVEMENTOS
INDIVIDUAIS DESDE CONCEPCIONS ACORADAS EN ETIQUETAS E ENTIOLOXIAS
"ANGURIAS ANTICIPATORIAS".
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"EQUILIBRIO" "ASIMILACION" "APROPIACION" EN DINAMICAS DE
DESENVOLVEMENTO PROXIMO -POTENCIAIS EVOLUTIVOS- ZONA DE GRUPO
HETEROXENEO DE TRABALLO- "ACTIVIDADE (NON AXITADA, AXEITADA, NIN
RUTINARIA) PRODUCTO IOIZANTE", (LLAUDER/UBEIRA, 1974) E A "TERMO". UN
ESTADO DE CONCIENCIA ENERXIA DO CONECER. "...UN LUGAR DONDE OS SERES
VIVOS ADOITAN PENSAR SOBRE A VIDA".

A AFECTIVIDADE LIBERADORA , FAVORECENDO A EXPERIENCIA GRUPAL
DIVERSA DE CRECEMENTO MENTAL, UN DARSE CONTA DAS DIFICULTADES,
MECANISMOS DE RESISTENCIA OS CAMBIOS-OBSTRUCCIONS, ESCONBROS SEN
SIGNIFICADO, "REFUGALLOS EN DESCUBRIMENTOS, ESPECTATIVAS NOVAS,
INVENTOS, CREACIONS" TOLERANCIAS O NON SABER, DECISIONS QUE INCLUEN,
O DERITO A SOEDADE, INTROSPECCION E A DOR

GRUPO RELACIONADO PRODUCTIVO RESOLUTOR, ARTESAS APRENDICES (SABIOS
E NONTANTO)ATENTO, ABERTO A CONCLUIR PRACTICAMENTE, A RESOLUCION
DA COUSA EN SI, SAUDABLE E COGNITIVA, SIGNIFICATIVA PARA TODOLOS
ELEMENTOS DO CONXUNTO GRUPOCADA UN EN IDENTIDADE SIGNIFICATIVA
CON TODO O GRUPO DE PERTENZA.

ANDAMIOS APOIOS FAVORECEDORES DAS RELACIONS INTERPERSOAIS E
SOCIOCOGNITIVAS EMOCIONAIS. SOGNIFICADORES DO GRUPO DIVERSO.

TEORIAS DE RESOLUCIONS.

"UN SI MESMO AXENTE" EN GRUPO, FORMAS DO SER EN DIVERSIDADE FORMAS
DE RELACIONARSE COMUNICARSE (PROGRAMAS DE RESOLUCION DE
CONFLICTOS

SITUARSE DETRAS DE E EN ZONAS TRANS DE INCERTIDUME, BUSCA,
RECOLLEITA, DESCUBRIMENTO, CONTINENTES DE CAMBIO EN LIBERDADE
RESPONSABLE, EN TOLERANCIAO DIVERSO, DISTINTO, AS DUBIDAS OS
INTERROGANTES, A INESTABILIDADE, AS POSIBILIDADES EVOLUTIVAS "FICCIONS
ESTRATEXICAS DE SAUDE" (COMA SE FOSE SAN)

"A FICCION ESTRATEXICA", ANALISE DESDE AS "MENTIRAS PATOLOXICAS"
SEGUNDO CONTEXTOS NOVOS-VELLOS.

"CAMBIOS CATASTROFICOS" EN GRUPOS DE PERTENZA. RESOLUCION

TEMPO NOVO DE PROGRAMAS DE INTERVENCION- MEDIACION , PONTE
SOCIOCOGNITIVA, TRANSITO CAMBIO EN ZONAS DE EXPERIENCIA DE
TRANSFORMACION, CONTIDOS ESTALADOS, DESCENTRADOS DAS SO AREAS DE
APRENDIZAXE, CON PROGRAMAS, TECNICAS METODOLOX{AS E ITEMS
EMBOTELLADOS EN ACTOS SEN SIGNIFICADO

GRUPO DE RESOLUCION A PROBLEMAS DE INTEGRACION MENTAL GRUPAL,
ACTIVA, RESOLUTIVA (COGNITIVA) EXPERTOS-NOVATOS GRUPO SUXEITO
AXENTE DO SEU PROXECTO EDUCATIVO DESENVOLVEMENTO SOCIAL PERSOAL

PROGRAMAS E TECNICAS EN ZONA DE CONSTRUCCION CRECEMENTO E A
PERSONALIDADE (UN DAR SENTIDO A VIDA E A CIENCIA) ACTOS DE VERDADEIRO
SIGNIFICADO, INTROXECTADO EN GRUPO SOCIAL, COGNICION SIGNIFICANTE.



DESCONTEXTUALIZADOS

A NON PRESENCIA NIN INTERACTUADA NIN INTROXECTADA, MARXINALIDADE
DA AUTOSUFICIENCIA COTIA.

NON DESSENVOLVEMENTO NA FORMACION APRENDIZAXE DA PERICIA DOS
MEDIADORES

AULAS HOMOXENEAS ENFOCADAS O TRATAMENTO EDUCACION APRENDIZAXE
COMPENSATORIA

NON DIVERSIDADE NA DIFERENCIACION SOCIAL, MENTAL E CRONOLOXICA.

ESPACIOS NON HABITABLES "PATRONS ARQUITECTONICOS" EN CONTRA DAS
DINAMICAS INTERPERSOAIS. BLOQUEADORES DAS RELACIONS DE RESPECTO A
DIVERSIDADE DIFERENCIADA, SAN, INSAN E "PATOLOXICA" EMPAUADOS OS
HABITOS DE CONVIVENCIA E O LOGRO DE MOTORES EVOLUTIVOS SIGNIFICADOS,
AMPLIFICADOS A GRUPOS DE PERTENZA.

97

CONTEXTO SITUACIONAL

O NENO-HOME, EIXO VERTEBRAL O QUE TODO CONTEXTO SITUACIONAL SE
DEBE, E DESDE O QUE TODO E REFERIDO. SUXEITO AXENTE

FORMACION/APRENDIZAXE PERMANENTE ,VIVENCIAL SIGNIFICADO, IN SITU.
OCASION, CAUSA E CONSECUENCIA DE ALERTAE NA ACTIVIDADE PRODUCTIVA
"IOIZANTE" E COMPROMETIDA, DARSE CONTA.

ESPACIOS-LUGARES SIGNIFICATIVOS, CON PATRONS ARQUITECTONICOS EN
MALLA. ESPACIO VERSATIL, POLIVALENTE, APREHENSIBLE
INTERRELACIONADOS, DE FLEXIBLE ADECUACION OS DISTINTOS MOMENTOS
EVOLUTIVOS, SITUACIONS DE APRENDIZAXE POTENCIAL PERCEPTIVAS E/OU
VIVENCIAIS.

SISTEMA GRUPAL HETEROXENEO: MENTAL, SOCIAL, CRONOLOXICO. DINAMICAS
DE TRABALLO GRUPAL, CON IMPLICACION DA DIFERENCIA... GRUPO MENTAL -
VITAL DE ACTIVIDADE PRODUCTIVA IOIZANTE A TREMO. TEMPOS MENTAL-
GRUPAIS DE PRESENTE AMPLOS.

ENCAMENES- VIVEIROS. LUGARES DO SER Af, "CONTENUTISTAS", DE VIVENCIA-
LO PRESENTE AMPLO E O ESPACIO HOL{STICO E HODOLOXICO. CONTINENTES E
CONTIDOS. "FUNCIONAMENTOS" GRUPAIS, FUSIONS RELACIONAIS,
MMEDIACIONS ESPACIOS TEMPOS. EMOCIONS, DESEXOS, ENERXIAS,
CONCIENCIACIONS, SONOS- REALIDADES-, PROCESOS QUE ATINXEN O CONECER
DESCUBRIR E INVESTIGAR CIENTIFICO-CONSERVACIONS, REPRESENTACIONS,
PROPOSICIONS, ESFERAS, AREAS, DOMINIOS DO CONECER, ESPIRAIS
ACTUALIZADAS- EN CIENCIA COMBINADA E ESPECIFICA-, ESTIMULOS INTERNOS
E EXTERNOS O SERVICIO DO GRUPODE INVESTIGACION OU DE RESOLUCION.



A EDUCACION NOS VALORES A TRAVES
DOS TEMAS TRANSVERSAIS

D. Carlos Castifieiras Rois
Consello da Xuventude de Galicia

INTRODUCCION: Contexto e conttibuciéns da LOXSE

A LEI XERAL DE ORDENACION DO SISTEMA EDUCATIVO (LOXSE)
aprobada polo Parlamento espafiol en 1990, xorde como resposta 4 nova situacion social existente
co obxectivo de adecua-la realidade educativa 6s cambios acaecidos na década dos 80 tanto no
noso pais como no exterior; esta nova lei que tentou dar soluciéon 6s problemas educativos mais
acuciantes e mellora-la calidade do ensino, abrangue desde as estructuras do sistema educativo,
pasando polos contidos e a metodoloxia ata os supostos ideoléxicos.

Os contidos seleccionados na LOXSE aportan diversos aspectos novos, como a
inclusion no curricnlum oficial de novos ambitos educativos ou a diferenciacién de tres tipos de
contidos: CONCEPTOS, PROCEDEMENTOS E ACTITUDES, todos eles de idéntica
relevancia.  Estas aportacions da LOXSE enfatizan unha ensinanza comprensiva e o
desenvolvemento de habilidades e destrezas no individuo fronte 6 modelo memoristico tradicional,
¢ dicir, buscase ante todo a adquisicién de aprendizaxes significativas por parte dos alumnos. 0
novo tipo de educacién arranca dunha ensinanza-aprendizaxe baseada na relevancia das tarefas,
o caracter constructivo do pensamento e a socializacion.

A LOXSE trouxo tamén consigo importantes cambios metodoléxicos e modificou o

tradicional ROL DO PROFESOR na educacion 6 asignar e recofiecer 6s docentes e Os centros a
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oportunidade de confeccionar e elaborar un PROXECTO EDUCATIVO
CONTEXTUALIZADO, polo menos en parte. A funcién do profesorado orientouse asi cara
unha maior implicacién na responsabilidade e control dos cutrricula.

En conxunto tédolos cambios que conleva a LOXSE e que propugna a REFORMA
EDUCATIVA estan xustificados por razons ideoléxicas, sociais, econdémicas, culturais e politicas
e corresponden a plantexamentos lexitimos, relevantes e necesarios desde o punto de vista
educativo. Entre as INNOVACIONS que aportou a reforma educativa figuran a relevancia e o

tratamento que se lle asigna 6s denominados TEMAS TRANSVERSAIS estes son:
a EDUCACION AMBIENTAL, 2 EDUCACION PARA 0 CONSUMO, a EDUCACION
PARA A IGUALDADE DE OPORTUNIDADES, 2 EDUCACION MORAL E CIVICA, a

EDUCACION PARA A PAZ, a EDUCACION VIAL e a EDUCACION PARA A SAUDE.

1. IMPORTANCIA DOS TEMAS TRANSVERSAIS NA EDUCACION.

Trala aprobacién da LOXSE o primeiro documento oficial que explicita e valora os TEMAS
TRANSVERSAIS é o DESENO CURRICULAR BASE (DCB), con categotia de DECRETO.
A definicion que o DCB formula en torno 6s TRANSVERSAIS ¢é operativo e descriptiva
mediante a aportacion dunha lista de eixes.

Do establecido no DCB a este respecto despréndense tres compofientes de identificacién

dos EIXES TRANSVERSAIS, que son:

1°.- Relevancia dos temas pola sta enorme incidencia tanto no individuo coma na sociedade en
xeral.

2°.- Transcendencia dos temas porque inflien necesaria e inevitablemente e forman parte da
cultura actual.

3'.- Importancia dos temas polo implicacién do individuo na sta totalidade 6 afecta-lo mundo das

actitudes, ¢ dicir, 4s dreas cognitiva, afectiva e social.

En consecuencia pode considerarse que a presencia dos TEMAS TRANSVERSAIS na
EDUCACION, actualmente vén determinada por unha serie de CRITERIOS DE
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NECESIDADE SOCIAL que lexitiman estes eixes e rematan por definilos. Entre tales criterios

figuran:

1°.ATRANSVERSALIDADE COMO ESIXENCIA SOCIAL. Actualmente cada vez que xorde
algin problema, a sociedade recorte 4 educacion coa esperanza de que o sistema educativo busque

solucions e eleve os niveis de sensibilidade social e humana.

2°.A TRANSVERSALIDADE COMO NECESIDADE CULTURAL. Hoxe en dia as
prestacions en materia cultural distan bastante das expectativas xa que a demanda crece mais axifia

que a cobertura, por iso precisase dunha formacién mais completa e integral.

3°.A TRANSVERSALIDADE COMO NECESIDADE EDUCATIVA. Desde a 6ptica
pedagoxica e da reforma educativa, ¢ fundamental a implantacion dos eixes transversais na medida

en que estes canalizan a autonomia curricular e contextualizan o proceso educativo.

Como sinala o propio MEC nos "Materiais para a Reforma", os contidos curriculares dos
TEMAS TRANSVERSALIS presentan na actualidade unha forte demanda social por ser contidos
educativos valiosos tanto para a sociedade como para a educacion, e evidentemente para o propio
individuo a quen se destinan. Os Temas Transversais recollen aspectos que tefien acadado especial
relevancia no desenvolvemento da sociedade durante os dltimos anos en relacion cos valores
morais, a paz, a igualdade de oportunidades entre persoas de ambos sexos, a saude e a prevencioén
de accidentes, o medio ambiente e o consumo.

Entre as grandes APORTACIONS DOS TEMAS TRANSVERSAIS A
EDUCACION atépanse como mais relevantes:

1* DINAMIZACION DO PROCESO EDUCATIVO:
Os Temas Transversais constitGen espacios culturais con capacidade para aglutinar

obxectivos e contidos e impulsa-la actividade da comunidade educativa; poden por tanto,

converterse nun revulsivo dos plantexamentos procesuais.
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2* IMPREGNACION DA ACTIVIDADE EDUCATIVA:

Os Temas Transversais impregnan a educaciéon no seu conxunto, xa que 6 redor deles
vertébrase a actividade educativa. A transversalidade empapa a vida cotia do centro, do profesor

e do alumno e estd presente tanto dentro da escola coma féra dela.

3* PROMOCION DO DESENVOLVEMENTO CURRICULAR E PERSOAL:

A presencia dos Temas Transversais en tédalas areas e materias xera unha dindmica de

desenvolvemento cutrricular e persoal:

* Desde a perspectiva persoal, a transversalidade integra as dimensions da personalidade do profesor
e do alumno, tendo en conta os seus coflecementos, experiencias e conductas. Os contidos dos
Temas Transversais abarcan conceptos e procedementos pero sobre de todo, actitudes, valores e

normas de gran relevancia para a formacion integral do individuo como persoa.

* Desde a perspectiva curvicular, que analizaremos mais adiante con maior detemento, a
transversalidade aporta 6 curriculum un caricter aberto que o enmarca dentro dunha concepcién
constructivista. Esta apertura do curriculum aporta 6 docente unha maior liberdade profesional,
6 permitirlle axustar e acomodar o curriculum prescrito oficialmente 4s caracteristicas e

peculiaridades do centro educativo no que se enmarca a sia actuacion.

4* GLOBALIZACION DA ACTIVIDADE EDUCATIVA:

Os Temas Transversais contribien a conferir 4 educaciéon un caracter globalizador,
interdisciplinar e multidisciplinar; é preciso abordalos de xeito globalizado, en lugar de incluir estes
contidos de xeito illado nun obxectivo, area ou bloque de contidos. Este enfoque globalizador
permite organizar e articula-los contidos en secuencias de aprendizaxe contextualizados nas
experiencias previas dos alumnos e establecer entre eles multiples relaciéns significativas.

0 Globaliza-los EIXES TRANSVERSALIS estase dando un senso de unidade e de relacion
as areas curticulares e 4s etapas educativas, e estase propiciando 6 mesmo tempo a orixinalidade

e a creatividade, tanto por parte do profesorado coma dos alumnos en xeral. Esta globalizacién
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1évanos a una concepeion holistica da educacion e da persoa humana.

2. PRESENCIA DOS TEMAS TRANSVERSAIS NO CURRICULUM.

Coa LOXSE aparecen no CURRICULUM ESCOLAR os TEMAS TRANSVERSAIS
que deben impregnar toda a prictica educativa e estar presentes nas diferentes AREAS
CURRICULARES, estes TEMAS TRANSVERSALIS tefien unha entidade propia que os diferencia
das disciplinas clasicas e dos restantes materiais curriculares ainda que 6 entrelazarse con eles
poden aparecer difuminados, por iso ¢é preciso integrar ambos aspectos sen chegar a confundilos
nesa integracion.

A educacién non sé se limita a transmitir uns cofiecementos e unha cultura senén que
tamén transmite aspectos subxacentes e un xeito particular de pensar e de concebi-la realidade e
a vida; a actividade educativa permite transmiti-la herdanza cultural dos pobos, e con ela as stas
grandezas e misetias. 0 transmitir os cofiecementos, razoamentos e inquedanzas dunha xeracion
a outra transmitense tamén as actitudes e prexuizos que os acompafiaban.

Os cofiecementos e as valoraciéns, as formas de razoar e as actitudes, transmitense
conxuntamente coa ciencia clasica a través da ensinanza actual; a ciencia perdura no tempo e con
ela o espirito que a gufa. Asi a valoracién da loita e a violencia caracteristica do espirito clasico,
aparece hoxe en dia nalgins contidos escolares de forma clara e explicita; do mesmo xeito, 0 noso
idioma e o noso pensamento estin impregnados da forma de falar e pensar de quen nos
precederon, ainda que o fagamos de xeito diferente a eles. Todo isto da pé a unha serie de

reminiscencias actitudinais inconscientes que inflien no noso comportamento.

Os TEMAS TRANSVERSAIS estin encamifiados a paliar algins dos efectos perversos,
que xunto con outros de gran validez, temos herdado da cultura tradicional. Introducir no ensino
os TEMAS TRANSVERSAIS non sup6én nin significa despraza-las MATERIAS
CURRICULARES; tampouco debe considerarse os Temas Transversais coma novos contidos a
engadir 0s xa existentes, pois deste xeito s6 sobrecargatiamos os programas sen treportatlle
beneficio algin 6 alumnado 6 eliminar todo o valor innovador dos TEMAS TRANSVERSAIS
sobre os MATERIAIS CURRICULARES. Os Temas Transversais deben de empregarse para adecua-las
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Materias Curiculares as necesidades e expectativas dos tempos presentes.

Os TEMAS TRANSVERSAIS, que representan o centro das actuais preocupacions
sociais, deben de se-lo EIXE arredor do cal se articule e xite a temitica das AREAS
CURRICULARES, que acadaran deste xeito o seu verdadeiro valor. Debe desbotarse unha
concepcion das materias curriculates como eixes lonxitudinais arredor dos cales xiran as
aprendizaxes fundamentais, ¢ dos Temas Transversais como un complemento secundario que se
entrecruza esporadicamente con eles.

As MATERIAS CURRICULARES son instrumentos a través dos que se pretende
desenvolver nos alumnos a capacidade de pensat, de comprender e de manexarse e desenvolverse
axeitadamente no mundo que nos rodea. Cando esto se esquece, e se converten ditas materias en
finalidades en si mesmas, estas descontextualizanse e perden o seu interese e utilidade para os
alumnos. Se en cambio, estes contidos curriculares se vertebran arredor dos EIXES que expresan
a problematica cotid actual ¢ que poden mesmo constituir finalidades en si mesmos, ent6n
convértense en INSTRUMENTOS de gran valor ¢ utilidade para os alumnos.

O considera-los CONTIDOS CURRICULARES desde o punto de vista que nos ofrecen
os Temas Transversais, ¢ dicir, como algo preciso para vivir en sociedade, o valor de cada unha
das materias cambia 6 contribuir a facilitar a nosa vida en sociedade. A vinculacién entre
MATERIAS TRANSVERSAIS ¢ CONTIDOS CURRICULARES dota de maior sentido estes
ultimos que aparecen entén como valiosos instrumentos para aproxima-lo cientifico 6 cotidan. Os TEMAS
TRANSVERSAIS permiten por tanto CONTEXTUALIZA-los contidos das matetias curticulares

e aproximalos 6 mundo real.

Se se fixan os TEMAS CURRICULARES como eixes de traballo, 6 redor dos cales xiran
os materiais curriculares, estes convértense en valiosos instrumentos para desenvolver actividades,
adquirir cofiecementos e resolver problemas. Esto non supén, como xa indicamos, que se
subordinen os contidos do curriculum 6s TEMAS TRANSVERSAIS, senén que se toman os
devanditos temas como punto de partida dos novas aprendizaxes, aportando deste xeito unha

continuidade 6 proceso educativo e vencellindoo coa realidade.

Finalmente debemos sinalar que dado que as materias tradicionais, que coinciden con

algunhas das disciplinas actuais, non cobren tédolos campos do cofiecemento existentes hoxe en
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dia necesarios para calquera persoa, faise preciso por tanto aglutinar estas disciplinas arredor de
temas fundamentais que se correspondan cos intereses e necesidades do momento actual, estes
temas son os que denominamos TRANSVERSAIS, claves para acada-la FORMACION
INTEGRAL DOS ALUMNOS.

3.EDUCACION EN VALORES E TRANSVERSALIDADE.

Os TEMAS TRANSVERSAIS dentro do curriculo escolar son unha concrecién da
Educacion nos Valores e nas Actitudes, que hoxe é imprescindible plantexar e desenvolver nos
centros educativos no contexto de tédalas areas e, en xeral, na globalidade dos procesos de
ensinanza-aprendizaxe. A ESCOLA debe perseguir non s6 a transmisién de cofiecementos e
destrezas, senén que os alumnos a partir do desenvolvemento integral da sta personalidade
protagonicen e experimenten un proceso dindmico de socializacién. Segundo o MEC a
"EDUCACION NOS VALORES" é un dos factores claves para a consecucién dunha maior

calidade edncativa nos préximos anos.

0 OBXECTIVO ESENCIAL DA ESCOLA debe se-la formacién de persoas capaces
de tomar e asumir individualmente e con responsabilidade as stas propias decisiéns. Para acadar
este obxectivo, 2 ESCOLA necesita abrirse 4 vida e 4 realidade dos seus alumnos e asumir un
compromiso ético na globaliade dos seus proxectos de formacién; é precisa unha escola que
eduque en valores para a vida e para a convivencia e que sexa capaz de traducir eses valores en

propostas educativas desde todalas dreas e en tddolos ambitos da sua intervencion.

A ESCOLA ACTUAL precisa a incorporacién explicita nos seus PROXECTOS
EDUCATIVOS E CURRICULARES duns "VALORES ETICOS" que favorezan e fagan posible
unha vida mais humana en sociedade. Calquera intervencién educativa debe partir duns
"VALORES MINIMOS" necesarios para a convivencia e para a construccién dun novo modelo
de sociedade, duns valores basicos e irrenunciables para o entendemento, nos que poidamos
identificarnos e que constitian a base e o fundamento da convivencia democratica en sociedade.
Estes valores son os xa expresados no c6digo ético universalmente adoptado da DECLARACION

DOS DEREITOS HUMANOS.

104



3.1. A EDUCACION NOS VALORES NA SOCIEDADE ACTUAL

A EDUCACION NOS VALORES dentro do mundo contemporineo é unha
tarefa complexa e dificil, sobre de todo porque se trata de educar nuns valores que con frecuencia
non se REFLICTEN na realidade social na que vivimos e que se atopan mesmo 4s veces en
contradiccion con ela.

Ainda que na nosa sociedade son frecuentes as actitudes comprometidas cos valores
democriticos, 4s veces eses xestos e actitudes positivas quedan ocultos ante a presion da realidade
social, na que se producen situaciéns problematicas de conflicto que atentan contra eses valores
minimos necesarios para a convivencia en harmonia.

Entre as situacions problematicas que se producen no dmbito social caben destaca-las seguintes:

1. A PROBLEMATICA AMBIENTAL:
Progtesivo deterioro do medio ambiente como consecuencia do desequilibtio entrre o

desenvolvemento e o respecto 4 natureza e 6 contorno.

2. A PROBLEMATICA DA VIOLENCIA:
Guerras, terrotismo, agresions a distintos niveis, atentados contra os dereitos humanos

e situacions de inxustiza.

3. A PROBLEMATICA DO SUBDESENVOLVEMENTO:

Desigualdades cada vez maiores entre ricos e pobres dentro da sociedade, entre paises
desenvolvidos e os subdesenvolvidos.

4. A PROBLEMATICA CONSUMISTA:

Progresiva despersonalizacién dos individuos por procesos de manipulacion

a través dos medios de comunicacién por medio da publicidade.

5. A PROBLEMATICA ARREDOR DA SAUDE:

Drogodependencias, sida, alcoholismo e tabaquismos; falta de alimentacion sa e de habitos de vida
saudable ou carencia de hixiene; contaminacién, estrés, inseguridade, incomunicacién e illamento,
sedentarismo...

6. A PROBLEMATICA VIAL:

Riscos de accidentes, riscos para a seguridade humana, contaminacién, estrés,
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inseguridade, incomunicacion, agresividade, intolerancia e falta de solidatiedade.

7.A PROBLEMATICA DAS DESIGUALDADES:
Prexuizos e discriminacions por razén de raza, sexo, clase social ou outra caractetistica

individual ou social; conductas racistas e xendfobas; intolerancia...

Ante esta situacion xorde a necesidade urxente dun CAMBIO PROFUNDO NAS
ACTITUDES PERSOAIS para recupera-los principios morais na nosa sociedade, asi como de
POSICIONAMENTOS ETICOS alternativos baseados na educacion e nos valores basicos para

a vida en grupo e en sociedade.

3.2. A EDUCACION NOS IVALORES NA ESCOLA:

Coa REFORMA EDUCATIVA recofiécese a ESCOLA como un ambito
fundamental no que deben de transmitirse ACTTTUDES ETICAS e VALORES que conttibtian
a un desenvolvemento mais humano da personalidade dos alumnos. A EDUCACION NOS
VALORES debe contemplarse por tanto dentro dos obxectivos fixados polo PROXECTO
EDUCATIVO DO CENTRO (PEC); estes valores ou actitudes deben ademais traballarse en
tédalas Areas do Curriculo, do mesmo xeito que os procedementos e conceptos.

A ESCOLA precisa hoxe en dia unha transformacién dos seus PROXECTOS
EDUCATIVOS E CURRICULARES en PROXECTOS DE HUMANIZACION impregnados
de VALORES E PRINCIPIOS MORAIS. Para iso a ESCOLA precisa ACTUALIZAR A SUA
TAREFA PEDAGOXICA, o que supén:

1°. A escola debe abrirse totalmente 4 vida e fundamenta-la stia accién na realidade cotia
na que viven os alumnos e para a que deben de prepararse.

2°. A escola debe romper co distanciamento que frecuentemente existe entre os contidos
tedricos e os que na practica os alumnos perciben e adquiren coa sua experiencia; os contidos
transmitidos deben contribuir 4 mellora-la comprension, analise e transformacion da realidade.

3° A escola debe adoptar unha actitude critica e constructiva en favor do
desenvolvemento dos valores éticos fundamentais, debe ser capaz de educar para a solidariedade

moral e intelectual, de desefiar e ofertar alternativas nas formas de vida.
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4°. A escola debe permiti-lo desenvolvemento integral dos alumnos como persoas, ¢ dicir,
tanto das suas capacidades intelectuais ou cognitivas coma das stuas capacidades afectivas, sociais,

motrices e éticas.

Calquera proceso on actividade de ensinanza-aprendizaxe debe de contextualizarse na realidade do
contorno na que os alumnos se atopan inmersos, por iso a ESCOLA debe de ofertar un CLIMA
MORAL no que os alumnos poidan atopar todo tipo de MODELOS relativos 6s VALORES e

ACTITUDES que se lles presentan na aula coma ideais.

Os TEMAS TRANSVERSAIS deben de asumirse de xeito primordial por parte do
profesorado, os principios nos que se fundamentan deben inspirar toda a actuacién docente; deben
impregnar a actividade educativa no seu conxunto tanto dentro da escola coma féra dela, neste
senso debemos incidir na importancia de que os Temas Transversais sexan traballados
conxuntamente coas familias, de xeito que os alumnos non vivan actuaciéns contradictorias entre

a escola e a sua casa.

Dentro do PROCESO DE ENSINANZA-APRENDIZAXE ¢ esencial traballar de
forma coordinada e complementaria tanto as capacidades que tefien que ver cos cofiecementos das
diferentes disciplinas como as que se deriven do propio cofiecemento, ¢ dicir, traballa-las
capacidades que aluden o desenvolvemento dos TEMAS TRANSVERSAIS. Isto supén un
COMPROMISO DA ESCOLA COA VIDA REAL e conleva a adopcién por parte do alumno
de ACTITUDES E COMPORTAMENTOS baseados en VALORES libremente asumidos.

Pero para que este compromiso ESCOLA-VIDA se acade precisase:
1°. Que a problematica e a realidade social plantexada polos Temas Transversais quede contextualizada dento dos
contidos programados en todas e cada unha das dreas. Os obxectivos e contidos dos Temas Transversais
deben impregna-lo curriculo na sua totalidade e facerse presentes en tédalas programacions de
area.
2°. 0 acceso a un conecemento critico, reflexivo ¢ activo da realidade, a partir do gue os alumnos teiian aprendido
nas dreas. Empregando esas aprendizaxes basicas adquiridas nas dreas como instrumentos utiles

para a analise e comprension critica da realidade e para a adopcion de valores e actitudes, os
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alumnos poderan abordar feitos ou problemas da sta vida ou da realidade social.
Os Temas Transversais son concrecions curriculares que xorden da realidade social e dos
problemas reais e que conectando plenamente cos obxectivos xerais das etapas educativas os dotan

de significado pleno.

Os TEMAS TRANSVERSAIS non poden considerarse como propostas illadas ou
realidades educativas soltas e independentes ente si; os TEMAS TRANSVERSALIS constitien un
conxunto de cuestions interrelacionadas que se funden e entroncan nun proxecto global de

humanizacién inspirado en valores e actitudes comuns e universais de caracter democratico.

A TRANSVERSALIDADE NA EDUCACION non pode traducirse nunha serie de
campafias institucionais illadas dirixidas 4 escola sobre diferentes Temas de interese social ou de
actualidade. A TRANSVERSALIDADE debe englobar e impregnar toda a acciéon educativa no
seu conxunto, por iso € preciso un esforzo de colaboracién entre os profesionais da educacion e
as institucions educativas en aras de conquerir unha maior conexién da escola coa realidade e de

fortalecer nos alumnos o humanismo, a solidariedade e o compromiso por unha vida mellor.
Sirva a mifia intervencién nesta xornada para deixar patente a importancia que para a

xuventude galega ten que a escola prepare realmente para a vida en sociedade e para facer fronte

as novas situacions que a realidade nos depare.
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COLOQUIO

J. L. MENDEZ ROMEU: 0 sefior LLauder, no documento que nos entregou sobre
a normopatia, di algo moi interesante; di asi: "o espacio educativo estase a converter nun espacio
insdn, insalubre e perigoso". Esto coincide no tempo con distintas aportaciéns. Por exemplo,
nunha revista educativa recente, un cofiecido ensaista espafiol, Félix de Azaa, practicamente ven
de deci-lo mesmo, e ademais, precisamente, introduce ese concepto de teorfa foebertiana do

discurso pedagoxico.

Recentemente, publicaronse dous estudios sobre a situacién da educacién. Por unha
banda, o INFORME DELORS, que fai unha referencia sesgada, pero sobre todo, o INFORME
DA FUNDACION NABISCO,que ainda que ven dunha cultura distinta, a dos Estados Unidos,
prantexa esta mesma cuestion que o sefior Rodriguez LLauder expuxo aqui, e que poderiamos
definir como a da desestructuracién dos centros de ensino. B dicir, o fuxit en certa medida, para
recuperar unha nova actitude de aprendizaxe e, sobre todo, unha nova actitude de sufrimento
mutuo, fuxir das grandes estructuras e, sobre todo, das grandes burocracias que supofien os
sistemas educativos, e propugna unha serie de medidas, que eles tefien experimentado, mediante

un sistema de axudas individualizadas sobre proxectos.

Evidentemente, ¢ moi dificil traslada-la experiencia do sistema educativo americano 6
sistema educativo de Espafia ou de Galicia, que, como tédolos paises do sur de Europa, estian

ferreamente estructurados e absolutamente regulamentados ata nos seus minimos detalles.

Polo tanto, a cuestién a debate, que é precisamente a que formula vostede, serfa, ¢ é
posible, no noso sistema, que 0 Pelouro deixe de ser unha experiencia singular, case que un algo
de laboratorio, que se poida ensinar e reproducir, en condiciéns mais ou menos similares, noutros

> > b

moitos Pelouros ?.- ¢ Que tipo de cambios se poden facer, dentro do noso sistema, para conseguir
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que exista ese maior grao de autonomia dos centros de ensino (con tédalas consecuencias que
implica a autonomia) e, polo tanto, unha certa derregulacion dos sistemas, tal e como propugnan

estes estudios americanos ?.-

Eu coido que ese é o debate que vostede estd formulando, o da experiencia de 0 Pelouro,
e que moito me temo que no momento actual deste pais é verdadeiramente dificil levalo a cabo

ata as suas ultimas consecuencias.

J.J. RODRIGUEZ-LLAUDER: Ben, agradecerlle ¢ sefior Méndez Romeu a sia
intervencion, e pedirlle que me dea esta informacién do INFORME NABISCO.
Certamente, todalas experiencias que comezan sacandose do tarro para realizarse non poden ser

4 forza xeneralizables, nin participar daquelo que contestan; seria unha contradiccion.

Respecto da consideracion de "algo de laboratotio", haberia moito que dicit, porque desde
o punto de vista do pexorativo, a escola actual é un laboratorio, un algo incontrolado, medido mais

ou menos nese sentido.

A outra situacién ¢é pequena e de iniciativa de poucos, e realizouse nun espacio que ¢é
galego e dentro dunha estructura educativa que esta aqui, con toda a loita que moitos dos aqui

presentes poden cofiecer.

¢Respecto a que poida ser extrapolable?. Tampouco se pretende que poida ser
extrapolable en si mesmo, en tédalas dimensiéns, nin ten por que selo. Pero si que todalas
dimensiéns que se dan ali, tédalas facetas, poden servit, en parte, para aplicar algunha delas a
outras realidades, que non tefien que ser semellantes 4s que nds temos ali. Neste senso, si que se
foi avanzando. De Italia norte, un dos sitios onde mais xente veu, e onde mdis aprendemos nés,
non ¢é que nds fosemos polo mundo, pero déronse citcunstancias onde grupos como o da
Universidade de Bolonia, nos pedian que fésemos, e fumos ali, e ali prendeu esa dimension entre
os grupos mdis progresistas, que non quedaban contentos coas reformas italianas, que moitas son

formais, e que consideraban que o neno ainda non tivera a resposta que poderia ter.
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Pois ben, moitos destes grupos crearon seminarios; en Ferrara, en Bolonia, ... ; vifieron
tamén a 0 Pelouro, pediron excedencias dun ano..etc, e estin iniciando experiencias, non
exactamente iguais, pero experiencias que nés imos inspeccionar ou supervisar, ou a participar
delas en distintos foros. Hai incluso xente italiana que mercou casifias cerca de 0 Pelouro para
participar destas experiencias, para traballar connosco nesta dimensién. En Bos Aires, na
Universidade, pedironnos autotizacion para que a metodoloxia de 0 Pelouro se puidera expofier
nos cursos de post-grao, ¢ eso pode servir para, polo menos, afirma-la fe que cada un podemos
ter cando hai realidades que non son exactamente iguais, pero que lograron ser grandes, dentro do

terreo da utopia ou da dificultada que puideran atopar, que non se nega.

Eu non sei se sair de valedor dunha situacién que é impermeable a unha determinada
dimensién, que outras estructuras lonxanas querian para si e que nos ofrecen extrapolar a outros
sitios; esa € outra cuestién. Unha situacion de didlogo coa sociedade e cunha estructura certamente
anquilosada, arcaica, burocratica, lenta...., e tal vez a nosa inhabilidade na presentacién, esta mais
ligada 4 aplicacion practica, que lio o da burocracia, pero, certamente, serven para que bastantes
profesionais atoparan forzas para que, dentro da escola na que estean, vaian tentando modificar,
en parte, unhas determinadas dimensions no xeito de soluciona-lo desenvolvemento do neno o
mellor posible , con mellor ou peor sorte.

Pero eu coido, amigo Xosé Luis Méndez, que debes animarnos, e perdéame, cando despois dun
sono proposto, cando se inicia, non se nos pode dicir:"non se pode, non se pode". 0 extrapolar
depende dos demais, eu somentes digo que aquelas persoas que estean nesta lifia, que estin
desexando propofier unhas determinadas dimensiéns, coas que estou totalmente de acordo, non
deben limitarse a estar "xunto con...", para que atopen a forza de poder realizalas, porque pode
facerse. Eu non digo que do mesmo xeito, pero eso da unha forza enorme; a realidade ten unha

forza enorme na modificacion das estructuras en cada sitio, e non ten por que ser igual.

A.REQUE]JO OSORIO: A min paréceme que hai un problema evidente nesta situacion.
Eu cofiezo 0 Pelouro, os alumnos de Pedagoxia estiveron ali, cofiecen a situacion e eu dirfa que
tédalas experiencias estin nun contexto e, sobre todo, a parte dese contexto e desas situaciéns que

o converten nunha realidade nica, moi atractiva para as persoas de Espafia ¢ do estranxeiro que
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¢ recofiecer que detras de todo iso, hai unha vocacién das persoas que o levan, hai un
cofiecemento da especialidade, hai unha empatia e, sobre todo, eu ditfa que hai unha dedicacion

total.

Agora, deixemos 0 Pelouro nunha banda, e evidentemente non podemos facer iso, porque
as cousas non se poden copiar, hai que facelas orixinais nas situacions que temos. E, ¢que pasa
nunha escola normal, coma a que temos na vida ordinaria, sexan centros de ambito urbano ou
rural?. E evidente que aqui se formula un problema entre autonomia e desestructuracién, cousa
que no Pelouro non pasa; os alumnos pasan dun sitio para outro, con toda normalidade, facendo
eleccion, un dia estan aqui, outro estan al6, estudian unha cousa, estudian outra..... .- Pero claro,
eso, nunha escola ordinaria, resulta dificil. Dificil, spor que?; pois porque hai unha serie de
situacions que temos dificultades para salvalas. Non é que as cousas sexan peores, senon que hai

unha serie de obsticulos que son importantes.

A escola se estd a converter nun lugar case que exclusivo de aprendizaxe. De aprender
cousas, curriculum, de notas, de competitividade...- Xunto a ese peso, veuse esta tarde aqui, hai
unha compensacién de valores, ¢ dicir, educar non é s6 transmitir coflecementos, senén que é
tamén transmitit valores, e o tema dos valores estivo hoxe presente desde distintos puntos de vista.
Pero, as veces, nese equilibrio hai unha parte que pesa fundamentalmente mais, que ¢ esta da
aprendizaxe fronte 4 outra, que non digo que non sexa importante pero que 4s veces nos atosiga
demasiado.

0 Pelouro, é unha dedicacién total en equipo, e, moitas veces, a escola ordinaria é unha
dedicacién individual. Falla bastante ese traballo en equipo para integrar un proxecto de
autonomia, da autonomia que poden te-los centros, o propio plan de centros que é posible realizar.
Sen embargo, existen posibilidades, posibilidades previstas na Lei, como a titorfa. A titoria ¢ a
grande realidade de achegarse de xeito distinto 4 atencién das necesidades do neno. E, ¢que sucede
coa titorfar: En primeiro lugar, un problema de preparacion para a titorfa. En segundo lugar, esa
atencion especifica a esas persoa vese minorizada, porque temos experiencias de APAs, doutras
situacions, onde as titorfas sf existen, estan contempladas, pero non coa suficiente profundidade

de atencion.
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Xunto coa titotfa, estin os servicios de otientacion. Os membros deste Consello Escolar
sabemos que habfa un proxecto, que agora desapareceu e non sabemos que pasa con el, supofio
que chegara de novo, baixo algunha férmula, baixo algunhas perspectivas, pero ¢ evidente que esto
¢ unha demanda profunda, que hai que integrar non s6 con setrvicio de integrar para a titorfa,
porque se non se integra a titotfa na significacion das persoas, as cousas serfan un problema a

parte.

Finalmente, esta autonomia, esta capacidade, non para se-lo Pelouro, pero si para retomar
esa atencion especial as persoas, estd no tema do espacio escolar. Hoxe o espacio escolar e iso; s6
espacio escolar, e non me meto coa cuestion da xornada tnica ou cousas polo estilo. En moitos
sitios diriamos que na escola a aprendizaxe o limita todo, e, féra diso, ¢ que é o que queda?. Por
suposto, moito tempo libre, que logo, algunhas APAs, a familia, e ent6n, non nos estrafiemos se
nunha escola, centrar unicamente o problema na cuestion escolar produce eses efectos, ¢por que?,
porque tédolos humanos temos unha capacidade de tension, petro esa capacidade de tensién non
se pode ter a tddalas horas do dia, nin tédalas horas do curso, e coido que, incluso nos centros que
estan regulados, é posible ter unha certa autonomia para crear espacios que permitan non parecerse
a 0 Pelouro; serfan absolutamente inutiles, porque non se dan as condiciéns nin nos centros nin

nas persoas.

Pero dentro desa regulacién hai posibles espacios para abrirse a unha certa autonomia.
Outra cousa € se as posibilidades de toda a comunidade educativa, e cando digo comunidade
educativa non me refire s6 6s profesores; me refiro os pais, alumnos, a todos, porque a autonomia
non ven dada s6 polos profesores, ven dada por toda a comunidade educativa. Entén si que seria
posible retomar esa certa desestructuracion, esa certa creatividade e, sobre todo, non esquecer
unha cousa moi importante: que detras das aprendizaxes non estd sé a escola; hai que ter uns

valores, e diso xa se falou dabondo esta tarde.

Nada mdis. Moitas gracias.
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A. GONZALEZ FERNANDEZ: Moitas gracias a vostede. Se alguén mais da mesa

quere intervir, pode facelo cando goste.

J.J. RODRIGUEZ LLAUDER: Eu queria agradecerlle a Requejo a alusién a 0 Pelouro,
pero n6s, cando dicimos espacio escolat, o que teivindicamos e que o espacio escolar é o espacio
onde todo isto hai que facelo. E un espacio de s6 contidos, con tédolos disfraces que poida haber,
e eso non ¢ a escola que estd a necesita-lo século vintedn, e iso, estin a pedilo os pais, estan a
pedilo os Consellos da Xuventude, o estas a pedit ti, o estamos a pedir ndés. 0 que non se pode
obviar, ¢ que hai unha realidade determinada - que eu non digo que sexa unha panacea -, pero que
a minima realidade, por pequena que sexa, ten mais forza , e¢ curiosamente neste mundo
bibliografico, 4s veces ten mais forza un libro, cheo de intenciéns, extraordinario, que serve de
exames, de cum laudes, e que non leva a nada, cando hai unha realidade, que é un libro escrito coa
realidade, da que se pode escribir moitisimo; para face-lo mesmo ou para face-lo contrario, da
igual, pero é unha realidade que paga a pena, e que se vos oftece con toda a cordialidade do mundo

porque, sobre todo, estd xa instalada.

Eu comentaballe a Angel Gonzalez que no Consello Escolar non intervin case que nunca;
¢que fago eu?, votar, as veces berrar, pero esta vez, din un paso adiante, sverdade?, porque dixen:
chegou o momento no que o peso das necesidades escolares é tan forte, é tan forte a presion, é
tan necesaria a educacion integral do neno en todalas stas facetas, que esta a estoupar por tédolos
lados. Agora nés podemos dialogar, podemos aportar e dende logo, nos ofrecemos
incondicionalmente a profundar nos aspectos metodoldxicos, nos aspectos practicos. Tampouco
estamos na lia ou en Marte; estamos con persoas habituais, persoas que ti formaches, persoas
formadas nas aulas, e estes son profesionais que chegan ali e, naturalmente, tefien que vivir un

revulsivo ou unha modificacion da estructura.

Entén, non é que 0 Pelouro sexa unha cousa excepcional, non. E unha cousa labrada
nunha aldea, onde se creou unha escola de verdade, e unha escola que esta mais de acordo con eso
que esta a necesita-lo neno que non a outra, que esta facendo auga. Esta facendo auga no neno

e nos adultos.
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CARLOS CASTINEIRAS: Con respecto 6 que dicia o profesor Requejo, incidir en dous
aspectos que el sinalaba. Por unha banda, a importancia do traballo coordenada por parte do
profesorado, dentro dos centros, que moitas veces non se da por crenzas de diverso tipo e o inico

que fan ¢ incidir negativamente na vida interna do centro e na formacién dos alumnos.

En segundo lugar, coincidir plenamente noutro aspecto que sinalou na sia intervencion;
o relativo 4 orientacién educativa. Eu penso que a orientacion educativa, nestes intres, é un
aspecto fundamental e que nesta orientacién, o primeiro nivel, que é a titotfa, require unha
formacién pola parte dos profesionais da educacion, que nestes intres, non se estd a levar a cabo.
E non se esta a levar a cabo, precisamente, nos centros nos que se forman os futuros profesionais
da docencia. Entén, esta reforma da escola, dende o meu punto de vista, debe conlevar unha
reforma do modelo de formacion dos docentes nese senso, ainda que estamos a aplicar, dende hai
pouco tempo, uns novos planos de estudios no que son titulacioéns vencelladas 6 ambito educativo,
pero estamos a ver que a realidade educativa non coincide coas necesidades e que non s6 erra o
sistema, sen6n que tamén erra o profesional, o docente que ten que levar a cabo esa formacion.
En moitos casos esas fallas no docente vefien determinadas por carencias na sua formacion e son
carencias que non se deben 6és formadores destes formadotes; é dicir, non se deben a que os
profesores da Universidade non estean preparados para formar a eses futuros docentes, senén que
o sistema que se estd a seguir nas universidades para a formacién destes docentes, non é o

axeitado.

Vou pofier un exemplo: nas Escolas de Maxisterio de Galicia as aulas non reinen, na
maiotia dos casos, as caracteristicas axeitadas para a formacién deses profesionais, no senso de que
reproducen a estructura tradicional da aula e non favorecen a interaccién entre os estudiantes e o
profesor, tendendo a que se reproduza a tipica clase maxistral, ainda que nalguns casos, o
profesorado miis innovador, trata de rachar esa dindmica, pero as estructuras fisicas condicionan

en moitos casos o traballo que se vai desenrolar dentro da aula.
Eu son estudiante de Psicopedagoxia na facultade de Humanidades do Campus de

Ourense, e atopimonos na nosa formacion condicionados polo espacio fisico onde se desenvolve

a clase, a estructura tipica e, moitas veces, 4 hora de levar a cabo un traballo dentro da propia clase,
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grupo, un debate, calquera tipo de dindmica interactiva entre alumnado e profesorado. Esto ¢é

practicamente imposible con este tipo de barreiras.

Eu s6 queria incidir nestas cuestions e sublifia-la importancia de que os profesionais que
levan a cabo a tarefa orientadora dentro dos centros estean suficientemente preparados para levar

a bo porto esta labor.

BEATRIZ SIERRA SANTOS: Ben, eu quero recupera-la cuestién sobre a que falou
Méndez Romeu, no senso de se setfa posible extrapola-lo sistema educativo xeral a 0 Pelouro e eu
coido que, se se sentan as bases adecuadas, serfa posible. Eu pregintome se os que defendemos
os valores igualitatios, de tolerancia, como coido que somos a maiorfa dos que estamos aqui,
consideramos que un minusvalido fisico ou psiquico, ou se cando ocorre o que apuntaba o
compafieiro da mesa (refirese a Gonzalez Ordas), que ollamos a unha parella bicindose 4 entrada
da aula, e que esa parella non sexa heteroxesual, sen6n homoxesual, ¢a resposta seria igual ?.
Probablemente, non, e, ainda que este é un caso persoal, que eu non cofiezo, nin teflo moito
interese persoal en coflecelo, pero seguramente a reaccion serfa cando menos de sorpresa, de que
non é normal que ocorra iso.

Esto, e mais exemplos que se poderfan expofier, son indicadores de que esta igualdade, esta
solidariedade, non estan realmente interiorizados en cada un de nods, e ata 0 momento no que
realmente estean, non se vai poder conseguir o modelo que representa o proxecto de 0 Pelouro.
Logo, gustarfame tamén que me explicara, porque non o entendin moi ben, o de como se educa

nos valores estéticos.

ANGEL GONZALEZ FERNANDEZ: Ainda que est4 pedida a palabra, coido que por

alusions, debe intervir o sefior Gonzalez Ordas.

JOSE GONZALEZ ORDAS: No exemplo do bico, para min serfa moi doado. Primeiro,
eu son un pouco descarado, ou un pouco ocotrente, e eu lle podetia ter dito: " | raios |, eso o facia

eu co meu pai "; o meu pai estaba doente e eu biqueino. Agora, a pregunta que che fago a ti, ¢ a
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seguinte: ese rapaz ve que eu estou diante del e non lle digo nada, ¢ como interpreta el que eu non
lle diga nada ?; ¢ podetiasme dar ti a resposta ?. E dicir, mafia, imos 6 cotredor e eu atbpome dous
rapaces que se estan bicando antes de entrar para ir 4 clase e eles, 6 mellor intencionalmente, din;
imos ver como reacciona Ordis. E claro, eu nese momento non sei como reaccionatia;
asustandome, non. Eu estiven no Ecuador, e ali aprendin moito da vida natural. Entén, a
resposta estd en como percibe o mozo que eu como educador non lle interpele sobre o tema nese
intre, se eles tefien complexo de culpabilidade nese momento, complexo con minusculas, eles
danse conta de que estdn a facer unha cousa que choca, pero eu dou mostras de que a min non me
choca, eles poden pensar: " Oe, este é da nosa corda " , e poden pensar eso e outras cousas. A
ambivalencia, no intre no que se trocan os esquemas de valoracion de actos puramente fisicos,
estannos a liberar dunha presién de que eso sempre se viu asi, eu non podo educar como me
educou o meu pai a min, eso estd claro. Pero cando eles interpretan que eu estou pensando eso,
pode ser unha boa resposta, porque non nos engano. Eles pensaran: "Ordas ten que dicirnos
algo", eu dirfalles "Oide, estivestes bicindovos, ¢é que sodes irmans, curmans, fixestes as paces ?,
non sei o que lles dirfa, pero eu coido que como relixioso que son, nun colexio dese indole, nun
sitio publico, no corredor como dis ti, unha parella de homoxesuais, (e fixate o concepto que
vertiches xa nunha serie de valores e comportamentos que chegan a unha situacién de tendencia
a normalidade ). E claro, esto a min mo fan como test, e a mifia opcién é contestar, replicar con
naturalidade. Se a reaccion é de estrafieza, replicar con naturalidade, dicindolles: " pero v6s, ¢ que
agardabades ?, ¢ que vos felicitara, sen mais, sen saber por qué ?. 0 que non podo facer é
condenalos, ¢ esta claro ?. - Eu coido que hai determinados momentos, nos que a prudencia e un

silencio respectuoso, din mais que unha ollada.

Respecto dos valores estéticos; mira: a un neno 6 que se lle acostuma de pequeno a pofierse ben
os calcetins, ese é un valor estético. A unha rapaza que dende pequenifia se lle acostuma a peitear
con gracia os seus cabelos; cando o neno ou a nena van coa sua nai e escollen a stia roupa; eses son
valores estéticos. Segundo: como me presento eu cando ven de visita unha persoa, iso que fai tan
especiais 0s cativos "mira que vai vi-lo teu tio e tes que pofierte tal xersei"; " Ese xersei non me
gusta "; "pero mira que tes que estar ben presentado diante do teu tio"; iso, pddeselle dicir, pero
non impofdierllo. Se chega o seu tio e lle di "que xersei mais feo levas" e a nai ou o pai resposta”

¢ves?, xa cho dicfa eu ", iso é contraeducativo. Nese intre non lle hai que facer reproches 6 cativo;
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cando marche o parente llo dicimos e iso ten cardcter positivo.

Hai cousas que adornan, que gaban, que suavizan todo o que ¢ interno ou externo na persoa. Os
modais, a maneira de ollar, o saido, a limpeza. . . . , todo aquilo que se sinala como estético, e disto
podemos pasar 6s valotes do arte: a musica, a declamacién; ¢por que se perderon nos colexios os
concursos de declamacion e oratoria?.- Estas son cousas normalisimas de relacion que indican
autoestima petsoal e respecto 6s demais. Todo o que chamamos normas conductuais entran de

cheo no estético.

J.J. RODRIGUEZ-LLAUDER: Queria intervir respecto da intervenciéon de Beatriz
Sierra sobre da experiencia do Pelouro; como de se non estivera na realidade, ¢non?, e eu coido
que o que ti quixeches dicir é que a escola ordinatia non é a mesma; jclato que non é a mesmal.
Porque a experiencia do Pelouro se en algo encaixa é no de estarmos na realidade constante.
Estamos na vida real, cotid, no traballo, no proceso da informacion; entén, a escola normal é a que
non esta na realidade, ¢ outro territorio; a realidade queda ali e aqui comeza a escola, que non ten
nada que ver coa realidade. E a realidade da escola, a clase, os contidos, etc, etc, pero non ¢é a

realidade da vida e dos procesos que a conforman.

M.A. SANTOS REGO: Dicir que a min me parece que a bondade desta sesion radica no
repaso que se lle estd a facer os grandes problemas en torno, por exemplo, 6 concepto da
diversidade. E poderiamos discutir moitas cousas e clarificar outras porque, evidentemente, a
diversidade é boa, segundo en que sistema social se predique, e pode ser mala segundo en que
sistema social. Isto realmente vai moito maéis alé do que eu entendia que fa se-la sesion de hoxe,
pero 6 fin e 6 cabo, estamos no Consello Escolar de Galicia, e teflen que sair os problemas do
ensino en Galicia e coido que mais ala de Galicia. Se acaba de facer unha intervencién onde se
manifestaban as grandes contradiccions e eu penso que non podemos racha-las vestimentas
recofiecendo que a educacién é unha actividade na que se manifestan contradiccions. Eu non son
partidario de afirma-lo proceso educativo como un proceso no "pais das marabillas", que se move

con tédalas contradiccions e con tédolos conflictos que serven de motot.
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A propia LOXSE recofiece esta dimensién, que a min me parece que foi positiva para que
se mobilicen todos aqueles recursos que forman parte da construccién da persoa. E é af onde
estamos formulando valores que teflen que ver coa escola, pero dende puntos de vista diferentes.
Por iso se formulaba o como poderiamos trasvasar, transplantar o que pasa alé e traelo aqui,

sabendo que non é posible polas consistencias ou inconsistencias administrativas.

Aqui faldbase de problemas nas institucions de formacién do profesorado. Pois ben: hai
que dicir que este pais non ten modelo de formacién do profesorado. Os profesores de

secundaria, coa lei na man, non son educadores; son profesores con contidos explicitos marcados.

No referente 6 profesorado universitario estase a experimentar un enorme tevulsivo,
gracias 6 labor que estin a desempefia-los estudiantes, e af teriamos que entrar no tema da
participacion (valor = participacién), que tampouco se tocou. Porque, con que nivel de
participacién estamos asentando valores democraticos?. s Como nos podemos sentir representantes
de alguén cando, as veces, a participacién non acada o dez por cento?.Pero esa contradiccion
consistente co que estd formulado no modelo basico que tenta hoxe regula-lo discurso sobre a
educacion en Espafia. Por iso a min me alegrou moito escoitar estas cuestiéns que se sacaban
respecto do que significa a tolerancia. Tolerancia significa algo mais gordo do que normalmente
formulamos. 0 tolerdrmonos aqui ¢ realmente fantdstico, pero traballar nunha escola do extrarradio
de Vigo, ou nunha escola do Caurel, sobre todo se hai persoas de distinta orixe, de distinta
procedencia, xa pode ser outra cousa. E ai, onde todo o proceso comprensivo ou reivindicativo
sobre o que convén formular na escola de hoxe ¢ necesario. Eu xa non tefio que pensar que se
¢ conveniente que se estamos nunha sociedade aberta, se estamos nunha economia aberta, se a
xente non ten ningunha garantia de traballar na sda terra, porque o que ten que ter é unha garantia
de gafiarse a vida como sexa; pois por iso, precisamente por iso, ¢ polo que hai que chama-la
atencién sobre a necesidade de apertura e, polo tanto, a necesidade de apertura ten que ir
acompafiada dunha formacién para a apertura, para a iniciativa, para a comprension, etc, etc.- E
iso hai que practicalo na escola e ¢ af onde sacarei unha lanza a favor dos profesores, sobre todo,
dos profesores de primaria.

Eu son fillo dun profesor de primaria e tefio substituido 6 meu pai na escola; nunha escola na que

habfa setenta, oitenta ou noventa rapaces e onde sobre todo se sabia o que era a diversidade, vista
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desde ese punto de vista académico, non desde o punto de vista cultural, étnico.... etc.- N6s nos
esquecemos de que os compodientes de diversidade cultural que hai que tratar na escola, non s6
tefien que ver coa dimension étnica; tefien que ver coas dimensions lingtifsticas, tefien que ver coas
petcepcions

socio-culturais distintas, porque un neno do rural non pensa igual que un neno do centro de
Santiago. Entoén, eu coido que os profesores estin cada dia mdis implicados e cada dia mais
conscientes, pero atopamonos diante dunha escada, dunha auténtica escada, que é que os
profesores reproducen os modelos nos que foron formados e é por iso polo que as veces falta esa
conciencia educativa, que non existe desde a primaria para arriba; polo menos conciencia de
organizacion educativa, que se manifesta, tal e como dicfa antes Catlos Castifieiras, que cando se
formulan centros escolares, resulta que ninguén pensa en certas dimensiéns que estin acordes coa

lexislacion vixente.

A min paréceme que o discurso social, o discurso socioléxico e o discurso pedagéxico,
deben pofierse de acordo, porque ainda que eu son o primeiro en defender que a escola ten que
funcionar 4 marxe dos imperativos sociais; ben, non 4 marxe, pero si con autonomia dos
imperativos sociais. Porque eu son dos convencidos de que mentres os profesores se modulen nos
seus comportamentos, polo que son as presions externas, nunca serdn recoflecidos na sua
dimensién profesional e aqui atoparemos un feito que é incontestable: non hai carreira docente
dos profesores deste pais. Se non hai carreira docente, non hai recofiecemento. Un seflor pode
empezar de profesor de EXB e morrer de profesor de EXB; por moi bo profesor que sexa, porque
non existe ese recofiecemento social.

Sen embargo, cooperacién e competicion non son incompatibles. Unha vez mais, os propios
conceptos empresariais, en base a unha nova dimensién do que é a consecucién de beneficios,
impulsa mecanismos de colaboracién e interaccién que tefien moito que ver co que esta presente
na investigacion psicopedagéxica, sobre menores niveis de satisfaccion, menores expectativas e,
polo tanto, mellor implicacion, mellor cultura organizacional, que nas empresas significa beneficios

a traveso das avaliacions; porque avalian moi finamente.

Todo isto, na escola, tamén da resultados se se dosifican adecuadamente. A escola estd

para ofrecer resultados e os pais tefien todo o dereito do mundo a esixiren determinadas
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responsabilidades, pero funcionando nese sentido de autonomia para facer compatibles
cooperacién con competicion.

Se estamos a falar que temos que formar para que a xente busque nas mellores condiciéns un
emprego, scomo ¢ posible que sigamos aferraindonos, na escola, 6s valores tradicionais de
competicion, a través das notas, cando isto na empresa non serve para nada?. Porque iso no
mercado non serve para nada, porque hai realidades que van moito mais ald diso que os nosos
rapaces non as dominan . E dicir: hai rapaces que rematan o bacharelato e non saben facer unha
instancia, ou que se podetia falar respecto da otientacién educativa, orientaciéon que noutros paises

xurdiu para facer cualitativamente importantes estas dimensions que tefien que ver coa vida.

Os alumnos de bacharelato, 6s alumnos espafiois me refiro, son uns alumnos brillantes en
contidos; eu observeino nos Estados Unidos, onde no que aqui poderiamos chamar bacharelato,
son uns alumnos que destacan. Outro tanto ocorre cos estudiantes universitarios que , en xeral,
e af estan os estudios internacionais para demostralo, non estan por debaixo doutros estudiantes
en moitas matetrias, pero, ¢ cal é o mercado para o que se forman de maneira tan rixida, de maneira
tan contundente, buscando unicamente a excelencia das nosas institucions?. ¢ Cal ¢ o mercado, por
favor ?. Se esa pregunta ¢ dificil de contestar cos datos temos que recuperar un sentido mais aberto
da educacion, resolvendo esas contradicciéns ou movéndonos dentro delas. Pero se non temos
ese mercado e as habilidades que se necesitan para tentar medrar humano, social e
economicamente, ese seguird a se-lo grande reto, a incoherencia do que se estivo a falar, porque
a min tamén me obsesiona, porque tefio un fillo e eu vivo na Universidade auténticas angurias por
unha nota que non sei con que mercado se relaciona.

J.J. SANCHEZ AREVALO: Eu estou un pouco asustado polas dltimas intervenciéns,
por canto se falaba, sen 4nimo pexorativo, dun certo mundo idilico nunha organizacién escolar

que ¢é exportable, nalgunha das stas partes ou na sua totalidade, depende de quen fale dilo.

Falase que o profesorado non ten carreira, ou se ven a expresar que non estd preparado
e, entén, dende o punto de vista social, dende o punto de vista da participacién social, coido que
nébs, nos ultimos anos, fumos bastante timoratos nas nosas reclamaciéns. Porque se nesta dltima

intervencion, e noutra que houbo, se segue dicindo con grande proxeccion, e dende a Universidade
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se fale dilo, ¢ hora de que a poboacién cofieza o que esta a pasar coa escola e co profesorado, que
estd desmotivado ou non ten a preparacion axeitada, e saiba onde enviamos 6s nosos fillos, a que

clase de escola os estamos enviando.

A nés, gustarfanos envialos a unha escola, e vou cita-lo que dicia Durhkeim que " a

despecho de todalas disidencias, existe, xa desde agora, nos cimentos desta nosa civilizacién, un
certo numero de principios que, implicita ou explicitamente, temos todos en comin, e que, en
calquera caso, moi poucos se atreven a negar abertamente; isto é: respecto 4 razén, 4 ciencia, 4s

ideas e 6s sentimentos, que son firmes cimentos da moral democratica".

0 papel do Estado ¢ o de evidenciar eses principios esenciais; o de facernos ensinar nas
escolas o de estar 6 tanto para que os nenos non nos ignoren, o que de en tddalas partes se fale
deles co respecto que lles é debido, e se os funcionarios do Estado ( e nés estamos de acordo coa

cita de Durhkeim ) non serven, que pofian outros, pero que o Estado o solucione.

Nés, dende o punto de vista dos pais, esiximos e pedimos unha educacién nestes valores,

que son de principio deste século e outros do século XIX.

0 sefior Santos Rego falou de participacion, e é un tema moi recorrente 4 resposta do
alumnado, pero non quero deixar pasa-la oportunidade de que cando se fala de participacion
deberiamos recordar entre todos, facer un exercicio de reflexion, de que o Estatuto de Autonomia
de Galicia aprobouse polo 25% do electorado e o Consello Escolar de Galicia ten toda a
lexitimidade, sen ningunha dabida, pero recordemos dende donde ven a Autonomia e dende cando

estamos nunha situacion coma a actual.

Finalmente, dicir que estamos de acordo con este tipo de debates no Consello escolar de
Galicia, porque, polo menos para min, algunha das aportacions foi novidosa; a do Pelouro por
exemplo, que ainda que eu non cofiezo persoalmente a situacion, tefio referencias por compafieiros
de CONFAPA, pero serfa interesante que cando se fala dilo, a propia Administracion tivera o

interese e a atencion de entender o tipo de ensino que se estd a levar a cabo no Pelouro e que, en
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definitiva, se poda traducir en algo concreto. Porque cando se falaba de integracion, co sefior
LLauder falaba de integracién co sefior Marchesi, e o sefior Marchesi lle dicfa " por algun sitio hai
que empezar ", non € que se estea de acordo ou desacordo nin co sefior Marchesi nin co seflor
LLauder, pero co que si hai que estar de acordo ¢ coa resolucién dos problemas, que moitas veces
son problemas individualizados, practicamente en exclusiva, e que, en definitiva, poden marca-la
vida dunha persoa, con nome e apelidos, e entén, os grandes principios moitas veces deben baixar
6 problema do concreto, ¢ vostede o sabe tamén coma min, que unha nena ou un neno
relacionandose con outros nenos a un nivel normal e, simplemente, se se consigue a felicidade, xa
se fixo bastante por el, a pesares de que no aspecto académico o final non fora o que se tentaba

acadar.
Nada mais e moitas gracias.

A. GONZALEZ FERNANDEZ: Rematimo-la sesion, non sen antes darlle-las gracias
a tédolos participantes. Sobre os materiais de traballo empregados nesta sesién seguirase
traballando no Consello Escolar de Galicia, a nivel de Comisién, preparando a nosa intervencion
nas Xornadas de Valencia. No seu momento, darase conta a este Consello Escolar das conclusions
que se deriven, conclusiéns que nalgins casos seran propostas de solucién e noutros de

delimitacion da dimensién dun problema que esta af presente. Gracias outra vez a todos vostedes.
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III. EDUCACION E REALIDADE SOCIAL
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EDUCACION AMBIENTAL E
DESENVOLVEMENTO COMUNITARIO

Profesor D. José Antonio Caride Gémez

Universidade de Santiago de Compostela

Introduccion

Na actualidade xa non ¢ preciso insistir -alomenos como sucedia no pasado- en que
calquera politica de desenvolvemento minimamente atenta a satisfaccién das necesidades humanas,
entendidas con amplitude, trascende a racionalidade econémica convencional (xeralmente
preocupada polo comportamento dos indicadores da renda, do PIB ou do PNB) para
comprometer 6s seres humanos na sta totalidade, do mesmo modo que se mostra cada vez mais

esixente coa preservacion dos medios fisico-naturais nos que acontece a vida.

Sucede que boa parte da humanidade é consciente de que se atopa diante dunha
encrucillada caracterizada pola existencia de distintos horizontes e futuros posibles, ainda cando
moitos deles se remitan a situaciéns por discernir. Cabe sinalar, que no interior desta consciencia
reside a conviccién de que o proceso de "aceleracion histérica” experimentado nas ultimas décadas
nos sitda nun escenario internacional no que a complexidade e a globalizacién econémica, a
conformacién de grandes areas comerciais e xeopoliticas, a competencia entre mercados, as
innovaciéns tecnoloxicas, 0 poder dos medios de comunicacién ou a crise ambiental... son factores

decisivos. De feito, sen a siia consideracién non s6 ¢ imposible interpreta-lo presente senén tamén

125



imaxina-lo porvir mais inmediato.

Neste marco, mais que nunca vislumbramos un século XXI para o que establecemos retos
e desafios dunha grande envergadura, obrigados pola urxencia de un profundo re-acomodo das
percepcions e estratexias politicas, econémicas e sociais, respecto das que tanto a educacién como

a cultura son presentadas como ddas dimensions fundamentais.

Incluso, a pesar de deostar (a través da constatacién das stas reiteradas crises), contamos
na educacién e nas maltiples posibilidades que ofrece para alumear unha sociedade distinta ou,
cando menos, con capacidade para resolver certas problematicas dun mundo que sometido a unha

dobre e paradoxal crise na configuracioén da sta personalidade moral:

a) dunha banda, a que afecta 4 construccién de sinais para unha identidade
"comun", planetario, propia dunha sociedade que se globaliza, mesmo ata a

uniformidade, propiciada pola influencia mediatica;

b) doutra, a que se truduce nunha imprescindible, complexa e incerta defensa da

diversidade: de paisaxes, de razas, de pobos, de culturas, de linguas...

Entre ambas posibilidades, a Educacidn Ambiental presentase nas tltimas décadas como unha
oportunidade, entre outras, para edificar unha sociedade sustentable e de responsabilidade
compartida, en intima conexién con outros saberes e practicas sociais que reclaman un
pensamento global e unha accién local: na politica, na cultura, na socioloxfa, na ecoloxfa, na
economia ou na mesma educacion; neste caso, semellando procurar os menores logros posibles

en relacion coa satde, a paz, a interculturalidade, os dereitos humanos, a cooperacion...

A tal fin, a Edncacion Ambiental xorde avalada polo consenso internacional e os organismos
que tentan representa-lo (Naciéns Unidas, UNESCO, UE, etc.), recofiecendolle a capacidade para
suscitar novos enfoques e estratexias no dialogo Educacion-Ambiente: como creadora de novos
espacios para a educacién, dunha nova axioloxfa, de novos contidos, de novas formas de
pensamento, de novos métodos didacticos e, ata de novos estilos de vida. Do seu valor e da

confianza depositada na mesma quedaba constancia na Axenda 21 (documento aprobado no
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Cumio de Ri0'92) o proclamar no seu punto 36 que "a educacion -tanto a académica como a non
académica- ¢ de importancia critica para promove-lo desenvolvemento sostible e aumenta-la capacidade das
poboacidns para abordar cuestions ambientais e de desenvolvemento... para adquirir conciencia, valores, actitudes,

téenicas e comportamentos ecoldxcicos e éticos en consonancia co desenvolvemento sustentable'.

Ben é certo que 6 igual que sucede en "outras educacidns para... na Educacion
Ambiental coexisten enfoques restrinxidos e enfoques mais amplos. Mentres que os primeiros
insisten na conservacion e no ecosistema local, os segundos destacan as interrelaciéns globais
entre medio ambiente, desenvolvemento e sociedade, a partir das que se interpretan problemas
como o impacto ambiental dos modelos econémicos, a desertizacion, o deterioro da capa de
ozono, o crecemento demografico, a pobreza, etc-. Con todo, da a impresién de que non
discrepamos en que a Educacion Ambiental constitie unha alternativa necesaria para educar, ou
tal vez con maior sentido reeducar, a poboacion mundial para que perciba e interiorice a crise
ambiental na sua verdadeira dimension. Mais ainda, para que reflexione e tome conciencia de

que esta inmerso nunha crise provocada por el mesmo e que s6 el mesmo pode solucionar.

Por esta razén debemos rexeitar as argumentacions que reducen o actual interese pola
Educacion Ambiental a unha moda. Mais que jso, é unha necesidade e, asemade, un modo de
educar acorde coas urxencias que se suscitan dende as novas problematicas e realidades

sociais.

Nas suas opcions pedagoxicas ou educativas, como calquera outra que enfatice a
dimension humana e as realidades ambientais, o Desenvolvemento Comunitario constitie unha
referencia clave para a consecucioén deste obxectivo: no mesmo, educacion e ambiente deben
interrelacionarse transferindo autoconfianza e protagonismo as comunidades locais e 6s
diferentes grupos sociais que as constitien (moi singularmente 6s educadores e as escolas),

para convertelos en suxeitos do proceso de desenvolvemento e non en meros obxectos deste.

Neste sentido, tratase de afirmar as persoas non so como individuos singulatizados

nunha biografia, senén tamén como membros activos de comunidades inscritas nun territorio,
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con un pasado e cun futuro "comun", desde a cotidianeidade ata a sua progtesiva integracion
noutros mundos e realidades, sen renunciar 4s menores e mais dignas condicions de vida que
son esixibles para cada persoa e sociedade. Como expresaba Unamuno "o ser humano se
volve planetario cando rescata o dominio de si, o arraigo 6 seu territorio inmediato, a
identificacién da sua nacién e da sua cultura local e logo, finalmente, o seu papel no mundo.
Este proceso de abaixo cara arriba lle da sentido 4 sua existencia e o faj participe de un mundo

que debe ser diverso non s6 bioloxicamente senén culturalmente”.

Convencidos de que isto é desexable e posible, anticipamos unha discreta confianza nas
relaciéons que se poden establecer entre a Educacién Ambiental e o Desenvolvemento
Comunitario (da comunidade e na comunidade) para concretar en realidades tanxibles os obxectivos
que seguen formulandose ou dirimindose en termos de utopias, sexan educativas, ecoléxicas

ou sociais.

Cara un desenvolvemento midis integral das persoas e das comunidades

Sen duabida, moitos dos mundos ideados polo pensamento utépico reclamaron e
reclaman un desenvolvemento mais integral das persoas e das comunidades. E, en calquera
caso, antes e agora, confiando que a educacién e a formacién -nas escolas ou na mesma

comunidade- fosen dimensiéns fundamentais na procura desa finalidade.

Por este motivo, e con perspectiva histérica -a que se engaden necesidades e
problematicas emerxentes na sociedade contemporinea- cabe significa-la importancia
concedida nas dltimas décadas (incluso con anterioridade dende certas iniciativas vencelladas
a renovacién do pensamento pedagéxico) a desexable integracion dos procesos educativos nas
dinamicas propias de cada realidade social, en particular das que se constraen dende, con e para
as comunidades locais (pobos, battios, cidades). En xeral, declarando e/ou tentando
contribuir 4 crear condicions de cidadania e de benestar social cada vez mais congruentes cos
principios que inspiran o desenvolvemento harménico e integral de cada suxeito e de cada

colectividade.

Neste sentido, se constata como formulaciéns -ideoléxicos, sociopoliticos e

metodoldxicos que insisten en reivindica-lo desenvolvemento social a partir do que é "comun"
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as persoas (considerando aspectos tan variados como a paisaxe, os modos de vida, a cultura,
os sentimentos ou a vivencias que comparten nunha determinada xeografia), tratan de validar
modelos e procesos de desenvolvemento comunitario nos que se sublifienen as posibilidades

da educacién na procura de tres obxectivos principais:

- Avanzar nas posibilidades que ofrece promove-lo reencontro das comunidades locais
consigo mesmas, garantindo a supervivencia do territorio e dos colectivos (dende a infancia
ata os maiores) que o habitan,' incluindo unha adecuada dispofiibilidade e uso dos seus
recursos naturais; asi como o respecto 6s valores que toman como referencia as diferentes
manifestacions do patrimonio artistico-cultural legado polas xeraciéns precedentes. Isto
require compatibiliza-las dimensiéns locais coas internacionais, a visiéon micro coa vision
macro, a sociedade civil co Estado, a autoestima co aprecio polo alleo, a tradicién coa

modernidades...que comenzan polo didlogo e unha necesaria visién ecosistémica.

- Responsabilizar e comprometer as comunidades locais nos procesos de cambio e
transformacion social, confrontando as stas problematicas, necesidades e demandas coas
posibilidades e limitaciéons (xeograficas, demograficas, infraestructurais, econémicas,,
tecnoloxicas, etc.) da realidade da que forman parte, ampliando as suas capacidades de
iniciativa e de critica sen que, por principio, se renuncie as posibilidades que ofrecen o
coflecemento cientifico e a innovaciéon tecnoléxica de cara 4 promociéon dun

desenvolvemento cada vez mais autdbnomo e sustentable.

Digamos que se trata de partir das necesidades concretas da poboacién, do cofiecemento
e da analise das condiciéns nas que se enmarca a accion social, sen que as mesmas inhiban ou
impidan os cambios que son precisos requirido nesa realidade. Porque, como ten indica Max-Neef
(1996) "o que esta culturalmente determinado non son as necesidades humanas fundamentais,

sendn os satisfactores desas necesidades".

- Na transicién da reflexién 4 accién sera imprescindible afirmar en cada persoa o seu
protagonismo como axente, e non s6 como destinatario, nos procesos de cambio social,
dende o seu contorno inmediato e coa perspectiva dunha sociedade cada vez miis

interdependente e globalizada. Porque, obviamente, o desenvolvemento se refire 4s persoas
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e non 6s obxectos, con toédalas consecuencias que iso comporta, sobre todo para a
educacion, 4 que se pide poida facer realidade a sta caracterizacién como un proceso que se

estende 6 longo de toda a vida.

En concreto, para o discurso pedagdxico, implica transferi-la posibilidade de educar e de
educarse a cada individuo, grupo e comunidade, entendendo a educacién como unha practica
social orientada 4 formacién permanente, 6 cofiecemento significativo e 4 creacion cultural. E dicir,
unha posibilidade sempre aberta 4 comunicacion e 6 dialogo consigo mesmo e co mundo, unha
vez asumido o propésito de xerar actitudes e valores que fagan fronte as diversas crises (ou
situacions criticas) que sacoden 4 Humanidade: en relacién 6s dereitos humanos, 4 participacion
e democratizacién politica, 4 tolerancia e 4 convivencia social, 4 diversidade racial e cultural, 6

medio ambiente, 4 desigualdade social, 4 distribucién dos bens materiais e econémicos, etc.

Como tivemos ocasion de expresar recentemente, aludindo 6s novos rumbos da accién-
intervencién comunitarias "tratase de implicar a cada suxeito na defensa do seu contorno natural
e cultural, contribuindo tanto a promocién de identidades como a redefinicién das autonomias
locais. Unha misiéon que debe articularse a partir de biografia que aporta cada persoa 4 historia
comun, contextualizaindoa nos espacios e tempos sociais que lle son propios, desde un estricto
respecto 6s dereitos humanos e 4 irrenunciable aspiracién a que se mellore progresivamente a

calidade de vida".!

A Educacion Ambiental como alternativa pedagoxica-social

Sen que nos distanciemos desta formulacion, e menos ainda sen que obviémo-la importancia
desta singular apertura da educacion as comunidades locais, hoxendfa somos conscientes de que
as relacions establecidas entre a educacion e o seu contorno tefien modificado substancialmente
as suas perspectivas e significados, moito mais al6é das tentativas pedagoxico reformistas que
durante décadas -mesmo séculos- trataron de renova-la educacién a partir dunha maior
consideracién do medio ambiente en tanto que contido, recurso didactico e método formativo,

desde o século XVI ata mediados do presente século.
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Alomenos isto ¢ o que se deduce das decisions e propostas que suscriben os Organismos
Intemacionais nos derradeiros anos, nas que se formula con relativa firmeza a necesidade de
impulsar unha educacién que sitde 6 medio ambiente entre as suas prioridades, non s6 como
escenarios de aprendizaxes, como fonte de cofiecemento ou de anotacion curricular, senén tamén
-e acaso principalmente- como posibilidade dun cambio nas relaciéns que se establecen entre os
sistemas humanos e os sistemas da biosfera, e que no fundamental consistirfa no desenvolvemento
de aptitudes e actitudes moito mais congruentes co respecto 6s dereitos ecoldxicos, formuladas

e esixidas desde un deterioro medio-ambiental sen precedentes.

A Edncacidn Ambiental, que sitia a sua orixe "institucional" nos primeiros anos da década dos
setenta ainda que o uso da expresiéon remitese 6s anos corenta, tense configurado como a
representacion conceptual -tedrica e practica- mais consensuada e explicita desta vontade de
transformacion pedagoxica e social. Ata o punto de que, unha vez aceptado que o seu obxectivo
consistira en mellorar todalas relacions ecoldxicas, incluindo as do home coa natureza e as dos
homes entre si, con esta tarefa se comprometen Organizacions Internacionais (gubernamentais e
non gubernamentais), Estados e Administraciéns Pablicas, Asociaciéns, Fundaciéns, Movementos
cidadans, ecoloxistas, de renovacion pedagoxica, etc., a través dunha crecente labor de proteccion
social: edicién de publicacions, preparacion de recursos audiovisuais, celebracion de Conferencias
e reuniéns, dotacion de infraestructuras e equipamentos, cualificacion de especialistas, creacion de
redes institucionais, experimentacion de novos métodos e matetiais, incorporacion transversal dos
seus contidos 6 sistema educativo formal, etc... Unha labor 4 que non son alleos os sucesivos
posicionamentos da comunidade cientifica e dalgunhas tendencias politicas sobre a urxencia de
sitia-la educacién nos fundamentos dun novo marco alternativo para o desenvolvemento

econdémico e social, unha vez rebatida a crenza dun crecemento sen limites.

Como se sabe, no desenvolvemento da Educacidn Ambiental hai que concedetlle un papel
relevante 4 Conferencia sobre Medio Ambiente Humano (Estocolmo, 1972) como punto de partida na
promocién dunha conciencia dende a que emprender un programa educativo interdisciplinar,
dentro e fora das escolas: "que abarque tédolos graos do ensino e dirixido a todos, xoves e adultos,
para que estes saiban que acciéns poden levar a cabo, na medida das suas posibilidades, para

administrar en protexe-lo seu contorno".
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CARIDE GOMEZ, J.A. (1997): "Accién e intervencién comunitarias”. En PETRUS, A. (Coord.): Pedagogia Social. Ariel,
Barcelona,p 225.

Nesta lifia, e como Normalizacién posterior desta proposta, crearase -entre 1974 e 1975- o
Programa Internacional de Educacion Ambiental, por iniciativa da UNESCO e o PNUMA, acompafiado
de diferentes Conferencias e Seminarios Rexionais, entre os que destaca o de Belgrado (coa sta
célebre Carta-declaraciéon de obxectivos da Educacion Ambiental) en 1974. 0 mesmo PNUMA
(Programa de Nacidns Unidas para 0 Medio Ambiente), creado en 1973, e moi directamente vencellado
4 execucion dos principios e resolucions da Conferencia de Estocolmo, tamén representa unha das
consecuencias mais productivas da actuacién internacional en relaciéon co medio ambiente, polo
menos no que se refire 6 impulso, apoio e coordinacién das iniciativas que emprende a

comunidade internacional neste campo.

Muis tarde, xa avanzada a década dos anos setenta, destaca a Conferencia Intergubernamental
de Edncacion Ambiental (Thilisi-Georgia, 1977); xa nos anos oitenta o Congreso Internacional sobre
Educacién e Formacion Ambientais de Moscova (1987); e nos anos noventa, e nun marco mais amplo,
a Conferencia das Nacidns Unidas sobre o Medio Ambiente e o Desenvolyemento -tamén cofiecida como
Cumio da Terra- ¢ o Forum Internacional de Organizacions Non Gubernamentais (dous acontecementos
celebrados en Rio en xufio de 1992), dos que interesa resalta-lo documento de estratexia global
cofiecido como Axenda 21, asi como o Tratado sobre a Educacion Ambiental para unba sociedade
sustentable ¢ para a responsabilidade global. No mesmo se afirma, no seu cuarto principio que "a
Educacion Ambiental non é neutral, senén ideoléxica e baseada en valores. E unha accién politica
para a transformacion social". No continente europeo, a inicial indiferencia da Unién Europea
trocarase nunha progresiva toma de postura 6 respecto, sendo significativa a sua Resolucidn do
Consello e os Ministros de Educacién de 24 de maio de 1988 sobre "a Educacion en materia de medio
ambiente "', e que conforme 6s Programas de Accidn que se vifian promovendo dende 1973, declara
a sta "vontade de intensifica-la sensibilizacién do puablico de cara 6s problemas relativos 4

conservacion e mellora do medio ambiente a través de medidas adecuadas no ambito educativo".

Cabe sinalar que a traxectoria histérica da Educacion Ambiental, ainda que breve e

relativamente influenciada polas Estratexias Mundiais para a Conservacién da Natureza que promove
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a UICN (décadas dos oitenta e noventa), tense concretado en iniciativas e experiencias que dan
idea de diversos enfoques e resultados, en xeral condicionados polas realidades nacionais, rexionais
ou locais. Na maiorfa dos casos, desvelan actuacions que pofien de manifesto problematicas e
solucions educativo-ambientais estreitamente relacionadas cos procesos de reforma educativa (ou,
con caracter xenérico, de politica educativa) que se adoptan en cada Estado, pais ou localidade, con
frecuencia expresando unha lenta incorporacién dos principios e practicas da "Educacién
Ambiental" nos centros educativos (dende a Educacion Infantil ata a Universidade), nos medios

de comunicacién social, nos proxectos de educaciéon comunitatia, etc.

Neste percorrido, ainda que sexa dun modo ilustrativo, ¢ salientable como a pesar de que
se mantén case invariable o trasfondo co que se identifica ¢ Educacidn Ambiental, vanse modificando

progresivamente os seus puntos de referencia:

- Na década dos setenta: educar para conserva-la natnreza, estendendo os principios
conceptuais, pedagoxicos e metodoléxicos da Educacion Ambiental a amplos

sectores da poboacion, tentando modifica-las stas percepcions e actitudes ante as

crecentes complicacions ecoléxicas provocadas polo "desenvolvismo" tecnocratico que

se encarna no capitalismo "avanzado".

- Na década dos oitenta: educar para concienciar ds persoas, procurando desenvolver valores
e actitudes vertebrados por unha nova ética (biocéntrica versus antropocéntrica). Da
mesma deberfan deducirse conductas e comportamentos que implicaran 4 poboacién
na resolucion dos problemas actuais e futuros do medio ambiente, mesmo anticipando

ou evitando a sua existencia.

- Na década dos noventa: educar para cambia-la sociedade, procurando que a toma de
conciencia se oriente cara un desenvolvemento humano asentado nos principios da
sustentabilidade e da responsabilidade global. Neste sentido a Educacion Ambiental se
identifica cunha Educacién Total para o melloramento da calidade da vida e dos seus

contornos.

Educar ambientalmente para un desenvolvemento sustentable
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Nestas secuencias quedan patentes -se ben non sempre explicitos- os cambios de
perspectiva que afectan a teorfa e practicas do desenvolvemento humano e social, do que se
reivindica o seu dereito e do que se denuncia a sta ctise como mito™ sen que se poida evitar a
pennanente alusién 6 mesmo como un dos principais problemas socio-politicos da Humanidade,

e mafs particularmente da civilizacién moderna.

No seo deses cambios, debemos advertir que a mesma Educacion Ambiental -¢ non s
en relacién 6 desenvolvemento- tera que asumi-la sda caracterizacién como un acto politico,
baseado en valores nidiamente predispostos cara a transformacion social, tendo como base o
pensamento ctitico e innovador. 0 que require responsabilidade individual e colectiva a nivel local,

nacional e internacional.

A Educacion Ambiental, por tanto, non serd s6 unha educacion para o medio ambiente
ou para a defensa de realidades sociais e ambientais mais saudables, ainda que as supofia. Nin se
limitara a un cambio de método ou un aumento de temas e argumentos suscitados co gallo dos
dereitos ecoloéxicos... senén un proceso no que se adquiren novas claves de lectura do mundo e
se comprende e se vive o valor da interdependencia e da conciencia planetatio, buscando un

desenvolvemento integral que abranga tédalas esferas da vida.

Véxase ATTALL, J.e Outros (1980): "El mito del desarrollo". Eds. Kairés, Barcelona.

Supén, en consecuencia, un proxecto global, politico, econémico, cultural, ecoléxico
e educativo... de informacién e de formacién para que cada suxeito (persoa ou comunidades
construa a sua propia historia no mundo que habita: 6 que interpreta e no que actia. Ademais,
e para situarnos adecuadamente, non convén esquecer que a solucién dos problemas ambientais
non vira tanto polo altruismo dos paises e grupos privilexiados (recente ainda o fracaso do Cumio
da Terra celebrado en Nova York), canto pola conquista dos seus dereitos polos grupos

desfavorecidos.

Retornando o discurso do "desenvolvemento” -no seu debate mais recente, e a partir

do Informe da Comision Bnmdtland>, sabemos que os derradeiros intentos da sda
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conceptualizacién insisten en que sexa inseparable do principio de "sustentabilidade", ata o
extremo de ubicar esta cuestion nos primeiros lugares da orde de prioridades de Nacions Unidas

e dos foros multilaterais de desenvolvemento.

Ben é certo que se trata de un "desenvolvemento sostible" significado por importantes
disparidades de interpretacion, propias de unha alternativa que non se reduce a un concepto
tedrico, senén mais ben ideoléxico e politico, tal e como acontecera con anterioridade en relacién

, . . ., " non
a propostas que se acollian baixo denominaciéns como "novo desenvolvemento”, "eco-
desenvolvemento", "desenvolvemento integral”, "desenvolvemento
comunitario", "desenvolvemento a escala humana", etc., nas que se trataban de conxugar
dimensiéns tan completas como a demografia, a tecnoloxfa, os estilos de vida, os indicadores

econémicos, a situacion cultural,, a dispofibilidade de recursos, etc.

En todo caso, e formando parte dos supostos que se inclien na Declaracién Final da
Cumbre Mundial sobre o Desenvolvemento Social reunida en Copenhague do 6 6 12 de marzo
de 1995, se admite que o desenvolvemento social é inseparable do contorno cultural, ecoléxico,

econémico, politico e social no que ten lugar, en relacién 6 cal as comunidades

WORLD COMISSION ON ENVIRONMENTAL AND DEVELOPMENT (1987): Our Common Future. Oxford

University Press, Oxford-New York (edicién espafiola en Alianza Editorial, Madrid, 1988)

locais constitien unha das principais referencias da vida colectiva: un ambito privilexiado para
concreta-las opcions do desenvolvemento sostible, que se pretende compatible cunha vida sa e

productiva, en harmonia coa Natureza.

Ademais se expresaba a conviccion de que o desenvolvemento econémico, 6 igual que
o desenvolvemento social e a proteccién do medio ambiente, son compofientes fundamentais en
calquera esforzo encamifiado a acadar unha mellor calidade da vida por tédalas persoas, 4 que non
son alleas a paz ou a seguridade, nin o respecto a tédolos dereitos humanos, o exercicio das
liberdades, a igualdade e a diversidade, a xustiza ou a democracia que deben estenderse dende as
realidades locais ata a sociedade planetario, dandolle a maxima prioridade a estes obxectivos na

hora actual e no século XXI.
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Para este "novo" desenvolvemento, no que a Ecoloxia semella ocupar un lugar
destacado, considerase que as tendencias imparables do consumo e a produccién, especialmente
nos pafses industrializados, se constituen en causas principais do deterioro progresivo do medio
natural e do que construimos con pobos e cidades, presionados polo crecemento continuo da
poboacién mundial, agravandose a indixencia e os desequilibrios sociais. Non é estrafio que nesta
texitura, Jacques Cousteau declarara co gallo da sua presencia no Cumio de Rio que o maior

problema ecoléxico o que nos enfrontamos é a pobreza.

As comunidades como suxeitos colectivos da Educacion Ambiental

A idea de un desenvolvemento sustentable (sostido ou sostible, segundo as referencias ¢
uso), 6 que tamén a devandita Conferencia de Rio ratifica como a alternativa mais coherente coa
salvagarda dos dereitos ambientais, acabara constituindose no principal punto de referencia para
a Educacién Ambiental da década dos noventa, atribuindolle unha especial relevancia nos procesos

de cambio persoal e social que deberan producirse en relacién co medio ambiente.

Para iso, tera que ser unha educacién coa que se posibilite que a humanidade poida dirixir
cabalmente o seu propio desenvolvemento, permitindo que cada persoa se responsabilice do seu
destino a fin de contribuir 6 desenvolvemento da sociedade na que vive, fundamentando ese
desenvolvemento na participacion responsable das persoas e os colectivos sociais. Unha
ferramenta para a construccion de un poder (esencialmente ético, moral, pedagdxico e social) que

debe ser redistribuido e exercido descentralizadamente por tédolos grupos e por tédalas persoas.

En suma, unha educacién que suscriba con decision os aspectos ligados 6
desenvolvemento e a unha certa ética (biocéntrica versus antropocéntrica) en relacion co medio,
baseandose nos catro pilares que permiten caracteriza-los procesos educativos como experiencias
globais e abertas 6 mundo: aprender a cofiecer, aprender a facer, aprender a convivir e aprender

a SCI‘.4

Estamos, pois, situindonos nas referencias propias dunha educacién para o
desenvolvemento humano e social, dende a vida e para a vida; e que, como #al Educacion Ambiental,

asume o desafio de facilitar 4 poboacién -xoves e adultos- a comprensién dos conflictos
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internacionais, nacionais e locais, de promover valores de tolerancia e solidariedade, de
cooperacién e integracion social, de respecto 4 diversidade e os diferentes medios (rurais, urbanos,
etc.) nos que esta se manifesta, ofrecendo para tal fin instrumentos conceptuais, metodoldoxicos
e técnicos que lles permitan se-los verdadeiros artifices das accions realizadas para cambiar e

mellora-la realidade.

Necesariamente, as iniciativas educativo-ambientais deben partir das comunidades e
resolverse en termos dun desenvolvemento comunitario, co que comparte as finalidades e

principios basicos que o definen como estratexia para o fortalecemento da sociedade civil:

Referencias para unha educacién prospectiva, na que baixoo a ilusoria mensaxe "A educacién encetra un tesouro” se
desenvolveron os traballos da Comision Internacional sobre a educacion para o século XXI, presidida por Jacques Delors
e elevado como Informe UNESCO.

dar protagonismo real és suxeitos e 0s grupos, dotarse de estructuras participativas, concebi-la
accién social e educativa como un proceso de democracia cultural, equilibra-las melloras
cuantitativas e cualitativas, favorece-la autonomia e a xestién endéxena dos procesos, ... En sintese,
como expresa Follari e colaboradores, tratase de "considerar 4 comunidade como un suxeito de

accidn € non como un obxecto de atencion''”’

A marxe doutras consideracions, nas que se concretan diferentes procesos que toman 4
comunidade como ambito de explicacién e construccion de realidades sociais completas
(estratexias metodoloxicas orientadas o cofiecemento e intervenciéon social, modelos de accién,
etc.) que se diversifican en denominacions que confiren substantividade as comunidades (estudios
comunitarios, organizacion da comunidade, desenvolvemento comunitatio, promocion
comunitatia, traballo social comunitatio, etc.), en relacién coa Educacidn Ambiental cabe destaca-los
chamados Programas de Educacion Ambiental Comunitaria, definidos como "aquelas actividades
educativas desenvoltas no marco de unha comunidade pequena -bartio ou pobo- ¢ orientadas 4
consecucién de cofiecementos eactividades en relacién a algun problema ambiental da propia

comunidade (incendios, contaminacién, etc."® .

A maiorfa dos proxectos, a partir do combate 6 analfabetismo funcional que existe en

materia ambiental en numerosas comunidades, formulan entre outros os seguintes obxectivos:
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- participacién das comunidades na tarefa de reconstruir un medio ambiente sa e de

conseguir unha mellor calidade de vida;

-a constitucién de grupos comunitarios nos ambitos do poder local, para

defensa do medio ambiente;

5 FOLLARI, R.A. e Outros (1983): Promocion socio-culturaj. Analisisyperspectivas. Oficina de Educacién

Iberoamericana. Madrid.

-o favorecemento da investigacién das comunidades acerca da sta propia

problematica ambiental, orientada cara a toma de conciencia e a autoxestion-

- o incremento do nivel de compromiso e o sentido da responsabilidade persoal e

colectiva na toma de decisiéns e na aceptacién das consecuencias;

- o fortalecemento da identidade dos grupos humanos que migran do campo 4 cidade;

- 0 establecemento, entre comunidades, de lazos culturais solidarios e efectivos  orientados

4 cooperacion.

Nesta lifia son abundantes as experiencias que se poden relatar, en ocasiéns moi perto de
iniciativas propias dunha educacion rural ou urbana adecuadamente contextualizadas no seu medio
fisico, social e cultural e con finalidades e xplicitas no tocante 6 desenvolvemento social das

persoas e dos grupos sociais.

Poden destacarse, como sulifia Candedo’ , entre outras: campafias de aforro de enerxfa,
informacién sobre incedios forestais e a sua implicacion para a poboacién, experiencias de
reciclaxe do lixo, iniciativas relacionadas coa saude publica.. A elas consideramos de interés
engadir outras -que presentaremos- nas que a iniciativa da Administracién Local, Asociaciéns
Vecifiais, Colectivos Ecoldxicos, etc. mostran e demostran as grandes potencialidades que se
poden derivar dunha efectiva interaccion e presencia da Educacidn Ambientalnas comunidades e nos

seus procesos de desenvolvemento comunitario, nas diferentes formas en que aquela pode datse,
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non so en relacién cos sistemas educativos senon tarnén co que denominamos como Educacién

Social,, en sentido amplo.

6 SUREDA, J. e COLOM, A.J. (1989): Pedagogia Ambiental. CEAC, Batcelona, p. 226

Entre os aspectos esenciais desta Educacion Ambiental nos procesos de desenvolvemento
comunitario, cabe sinala-lo fomento da participaciéon e da organizacién comunitaria para a
transfonnacion das stas realidades e da calidade da vida. Como indica Meira®, deben plantearse,
entre outros, obxetivos coma os seguintes: a reducciéon da presién consumista e productivista
sobre os recursos ambientais e o seu reparto mais xusto a nivel planetario; a mobilizacién politica
e a participacién colectiva ante os problemas ambientais, tanto a nivel local como global; facilita-lo
transito dunha "inquietude indefinida" ante a problematica ambiental, a unha conciencia real e 4

acciéon comprometida fronte 4 mesma...

Tal vez, expresado noutros termos, sexa simplemente cuestion de entusiasmar as persoas
polo lugar no que viven, recuperando a sua autoestima e a dos grupos sociais; de transcende-los
proxectos de sensibilizacién para construir propostas que reivindiquen e amplien o seu contorno

como unha realidade viva, na que se mereza vivir e non sé sobrevivir.

7 CANDEDO, M.D. (1991): "Educacién de las personas adultas y Educacién Ambiental". En CARIDE, J.A. (coord.):
Educacién Ambiental: realidades y perspectivas. Térculo Eds., Santiago de Compostela, ps 207-242.

8 MEIRA CARTEA, P. (1995): ":Por qué es necesaria la educacién de personas adultas para un desarrollo

sostenible?. Papers, d 24, ps. 7-1 1.
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EDUCACION E XENERO: UNHA PERSPECTIVA
SOCIOLOXICA REFERIDA A GALICIA

Profesora Dna. Rita M* Radl Phipp

Universidade de Santiago de Compostela

INTRODUCCION

As condicidns reais da socializacion e educacién humana vense sometidas sen dubida
algunha nas distintas sociedades a procesos constantes de modificaciéns. Estes provefien de
elementos estructurais por unha banda, e pola outra estan ligados 4 dinamica inevitable das
relaciéns interpersoais entre os suxeitos que se producen nas accions sociais nas cales os suxeitos

participan de maneira ininterrompida.

O indice conciso das modificaciéns e cambios sociais que afectan 4s condicions
socializadoras emerxen da interrelacién entre os aspectos estructurais e os intersubxectivos ou
entre o nivel do "Lebenswelt", usando aqui a cofiecida terminoloxia de Jirgen Habermas:. E este
indice conciso das modificaciéns e cambios sociais que se presenta baixo a apariencia das
demandas ou das novas demandas sociais dirixidas 4 escola, o que require consideracién especial

e obriga a reconceptualizacions e representacions no referente 6s contidos educativos.
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Un tema especialmente importante de condicions sociais e socializadoras cambiante, que
suscita 4 vez que suscitou dun tempo a esta parte de xeito evidente novas demandas sociais
dirixidas 4 escola, é o das condicions socializadoras en funcidon do xénero. No limiar do século
XXT, a situacién educativa de mulleres e varéns ofrece un aspecto moi diversificado, ben diferente
a épocas anteriores mais cercanas ou mais lonxanas e asemade probablemente distinto de épocas
futuras. Hai quen consideran inclusive que a revoluciéon mais grande deste século foi o cambio da
funcién social das mulleres e o logro dun protagonismo nunca xamais vivido con anterioridade no
quefacer das institucions dedicadas 6 cofiecemento e 4 vida publica. Abordaremos de seguido os
aspectos mais destacados da situacion actual das condiciéns socializadoras en funcién do xénero,
presentando uns datos que atinxen 6 contexto sociocultural galego, para efectuar unhas reflexiéns
sobre o significado dos mesmos enfocados 6 tema das novas demandas sociais dirixidas 4

educacion, en xeral, ou 4 escola en particular.

1.- A EDUCACION EN FUNCION DO XENERO NA ACTUALIDADE

Partimos no presente contexto da idea de que o panorama actual da situacién educativa de
varéns e mulleres ofrece certamente unha constelacion contradictoria. Por unha banda parece, tal
e como o deixan deduci-los datos, imaxes, lexislacién e contidos curriculares, que a educacion
mixta, "igual" para nenos e nenas, resolveu os problemas da discriminacién educativa das mulleres

que agora teflen todalas portas abertas para a sia

1 Remitimos aqui sobre todo 4 obra principal deste autor Theorie des Kommunikativen Handelns,

de 1982. Habermas, J. (1988): Teorfa de la accién comunicativa. Taurus, Madrid.

promocién e protagonismo social. Nembargantes, ¢ un feito que os estudios confirman unha e
outra vez a persistencia de actitudes, parametros e modelos que exclien sistematicamente a
experiencia vital e colectiva das mulleres que inducen a unha identificacién negativa das mulleres
e unha identificacién positiva dos varéns chegando a clasificacién dunha "educacion sexista" que

segue a estar presente, segundo parece, no sistema educativo modernoz.

Non trataremos de resolver esta polémica que foi suscitada fundamentalmente no seo da
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discusiéon arredor da asi chamada "coeducacién", sobre todo porque non queremos ser
redundantes, ainda que o propio concepto "coeducacion" é a mitido un concepto difuso e do cal
0 seu uso conta con connotaciéns moi particulares segundo as autoras e autores que 0 manexan

e non ¢ este o lugar de emprender unha aclaracién terminoléxica exhaustiva.

Agora ben, se estimamos que a realidade nos aporta os datos que reforzan tanto un
argumento como o outro, sublifiando, en definitiva, a existencia dun alto grao de ambigiiidade e

de contradiccién no que 6 noso tema se refire.

O primeiro fenémeno socioléxico que sobresae de maneira caractetistica representando
claros matices en funcién do xénero, é o do nivel de estudios de varéns e mulleres. Os nosos datos
refirense aqui de xeito conciso 6 contexto sociocultural galego, ainda cando podemos afirmar que

as tendencias son validas para o conxunto do Estado

2 .Vid. por exemplo: Alberdi, 1. (1987): "Coeducacién y Sexismo en la Enseflanza Media", en : Ministerio de Cultura,
instituto de la Mujer: Investigacion en Espafia sobre mujer y educacion, Madrid; Belotti, E.G.(1978):A favor de las nifias.
Monte dvila,Barcelona; y Subirast,M. y Brullet,C.(1982): Rosa y Azul. Ministerio de Cultura, Instituto de la Mujer,Madrid,
que ainda ofrecéndonos datos sobre o contexto cultural de Catalufia, ten validez xeral para o entorno espafiol no seu
conxunto, e incluso atrevemonos a afirmar de xeito global para o contexto europeo. Asemade o traballo interesante de
Alberdi,l. (1986): La presencia del sexismo en la Ensefianza Media: actitudes de los profesores. Madrid; Riera, J.M. y
Valenciano, E. (1991): Las mujeres de los 90. Morata, Madrid; Subirast, M. y Tomé, A. (1992): " Pautas de observacion
pata el analisis del sexismo en el dmbito educativo", en CUADERNOS PARA LA EDUCACIONN® 2, Institut de
Ciencies de L"Educaci6, Barcelona; y VV.AA. (1988): Guifa para una educacion no sexista. MEC, Madrid.

espafiol. As mulleres cursan en tédalas idades mais estudios que os varéns- para sermos exactos,
a partir dos 14 anos , tal e como recolle a taboa 2- e presentan na actualidade, segundo estes datos
que provefien do dltimo Censo de Poboacién do INE de 1991, un nivel de preparacion educativa

e cultural semellante ou inclusive nalguns niveis mellor que o dos seus compafieiros varons.

TABOA 1
POBOACION GALEGA DE MAIS DE 4 ANOS CURSANDO ESTUDIOS

% TOTAL % CURSANDO % NON % TOTAL
ESTUDIOS CURSANDO
ESTUDIOS
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VARONS 49 12 88 100

MULLERES 51 16 84 100

AMBOS SEXOS 100

Fonte: Elaboracion propia, Censo de Poboacién de 1991

Os datos globais mencionados reflectidos na tdboa 1, non deixan de sorprender, e
posiblemente a stia configuracion actual foi imaxinada por poucas mulleres e varéns, que en efecto,
tifian o desexo de que as condicions estructurais das relaciéns de xénero adquirisen canto antes
unhas caracteristicas distintas. Nembargantes, cabe preguntarse se a preparacion educativa esta en
realidade interrelacionada de maneira condicionante co protagonismo social, exercicio do poder,
ocupacion de postos de responsabilidade, labor profesional cualificada e as funciéns desempefiadas
no ambito publico, ou se ben, se estes temas dependen ademais doutros factores estructurais,
"superestructurais” e "supraestructurais”. Dito noutras verbas, e aplicando aqui o enfoque tedtico
ortodoxo do marxismo estructural, ¢ posible interrelacionar de maneira condicionante diversos
elementos "supetestructurais” entre si que se refiren 4s institucions sociais e culturais, ideoloxicas
e politicas das sociedades, ou pola contra, hai que considerar que o exercicio de funciéns no
ambito publico, profesional e en postos de responsabilidade politico-publicos esta vinculado de
xeito determinante aos factores "supraestructurais”" que constitden, segundo é sabido, na lifia
tedrica referida de maneira clasica, as relacions concisas de produccion que rexen nunha sociedade
en cada intre histérico. Segue tendo validez para as relaciéns de xénero no contexto educativo a
dindmica explicativa "Uberbau", ("Superestructura") e "Unterbau", ("Estructura Base ou
"Supraestructura"), ou ben haberemos de cinguitnos a explicaciéns que conxugan elementos
"superestructurais”" e "supraestructurais”, con elementos das relaciéns intersubxectivas patra
comprender e predeci-lo camifio que vai segui-la organizacion e dinimica social na nosa sociedade

no referente ao tema das relaciéns entre mulleres e vardns.

E obvio, que os procesos socializadores, de xeito global, e os educativos, de maneira
especial, inciden na constitucion das identidades de xénero. Estas se caracterizan na nosa sociedade
pola existencia de diferencias que implican unha constelaciéon vertical que asume para o xénero
masculino tendencialmente unha conceptulizacion que o presente como protagonista, posuidor

da "racionalidade" e modelo histérico-social, como "arquetipo viril"s, e para o xénero feminino a
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prioridade dos valores do "coidado humano", sentimentos, etc. Mantemos, que se confirma
empiricamente esta afirmacién incluso recofiecendo a prevalencia dun "discurso igualitario" na
actualidade. E mais, consideramos que a mencionada estructura vertical case non se ve afectada
polo desenvolvemento deste "discurso igualitario”. Pero vexamos o que nos revelan os datos

singulares sobre desta cuestion.

3 Moteno Sarda, A. (1986): El arquetipo viril, protagonista de la "historia". Exercicios de lectura
no-androcéntrica. LaSal, Ediciéns de les Dones, Barcelona. Cuadernos Inacabados, n°® 6.

2.- A PRESENCIA DAS MULLERES NO SISTEMA EDUCATIVO GALEGO

E xustamente o feito dun dominio do " modelo masculino", como modelo de referencia
en tédalas esferas do sistema educativo xa mencionado anteriormente, o que confirman os estudios
cando constatan que no sistema educativo moderno se mantefien en realidade contidos e e

actitudes sexistas.

Nembargantes, os datos correspondentes 4 poboacion galega que nos amosan a partir dos
4 anos, s6 na franxa de 4-14 anos, unha pequena maiorfa de varéns (49°5 %) cursando estudios
en relacién coas mulleres (47"7 %), parecen insinuar que as actitudes e contidos sexistas non se
perciben con especial forza. Na franxa de idade de 15-24 anos as mulleres cursan nun 2,7 % mais
estudios que os varons, e un 4,3% mais de varéns que de mulleres non cursan estudios nestas

idades

TABOA 2
POBOACION GALEGA DE MAIS DE 4 ANOS CURSANDO ESTUDIOS, POR
IDADES

" GRUPOS DE IDADE AMBOS SEXOS VARONS MULLERES

N° TOTAL % Cursando Estudios % Non Cursando Estudios % Cursando % Non
Estudios Cursando

Estudios
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De 4 a 14 anos 339.479 49,5 1,5 47,7 1,3

De 15 2 24 anos 426494 24,4 26,4 27,1 221
De 25 a 34 anos 378,533 3,0 473 36 46,1
Miis de 35 anos 1.420.777 03 457 0,5 53,5

Fonte: Elaboracién Propia. Datos INE, Censo de Poboacion de 1991

Diferenciando segundo o nivel de estudios cursados, sobresae, tal e como reproducimos
na taboa 3, que os varéns sobrepasan as mulleres en Preescolar, EXB e FP I e FP II, sendo clara
maiotfa as mulleres en BUP e COU asi como no ambito universitario, onde se sitda a sia vantaxe

arredor do 9% (9,8% e 8,4% para mulleres e vardns respectivamente).

TABOA 3

POBOACION GALEGA DE 4 ANOS E MAIS ANOS CURSANDO ESTUDIOS
SEGUNDO NIVEL DOS MESMOS

AMBOS VARONS MULLERES
SEXO0S

NIVEIS N % N % N %
Preescolar 53326 100 27194 51,0 26132 49,0
EXB 843977 100 426744 50,6 417233 49,4
FPIE FPII 50625 100 27255 53,8 23370 46,2
BUP E COU 111904 100 50503 45,1 61401 54,9
Estudios Universitarios 70256 100 32172 45,8 38084 54,2

Fonte: Elaboracién Propia. Datos INE, Censo de Poboacién de 1991.

No ambito do sector educativo superior a presencia das mulleres é superior 4 dos varons
incluso no campo dos estudios superespecializados e supercualificados como é o caso dos estudios

de terceiro ciclo (Doctorado e Postgraduado).

Este feito esta reflectido na taboa 4, que sublifia esta interesante tendencia da presencia
maioritaria das mulleres tamén no sector dos estudios de terceiro ciclo. Cémpre recordar que ata
fai pouco a maiotfa do alumnado feminino que obsetvamos desde o curso 1984/85 para o

contexto espafiols se dera s6 no primeiro e segundo ciclo dos estudios universitarios en Espafia.
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Agora tamén se constata, como xa dixemos, este dominio feminino no campo dos ciclos
educativos universitarios superespecializados e de maior prestixio, co cal parece que se estd a dar,
en efecto, unha tendencia de cambio espectacular que terfa que afectar no futuro de maneira
condicionante ao panorama estructural, organizativo e institucional da nosa sociedade en tédolos

sentidos.

4 Vid. Ministerio de Cultura-Instituto da Muller (1978): Situacion Social de la Mujer en Espafia. Madrid. Paxs. 329 e ss.

Os datos europeos amosan aqui ainda unha situacion diferente, xa que o couto do Terceiro
Ciclo segue a estar dominado polos varéns e a presencia feminina no ambito universitario esta
lonxe de ser tan positiva coma no Estado Espafiols. E interesante facer referencia neste intre 20s
datos do Consello de Universidades sobre a porcentaxe de matriculadas no Doutourado no
territotio espafiol pata o curso 1993/94, que indican para as universidades publicas un 48,4% de
mulleres fronte a un 51,6% de varéns e para as privadas un 49,2% fronte a un 50,8%

respectivamentes, datos estes que indican a mesma tendencia que os nosos datos censais galegos.

5 Vid. 6 respecto os datos para os paises do Mercado Europeo: EUROSTAT (1996): Europa en Cifras. Bruselas.

6 Datos ofrecidos por: Almarcha Barbado, A. (1996): "Mujeres y Universidad: Un reto, en DOCUMENTACION
SOCIAL, N° 1, pax.166.

TABOA 4
POBOACION GALEGA CURSANDO ESTUDIOS UNIVERSITARIOS NOS
DIFERENTES NIVEIS

AMBOS SEXOS VARONS MULLERES
CLASE DE N % N % N %
ENSINANZA
Esc. técnica Sup. 4443 100 3072 69,1 1371 30,9
(1° e 2° ciclo)
Facultades 413220 100 17204 41,6 24116 58,4
(1° e 2° ciclo)
Estudios de 5492 100 4173 76,0 1319 24,0
Arquitec. e enxefl.
Técnica
Escola Univer. 13240 100 4925 37,2 8315 62,8
(1° ciclo
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Dotuoramento e 5761 100 2798 48,6 2963 51,4
Postgraduado
(3° Ciclo)

Fonte: Elaboracién Propia. Datos INE, Censo de Poboacion de 1991

3.- NIVEL DE INSTRUCCION, EMPREGO E XENERO

Parece evidente que unha andlise da situacién actual das condiciéns socializadoras en
funcién do xénero con proxeccions as novas demandas sociais educativas non pode ter en conta
de xeito aillado os datos concernentes aos distintos niveis educativos se non quere incorrer en
conclusions erréneas. Sen dnimo de abordar de maneira exhaustiva tédolos aspectos e variables
que interveflen no noso tema, conquerir esto ¢ imposible no marco do presente traballo, si
estimamos imprescindible facer unha referencia 4 situacién existente no campo laboral e de

emprego e 6s niveis globais de instruccién da poboacion.

Comezando polo dltimo, sobresae como o sector mais amplo corresponde 6 que carece
de estudios e que s6 ten o primeiro grao (ata 5° de EXB ), un total do 62,5% da poboacién. Aqui
as mulleres sobrepasan aos varéns na carencia de estudios; un 16,2% para as primeiras fronte a un
13% para os segundos. Apenas hai mais mulleres que varéns que dispofian de estudios de primeiro
grao; un 16,8% fronte a un 16,5%, pero a diferencia negativa para o xénero feminino no grupo dos
analfabetos si parece evidente; aqui temos un 2,4% de mulleres en relacién cun 0,7% de varéns.
Nembargantes observamos como xa podemos apreciar o actual aumento do nivel educativo
feminino nos datos globais. As mulleres comezan a superar 6s varéns no Bacharelato Superior e
no Primeiro Ciclo Universitario- diferencias dun 0,1% e un 0,4% respectivamente- quedando moi
pouco por detras dos varéns no Segundo e Terceiro Ciclo Universitario cunhas diferencias dun

0,2% e dun 0,1%.
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TABOA 5
POBOACION DE 10 E MAIS ANOS SEGUNDO O NIVEL DE ESTUDIOS

AMBOS VARONS MULLERES
SEXOS

N % N % N Yo
ANALFABETOS 74946 3,1 17304 0,7 57642 24
SEN ESTUDIOS 715595 29,2 319272 13,0 396323 16,2
PRIMEIRO GRAO 816892 333 405632 16,5 411260 16,8
(ATA 5° EXB)
GRADUADO ESCOLAR 417574 17,0 213456 8,7 204118 8,3
FP1E FP I 96932 40 57458 2,4 39474 1,6
BACHARELATO 179713 73 88101 35 91612 3,6
SUPERIOR
OUTRA TITULACIONS 22776 0,9 11176 05 11600 04
MEDIAS
PRIMEIRO CICLO 62596 2,6 25389 11 37607 15
UNIVERSITARIO
SEGUNDO CICLO 48654 2,0 26239 11 22415 09
UNIVERSITARIO
TERCEIRO CICLO 6341 03 4377 02 1969 0,1
UNIVERSITARIO
OUTRAS TTTULACIONS 8362 03 6093 02 2269 0,1
TOTAIS 2450781 | 100,0 1174492 100,0 1276289 100,0

Fonte: Elaboracién Propia. datos INE, Censo de Poboacién de 1991.

Pasando agora 4 situaciéon do emprego, observamos pola contra claras desvantaxes para

o xénero feminino, sobre todo tendo en conta as cifras anteriores.

TABOA 6
POBOACION DE 16 E MAIS ANOS SEGUNDO A ACTIVIDADE ECONOMICA
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AMBOS SEXOS VARONS MULLERES
N % N %o N %o

ECONOMICAMEN OCUPAD .. 901421 41,1 594011 56,9 307410 26,8
TE ACTIVOS OS

PARADOS 175900 8,0 98918 9,5 76982 6,8

TOTAL 1077321 692929 384392

ECONOMICAMEN 1103099 50,3 338575 32,4 764524 66,5
TE INACTIVOS
OUTROS 12048 0,6 12048 1,2 - 0,0
TOTALES 2192468 100 1043552 100 1148916 100

Fonte: Elaboracién Propia. Datos INE, Censo de Poboacién de 1991.

Entre o grupo dos que se declaran economicamente inactivos, as mulleres representan mais
do doble; un 66,5% fronte a un 32,4%. Algo semellante ocorre correcionalmente no grupo dos que
contan cun emprego. Aqui os varéns aparecen cun 56,9% fronte a un 26,8% de mulleres.
Nembargantes, esta proporcion non se mantén para os parados, que forman parte do grupo dos
"economicamente activos". Neste grupo as mulleres representan o 6,7% e os varéns o 9,5%. Se
se mantivese a correlacion correspondente, o indice de vardns terfa que situarse por riba do 13%.
Nunha vision analitica conxunta estimamos que as cifras son elocuentes. As mulleres posten o
mesmo nivel de instruccién educativa de modo xeral e, polo tanto, a mesma preparacioén que os
varéns, constituindo o grupo mais forte entre os analfabetos e superando aos varéns no
Bacharelato Superior e no Primeiro Ciclo Universitario; sempre referindonos 4 poboacién galega
total de mais de 10 anos. Non obstante, constituen aproximadamente a metade do grupo doa
economicamente activos e mais do doble dos economicamente inactivos da poboacién galega de
mais de 16 anos, sobrepasando proporcionalmente o indice correspondente entre os parados. ¢
Que significan entén estas cifras ?; constatamos a non existencia de diferencias en funcién do
xénero no nivel educativo actual das mulleres, ou ben, a existencia de diferencias que son positivas
para o xénero feminino, pero si vemos como se mantefien diferencias negativas en funcién do
xénero para as mulleres no ambito do emprego. A qué se debe este feito e é posible que sexa
correxido, tal e como se afirma unha e outra vez polo propio sistema educativo, mediante
demandas e requerimentos novos, ou pola contra, alude a sta solucion a esferas estructurais que

van mais alé do sistema educativo, dos elementos estructurais, como diciamos con anterioridade.
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TABOA 7
BUSCA DO PRIMEIRO EMPREGO GALEGA DE 16 E MAIS ANOS

AMBOS VARONS MULLERES
SEXOS
N % N %o N %o
BUSCANDO O SEU 60432 34,4 26080 26,4 34352 44,6
PRIMEIRO
EMPREGO
TRABALLARON 115468 65,6 72838 73,6 42630 55,4
ANTES
TOTAIS 175900 100, 98918 100,0 76982 100,0
0

Fonte: Elaboracién Propia. Datos INE, Censo de Poboacién de 1991

Na ultima tdboa (taboa 7) contemplamos do novo como a situacién da busca do primeiro
emprego entre os parados galegos e a situacién dos que traballaron ofrecen caracteristicas en
funcién do xénero. Un 44,6% de mulleres buscan o seu primeiro emprego, mentres que o fan sé
un 26,4% dos varéns. Dentro do grupo dos parados, un73,6% dos varéns de mais de 16 anos

traballou antes, fronte a un 55,4% das mulleres.

Os datos dan fe dunha realidade na cal as mulleres atépanse de xeito evidente nunhas
situacions de desventaxe, desventaxe que probablemente se reproduce mais tarde nas posibilidades
de contrataciéon e dun exercicio profesional efectivo para mulleres e varéns. Os varéns que
traballaron antes contaran con mais facilidades para atopar xa non s6 un emprego, senén un
emprego estable, co cal a situacion de desventaxe pata as mulleres acentiaranse cada vez mais a
non ser que a medio e longo prazo se impofia unha dindmica organizativa que obrigue a cambios

de tipo sistémico.
CONCLUSIONS
Semella que diante da situacion descrita se impon a necesidade imperante de tratar de

iniciar procesos de concienciacion desde o sistema educativo, fundamentalmente sobre o poder

da estructura econémica para o tema dunhas relacions de xénero nun plano de igualdade de
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oportunidades. Ainda e cando desde o propio sistema educativo non é posible provocar e impofier
cambios basicos na estructura social-global- se isto fose as{ teriamos que enfrontarnos a unha
situacion distinta no campo do emprego- os diversos clementos pertencentes 4 dinamica
interactiva dos procesos educativos poden actuar de modo que a estructura social incorpore
definiciéns novas xustamente a traveso de intentos de concienciacién que pretenden asemade a
incorporaciéon de criterios e elementos tradicionalmente propios da identidade feminina na
valoracién social. Este proceso pode conseguir finalmente unha identificacién positiva tanto para
o xénero feminino como masculino no sector educativo e no laboral-ptblico. De maneira mais
concisa, enlazando cos supostos teéricos habermasianos que coinciden en parte con algins puntos
fundamentais da proposta tedrica de A. Giddenss, os elementos socioestructurais e
intersubxectivos estan entrelazados de tal modo que, o igual que os elementos estructurais
determinan o comportamento e as accions dos suxeitos deixan pegadas no nivel estructural,

organizativo e institucional das sociedades.

Por este motivo unha das funciéns mais relevantes da educacién en xeral, e da escola en
especial, serd a da concienciacién sobre as posibilidades e funciéns reais do propio sistema
educativo, das instituciéns politicas e culturais e da estructura econémica concreta de cara a unha
modificacion da constelacion real das relaciéns de xénero na nosa sociedade. Nin o sistema
educativo s6, nin unhas politicas favorables poderan impofierse a unha dinamica econémica
supraestructural determinante. Asi mesmo non hai que deixarse enganar por un discurso igualitario
que no fondo sé aplica o modelo masculino 4s mulleres pero que non aposta por unha
revalorizacién de 16xicas, experiencias, etc., distintas. Unha dinamica econémica que require o
mantemento dunha relacién de xéneros vertical sé pode ser contrarrestada por unha toma de
conciencia firme e un actuar consciente e constante dos suxeitos que reprantexan a nivel practico
os roles de xénero outorgando unhas valoracions para as accioéns das mulleres e varéns que prevén
unha identificacién positiva tamén dos elementos, actitudes e comportamentos tradicionalmente

femininos para varéns e mulleres.

7 A proposta teérico-dual de A. Giddens segue unha linea de argumentacién parecida a de J. Habermas, ainda
que 6 noso entender baixo unhas premisas distintas. Pensamos que Giddens manexa en realidade un
concepto "alienatorio” do suxeito mediante a sia asuncién totalmente ortodoxa do modelo freudiano para
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a explicacién da personalidade humana, polo que ese motivo non conquire en realidade explica-lo papel
activo do suxeito na interrelacién coa estructura social. Remitimos para a explicacién concisa da nosa postura
anosa argumentacion en: Radl Philipp R.M*. (1996): Sociologia ctitica: Perspectivas actuais. Sintesis,Madrid,
sobre todo paxs. 120 e ss; Vid. tamén Giddens,A. (1995): La constitucién de la sociedad. Bases para la teorfa
de la estructuracién. Amorrortu. Bés Aires.
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FORMACION E INSERCION NO TRABALLO
PROFESIONAL: ANALISE DA
SITUACION DOS GRADUADOS UNIVERSITARIOS

Profesor D. Luis Sobrado Ferndndez
Universidade de Santiago de Compostela

Introduccion

Na ultima década, dun xeito especial, presénciase unha reorganizaciéon das economias
nacionais en base a unha tendencia progresiva de internacionalizacién dos mercados (O.1.T., 1997).
Para moitos analistas a apertura destes, tanto en Europa co antigo Mercado Comuin e midis
recentemente coa Unién Europea, como na América do Norte co tratado de libre cambio de
Estados Unidos, Canada e México, e na do cono sur, co Mercosur, integrado por Arxentina,
Brasil, Bolivia, Chile, Paraguay e Uruguay, representa unha boa solucién és problemas econémicos
das sociedades postindustriais. Os intercambios entre os paises son cada vez meirandes e as
empresas se basean paulatinamente na investigacién e na innovacién tanto na organizaciéon da

produccién como nos propios productos elaborados (Rifkin, 1996).

Dun xeito progresivo os procesos tecnoléxicos e a formacion dos traballadores son os
elementos principais nas sociedades desenvoltas, xa que logo a tecnoloxia facilita, entre outros
aspectos, o crecemento da produccién e unha diminucién dos custes da mesma e por outra banda
a educacién xera unha man de obra, onde a persoa é aberta 4 innovacién e 6 manexo de novos

recursos e instrumentos técnicos (Rose, 1987).

Os cofiecementos e os saberes xogan cada vez mais un rol decisivo na produccién e no

incrementos da riqueza econémica (Carnoy, 1989).

Nembargantes a pesar que a formacién é un elemento importante na elaboracion de
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productos, unha cantidade de persoas moi importante, especialmente de xoves, teflen setias
dificultades de integrarse no eido laboral. As taxas de desemprego son un indicador relevante da
situacion do mercado de traballo, e moitos xoves e adultos tratan cotidianamente de buscar

emprego (Lamonde e Bélanger, 1980).

A realidade presente amosa pois unha demanda crecente de preparacién, unha
tecnoloxizacién acelerada da produccién e unha elevada taxa de desemprego, caracteristicas hoxe
predominantes nas sociedades postindustriais, xunto coa percura dunha insercion laboral, pola

banda da xuventude sobre todo (Casal e outros, 1991).

Os investigadores se interesan cada vez mais polas conexions entre o sistema de ensino e
o de produccién, e na utilidade de diversas modalidades de formacién (inicial, na empresa,

continua, etc.), tanto na insercién profesional como no propio traballo (Riverin-Simard, 1993).

Os centros educativos deben proxectarse mais nas organizacions laborais, e as empresas

deben preocuparse tamén pola formacion tanto basica como profesional.

Esta perspectiva, as veces maniquea, esixe que se fagan reflexiéns analiticas e criticas pois
con frecuencia se fundamenta en visidns distintas do vencellamento educacién-traballo, inscritas
nun xeito determinado de percepcién social da conexiéon da formacién coa insercion laboral

(Dubar 1991).

1. Formacién universitaria e transicién profesional

Nos movementos actuais da educacion para o desenvolvemento da carreira académica e
profesional existe unha inquedanza paulatina por vencella-la formacién co ambito laboral. Tratase
de facilitar as persoas que se estin preparando dun cofiecemento e competencia no eido

ocupacional, sobre todo a través da aprendizaxe en situaciéns de experiencia real (Dupont, 1991).

Os Centros docentes en xeral e tamén os universitarios deben estar 4 busca dunha boa

preparacién de profesionais que se integren dun xeito efectivo no mundo laboral.

Segundo Boys e outros (1988) os elementos que configuran a cualificacién formativa do

universitario no desenvolvemento da sta insercién no traballo abranguen unha educacién formal
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e non formal, asi como experiencias e practicas profesionais feitas no seu contorno de

especializacién que favorecen a aprendizaxe de cualificaciéns requiridas polo sector ocupacional.

Para Alvarez (1995) a Universidade debe capacitar especialistas cunha boa preparacién
profesional no eido cientifico e tecnoléxico e establecer unha articulacién axeitada entre os saberes
teoricos e as destrezas practicas coa finalidade de promove-lo desenvolvemento da preparacién
dos estudiantes ante a sua estadia nesta, a estimula-las transiciéns 6 eido ocupacional e a sta

insercién no marco laboral (Bingham, 1987).

No ambito social e tamén no profesional é case un tépico a critica 4 Universidade pola

insuficiente e inaxeitada capacitacién para o traballo laboral que da 6s futuros profesionais.

Coidase con frecuencia que as nociéns e coflecementos que se ensinan nela son moi
abstractos, tedricos e afastados das aspiraciéns e demandas do desenvolvemento tecnoldxico das
sociedades postindustriais, dos cambios e modificaciéns sociais e da mesma competitividade na
produccion. Soe pensarse que os Centros docentes atopanse moi distantes da realidade social e

econémica do seu contorno ( OCDE, 1992).

Existen tres estadios esenciais na formacion da caracter profesional no eido universitario

que son a:

Preparacion inicial que abrangue os programas académicos anteriores 4 graduacion
(materias troncais, obrigatorias, optativas, etc.), e asi mesmo a continuacién da formacién
con outros estudios universitarios postetiores 4 obtencién do titulo académico
correspondente (cursos de doutoramento e de postgrao -especializacién e mestrado- outra
carreira, etc.). A analise dos aspectos formativos, desde a perspectiva da integracion
profesional, posibilita a valoracién da incidencia do curriculo académico no acceso 6
traballo, 6 permiti-lo diagnéstico dos elementos pedagdxicos que actian na consecucion
dos estudios universitarios (sobre todo nos de postgrao) xa que logo poden ser unha
continuidade que exprese unha actitude de madurez que afonde na capacitacion formativa,
ou tratarse dunha sinxela prolongaciéon temporal en canto a situacions vitais de incerteza

profesional ou de inseguridade persoal (Figuera, 1996).
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A capacitacion non formal, a través de tarefas de extension universitaria (cursos breves
de veran, seminarios cortos, etc.), € non universitarias (informatica, idiomas, etc.), que

complementan a carreira académica.

As practicas laborais en empresas, centros educativos, hospitais, institucions sociais, etc.,
ante os estudios universitarios que soen ser unha contribucién a unha preparacién no
ambito das destrezas de traballo, habilidades sociais no contexto ocupacional, estratexias

de busca de emprego, actitudes, etc.

Dun xeito especial os cursos de posgrao universitatio, tanto na opcion de especializacion,
con programas breves, como os de mestrado, de mais longa duracién, representan un
artellamento entre os estudios universitarios un conxunto de crenzas, actitudes, opinions, saberes,
nocions, habilidades, destrezas, capacidades, etc., caracteristicas do exercicio laboral e son
implicados en tarefas profesionais en situacions reais para a consecuciéon dunha maior capacitacion

no traballo profesional.

Para Raban (1988) a finalidade dos programas de postgrao universitario ¢ introduci-los
estudiantes en diferentes ambitos e cometidos do eido laboral coa pretensién de completa-la sta
preparacién, obtida nos programas e cursos anteriores e orientalos mellor en canto 6 seu facer

profesional.

A través dos programas de postgrao tratase de posibilitar unha cultura do desenvolvemento
laboral no marco universitario e no dos centros socio-laborais que enfatice unha colaboracion e
interdisciplinariedade das distintas organizaciéns interesadas na preparacion profesional, coa
finalidade de realizar programas académicos de calidade que sirvan para aumenta-las capacidades
dos titulados, orientar profesionalmente os seus proxectos, estimular uns valores laborais a través
de transiciéns 4 vida de traballo activo, desenvolvemento da integracion social e laboral no eido

ocupacional, etc.

2. Rol das Practicas profesionais/Practicum na formacion do universitatio

Un dos fins basicos da Universidade é a preparacion de profesionais capacitados cientifica
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e tecnicamente e por iso é necesario articular axeitadamente a teorfa e a practica para conseguir un
desenvolvemento formativo e profesional dos estudiantes universitarios e preparalos para a sia

transicién 6 eido laboral (Sobrado, 1996).

Desde a perspectiva histérica a Universidade no noso pafs non se preocupou polas
practicas profesionais agas nunhas poucas carreiras (Medicina, Enfermeria, Maxisterio) nas que

existian integradas en alternancia coas etapas tedricas nas aulas universitarias.

No resto dos estudios non habia unha organizacién delas, e parecian suficientes as practicas
de laboratorio ou as dalgunhas materias, chamadas tamén “de pizarra”, impartidas nas mesmas

aulas que as teéricas de disciplina/s en cuestion.

Na década dos oitenta e s6 para algunhas carreiras (Enxefierfa, Empresarias, Econémicas,
etc.), xorden as chamadas practicas en alternancia en organizaciéns laborais, cunha natureza
voluntria, minoritaria e complementaria para algins alumnos (normalmente os de maior

expediente académico).

Dun xeito simultaneo a sociedade critica 4 Universidade pola inaxeitada e insuficiente
preparacién dos graduados universitarios, salientando a sta teorizacién excesiva, o alonxamento
das necesidades tecnoléxicas e da innovacién que os cambios sociais e o progreso cientifico
impofien no eido da produccién. Sublifiase deste xeito o distanciamento entre os Centros

universitarios e a situacién social e econémica (Lobato, 1996).

Nos novos plans de estudios das recentes titulacions universitarias xorde o Practicum como
materia curricular e é definida como un conxunto integrado de practicas feitas en Centros
vencellados 4 Universidade por convenios ou concertos que sitien os estudiantes en relacién cos

problemas da practica profesional (Miller e outros, 1991).

O Practicum ¢ interpretado como unha converxencia entre os Centros universitarios e o
mundo productivo, e mediante el tritase de estimular nos estudiantes, como futuros profesionais,
un conxunto de saberes, cofiecementos, habilidades, actitudes e destrezas caracteristicas do
exercicio ocupacional. Os alumnos deben implicarse en tarefas laborais en marcos e situacions

reais para conseguir unha maior profesionalidade.
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A integracién do Practicum no curriculo académico representa potenciar, na preparacion
basica do estudiante, os elementos teéricos propios do saber cientifico e técnico xunto coas tarefas
e actividades da situacién laboral. Tratase de que o alumnado aprenda realizando os saberes na

practica, coa orientacién dun profesional con experiencia (Perrot, 1980).

A través das practicas os estudiantes contactan con diferentes aspectos do eido do traballo
activo, complementando a preparacién obtida na sia carreira académica e orientandose en canto
6 seu futuro profesional a través da accion dun profesor titor especialista no ambito laboral en

cuestion.

As practicas profesionais dos universitarios en centros “ad hoc” teflen os obxectivos

seguintes:

1° Aprendizaxe de competencias profesionais.

2° Orientacién para a eleccion dunha ocupacién laboral e para a transicion 4 vida activa.
3° Cofiece-los valores do eido profesional.
4° Axuda-la insercion laboral.

En canto 6s periodos de formacién en que debe articulatse o Practicum son tres

esencialmente: tarefas previas, accion titorizada e intervencién auténoma.

A fase previa ou pre-practicum integra a confeccién do proxecto de practicas, o desefio do

plan de accién e programacion da actuacion profesional.

As stas etapas seguintes son a da actividade titorizada e a auténoma e pédense facer
dun xeito simultineo no tempo, se ben cunha maior incidencia titorial no primeiro perfodo da

practica.

A formacién aplicada ten unha grande repercusion na preparacién dos futuros profesionais,

de tal xeito que as experiencias situacionais, supetvisadas e titorizadas dunha maneira efectiva
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posibilitan unha mellora na calidade das acciéns e intervencions profesionais (Trottier e outros,

1995).

O Practicum especialmente nos Cutsos de posgrao universitario é unha aproximacion
global e interdisciplinaria 4 practica laboral a través de actuaciéns de complexidade progresiva en
situacions reais. Pédese considerar como un estadio intermedio entre o longo de saberes teéricos

e o exercicio habitual da profesion.

Entre os diversos modelos pata articular e desenvolve-las practicas profesionais coidase
mais axeitado a reflexién referente 4 accién ocupacional. Os aspectos mais salientables desta
modalidade son a aprendizaxe da toma de decisiéns, a reflexién en canto 4 propia tarefa e o

didlogo formativo (Schén, 1992).

O Practicum ¢ pois un sistema flexible de capacitacion na realidade practica dunha

profesion determinada.

3. Aprendizaxe de cualificacions profesionais.

Os principios de insercién no mundo de traballo atépanse conformados polos procesos e
estratexias formativas mediante as cales os estudiantes aprenden unha serie de informacioéns,
coflecementos, nociéns, saberes, crenzas, valores, actitudes, operacions e destrezas, etc.,

imprescindibles para o ingreso e integracion no eido ocupacional (AA.VV., 1988).

O logro pola persoa d e tituacions e diplomas que lexitiman estes procesos concédenlle o
dereito a exerce-las tarefas configuradas académica e socialmente como propias dun profesional

determinado (Boys e outros, 1988).

Nembargantes a adquisién de titulaciéns académcias é un aspecto mais rrestrinxido que o
logro da cualificacién profesional que soe abrangue-la formacién inicial, a complementaria e
diferentes experiencias sociais e laborais feitas nos distintos periodos de formacién: inicial e

permanente, dun xeito fundamental (Echevarria, 1993).
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A articulacion da formacion posibilita o conseguir un conxunto de competencias e
capacidades que o suxeito precisa para efectua-las diferentes actividades profesionais (Martin,

1993).

A cualificacién profesional ¢ interpretada como un conxunto de informacions, saberes,
actitudes e habilidades que se aprenden nos procesos formativos con vistas 4 preparacion para o

traballo profesional.

O desenvolvemento da cualificacién vencellada co posto laboral considérase como a
capacidade técnica e abrangue a aprendizaxe de saberes, estratexias, procedementos e técnicas que
facilitan a resposta 6s requisitos demandados por un sector laboral concreto e tamén o
desenvolvemento de habilidades vencellados co emprego, como por exemplo a indagacion,
selecciéon e comunicaciéon de datos e informacion, a capacidade para resolver problemas

profesionais, a toma de decisiéns no traballo, as habilidades cognitivas de analise, sintese, etc.

A cualificacién técnica debe complementarse co desenvolvemento de aptitudes sociais

como son a cooperacién, solidariedade, actitude grupal, etc., (Vieites, 1995).

As titulaciéns académicas de ambito universitatio permiten competir nun mercado de
traballo progresivamente mais aberto, e as cualificacions profesionais son requiridas pola sociedade
6s graduados, e xorden no sector laboral que se move entre a demanda e a oferta de traballo,
ademais das expectativas de comportamento profesional que a sociedade espera dun certo tipo de

traballador e das contestaciéns que este da as demandas ocupacionais (Aznar, 1990).

A cualificacion profesional é normalmente a ponte entre a preparacion profesional e o

emprego, interpretado como insercién profesional (Alvarez, 1995).

Na situacién presente do marco laboral universitario, no noso contexto, existe un
excedente de candidatos a postos profesionais, especialmente nalguns sectores, e por iso a
cantidade de cualificaciéns esixidas aumenta e requirense diferentes pluses formativos como son
cursos de mestrado, de especializacion de doutoramento, informatica, idiomas, experiencia

profesional, etc.

O grao de capacidades solicitadas deixara de valorarse cando se xeneralicen pola banda dun
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grupo profesional concreto ou cando diminua a oferta de profesionais.

Segundo Figuera (1996) a flexibilidade dos fluxos nas demandas do mercado laboral
orientadas 6s titulados universitarios explica o incremento de pluses de capacitaciéon para

responder 4s aspiracions e competencias requiridas en situacions profesionais concretas.

O axeitamento destes pluses na formaciéon respecto 2 demanda efectiva de traballo
depende, ademais dos propios titulados universitarios, da oferta que faga a sociedade que a miudo
¢ contradictoria nas siias mensaxes transmitidas en canto 6s perfis profesionais requiridos (idade,
experiencia, diplomas, etc.) que distorsionan a planificacion e articulacién da insercion profesional

(por exemplo se demandan persoas novas con moita experiencia profesional, etc.).

Asi mesmo as modificaciéns constantes na oferta e demanda de traballo orixinan cambios
continuos nos plans e programas de estudio (preparacién inicial) que intenta adecuarse 6s novos
requirimentos e aspiracions sociais e do mercado laboral, de tal xeito que as transformacids nas
demandas e no perfil profesional dos titulados xeran unha evolucién da propia profesion a través

dunha relacién dialéctica (Isus, 1995).

Por outra banda ¢ necesatio salientar que os incrementos na formacién polo medio de
complementos e pluses devanditos estan moi condicionados pola estructura de oportunidades do
contorno expresada pola oferta académica regrada e non regrada que sexa accesible 6s titulados
universitarios en cuestion. Esta situacién vén a ser un elemento de diferenciaciéon nos seus

resultados ulteriores e traducirase no propio curriculo profesional.

Nembargantes a relacion de complementos e pluses formativos coa insercién laboral non
¢ sempre directa, xa que logo hai un conxunto de variables como son a influencia familiar cunha
serie de contextos e relacidns sociais, asi como a modalidade de estudios feitos, o Centros docente
onde se realizaron, o sexo, e distintos factores cognitivos e actitudinais que inciden na realizacién
dos itinerarios formativos, e de cémo se artella a transicion 6 eido profesional (Rodriguez Moreno,

1991).
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CONCLUSIONS

A insercion profesional é unha realidade que se enmarca nunha nova situaciéon econdémica

e social e que precisa da intervencién do suxeito no marco de produccién de bens e servicios.

A crise econémica da década dos setenta e da recesion dos anos oitenta nos paises
industriais xerou, no traballo e mais especificamente no emprego, unha serie de transformacions

na cantidade e no contido (Bell, 1976).

O traballo nas sociedades postindustriais ten mais protagonismo na produccién de servicios
que na de bens, e o emprego despois da crise dos ultimos quince anos adquire formas diversas
como son a contrataciéon a tempo parcial, contrato definido ou indefinido, de practicas en

empresas, etc,. € posie cada vez mais un caracter de precarizacion.

Ainsercion profesional dos mozos en xeral e especialmente dos universitarios debe ter en
conta a formacién de natureza profesional, as transiciéns da educaciéon formal 6 ambito laboral

e a integracién socio-profesional na organizaciéon socio-ocupacional en cuestion.

A crise econémica dos ultimos anos provocou unha reestructuracion en todos estes
aspectos e segundo Laflamme (1993) esta nova realidade imp6n unha perspectiva innovadora da

propia insercién profesional.

Os elementos que conforman o eido da formacién do graduado universitario, no seu
proceso de insercion profesional abranguen 6 ambito regrado (preparacion inicial) como o non
regrado (capacitacion permanente) e as practicas e experiencias laborais que feitas non se contorno
académcio e socio-laboral facilitanlle a obtenciéon de cualificaciéns profesionais requiridas polo

mercado de traballo.

Na formacién do titulado universitario poste unha grande incidencia as practicas
profesionais o que supon integra-los saberes tedricos coa aplicacion en situacions reais e vecella-los

cofiecementos cientificos coa practica laboral.
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Mediante o Practicum en institucions “ad hoc” os estudiantes universitarios aprenden
experiencialmente unhas capacidades e habilidades profesionais en relacién cuns contextos reais

de intervencién aplicada.

Dun xeito especial o Practicum nos cursos de posgraduados é unha bisagra esencial entre
a aprendizaxe actualizada de cofiecementos tedricos e a actuacién habitual da profesién en

cuestion.

O profesor titor como profesional especialista realiza unha actividade central nas practicas
profesionais 6 incentivar experiencias de aprendizaxe, ofrecer modelos de accion, avaliar dun xeito

constante as conductas desenvoltas, etc.

A insercién do graduado universitario no sector do traballo cualificado esixe elaborar un
proxecto que artelle as variables do macrocontexto onde actan os factores socioeconémicos e se
cren as oportunidades de insercién, e as do microcontexto onde intervefien os elementos

psicoléxicos e os aspectos cognitivos e de conducta persoal.

Unha primeira finalidade da planificacién socioeconémica e da formacioén universitara é
o axeitamento da demanda e oferta de graduados universitarios que conforma o papel dos factores
reais do sector do traballo profesional, e que representan asf mesmo unha necesaria adaptacién

entre os Centros universitarios e o mundo ocupacional.

Ademais ¢ imprescindible desenvolver setvicios e programas de Orientacions e
Insercién Profesional que axuden 6s titulados universitarios a enfrontarse as necesidades

derivadas do periodo de transicion é eido laboral.

A intervencién orientadora debe vencellarse cunha planificacién do emprego que actte
sobre os elementos socioeconémicos de caracter global, que facilite as accidéns no eido persoal do
graduado e que estimula unha situacién real de emprego e ocupacién profesional.
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