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Un dos factores educativos que contrible de xeito mais eficaz & formacion da
personalidade e da autonomia persoal, asi como a construcion das identidades se-
xuais desde o respecto, a autoestima e a liberdade, é a educacion afectiva, emo-
cional e sexual das crianzas. Esquecida moitas veces no curriculo educativo, é
fundamental na formacién das persoas por influir positivamente na calidade de
vida, na adquisicion de habitos basicos de salide e benestar, na vivencia do pra-
cer sexual e na consecucion da felicidade e, en Gltimo termo, na loita contra a vio-
lencia machista. Cofiecer e expresar as emocions e os sentimentos, verbalizalos
mediante conceptos e criterios reflexionados e responsabeis, descubrir o propio
corpo, os desexos e as pulsions, desenvolver a afectividade e a sexualidade desde
a liberdade e a responsabilidade son factores da intelixencia emocional que po-
den e deben ser traballados nas aulas.

Porque a escola ten por obxecto inducir e estimular o proceso de nos con-
vertermos en persoas a través da maduracion integral de todas as capacidades
potenciais, non so as cognitivas, sendn tamén as afectivas e as condutuais. Desde
a filosofia coeducativa resulta imprescindibel tratar estes contidos transversais e
actitudinais, entendendo que a escola é un importante axente socializador e de
formacion de persoas e, para iso, as nenas e os nenos deben ser protagonistas do
proceso de aprendizaxe mediante a participacion activa, propiciando un contorno
en que lles resulte doado falar das stias dabidas, preocupacions e temores parti-
culares, en relacion a un tema que en xeral resulta dificil e delicado de abordar
por parte do profesorado e do propio alumnado.

Desde o Servizo Galego de Igualdade editase este libro co obxectivo de ofre-
cer unha guia-recurso estruturada en marco teorico, actividades, anexos e fichas
(materiais para a aula), e un diario educativo, todo o que constitie un método
completisimo para unha intervencion coeducativa que contribda a un desenvol-
vemento afectivo-sexual e emocional das crianzas como parte fundamental do
seu proceso de maduracion integral e da asuncién da liberdade e da responsabi-
lidade desde o respecto as diferentes manifestacions emocionais e sexuais.

Este libro esta dirixido fundamentalmente ao profesorado de nivel infantil e
primaria, ainda que constitlie tamén unha ferramenta Gtil para o profesorado de
medias e universitario e para todas as persoas interesadas na materia, particular-
mente no contorno da educacion afectivo-emocional e sexual, a satide e os ser-
Vizos sociais, asi como para persoas traballadoras e educadoras sociais, pedagogas,
psicologas, socidlogas, orientadoras e persoal sanitario.

Ana Luisa Bouza Santiago
Directora xeral do Servizo Galego de Igualdade
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Segunda parte: actividades

Educacion Infantil:

Bloque 1: O corpo, 0 sexo, o xénero

Bloque 2: O desexo, a satisfaccion, o pracer

Bloque 3: A frustracion, a agresividade e as solucions impunitivas ...

Bloque 4: O vinculo afectivo e as relaciéns coas outras persoas

1° Ciclo de Educacion Primaria:

Bloque 1: O corpo, o sexo, o xénero

Blogue 2: O desexo, a satisfaccion, o pracer

Bloque 3: A frustracion, a agresividade e as solucions impunitivas ...

Bloque 4: O vinculo afectivo e as relacions coas outras persoas

2° Ciclo de Educacion Primaria:

Bloque 1: O corpo, o sexo, o xénero

Bloque 2: O desexo, a satisfaccion, o pracer
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Bloque 4: O vinculo afectivo e as relacions coas outras persoas

3° Ciclo de Educacion Primaria:

Bloque 1: O corpo, os trazos persoais e as emocions

Bloque 2: Os medos, as preocupacions e a solidariedade

Bloque 3: A frustracion, a agresividade e as solucions impunitivas ...

Bloque 4: O vinculo afectivo e as relaciéns coas outras persoas

Anexo: Algiins xogos facilitadores
da dindmica do grupo
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Con estes materiais pretendemos ofrecervos un recurso para a
intervencion coeducativa no ambito afectivo-emocional e sexual, que
vos poida resultar de utilidade na vosa practica profesional.
Antes de comezar a falar do asunto un pouco
mais polo mitido, gustarianos indicar que o contido
desta guia responde a un modelo de intervencion
educativa no ambito das actitudes, fundamentado
nos principios da psicoloxia dinamica, adaptado ao
tema que nos ocupa e tamén ao colectivo a que vai
dirixida: é dicir, nenas e nenos de entre 3 e 11 anos,
e profesorado de Educacion Infantil e Primaria.
Neste sentido, tanto as actividades que se
inclGen, coma a fundamentacion teérica que as pre-
cede, constiten un modelo vertebrado en torno a
un obxectivo xeral: a contribucién a un desenvolve-
mento afectivo-sexual saudabel das nenas e nenos,
como parte fundamental da sGia maduracion.
Este traballo vén precedido doutro anterior que,
baixo o titulo TEMAS TRANSVERSAIS E EDUCACION DE
ACTITUDES. PROPOSTA PARA UNHA INTERVENCION INTEGRAL A PROPOSITO
DA PREVENCION DA INFECCION POLO VIH-SIDA, que se esta a desenvol-
ver desde hai varios anos en centros de Ensino Secundario de Galicia,
e que xa demostrou a sta efectividade a través dos resultados dunha
avaliacion realizada nos comezos da siia posta en funcionamento.
Esperamos, por todo isto, que a proposta resulte de utilidade
para o voso traballo e tamén, por suposto, que o seu desenvolve-
mento resulte divertido e produtivo...



A situacién de partida...

Cando se nos propuxo abordar a construcion dunha Guia para educacion
afectivo-sexual na escola, desde unha perspectiva de xénero e comezando polos
primeiros niveis do ensino, indicandosenos que isto formaba parte dunha serie
de actuacions comprendidas dentro do Programa de Atencién Socio-Sanitaria a
Muller... gustounos a ideal... sobre todo polo seu enfoque «afectivo-sexual» e
non so «sexual», desde unha perspectiva de «xénero» e comezando polos «pri-
meiros niveis» do ensino...

De feito, é frecuente escoitarmos miiltiples argumentos a prol do desenvol-
vemento dun proxecto deste tipo... «o desenvolvemento afectivo-sexual é un dos
aspectos fundamentais da maduracién das persoas»... «xoga un papel decisivo
na construcién da saide e da satisfacciony... «resulta imprescindibel, ademais,
para poder previr eficazmente unha serie de riscos, hoxe en dia asociados coas
prdcticas sexuais»... «a escola debe xogar un papel neste proceso madurativo,
alén da instrucién nas diferentes disciplinas e dreas de conecemento»... «para
abordar con éxito esta intervencion é preciso comezar desde a infanciay... etc.

Ao mesmo tempo que compartimos estes principios na sa totalidade, tamén
cremos que existen diversas circunstancias que dificultan a posta en marcha e o
desenvolvemento de proxectos deste tipo.

En primeiro lugar, a intervencion para a educacion do ambito afectivo, e sobre
todo do ambito sexual, non sempre resulta doada... ou iso é o que comunica con
frecuencia boa parte do profesorado, que concreta as stas queixas ao respecto
en problemas relacionados co contorno escolar: «é un tema moi delicado»... «ds
nais e aos pais non lles gusta nada que se traten estes temas e vanse oponer»...
«non nos sentimos apoiados pola administracién educativa para esta interven-
ciény..., ou ben en problemas relacionados co propio modelo ou co desefio:
«como se pode abordar o tema con picaras e picaros tan cativos?»... «non serd
mellor esperar que cheguen G adolescencia?»... «se o profesorado de bioloxia non
se encarga, que imos facer as e os demais?»...

Todo isto amosa que, efectivamente, existe unha fonda preocupacion entre
o profesorado pola abordaxe de cuestions deste tipo, porque se non fose asi nin
sequera se falaria do tema. Ao mesmo tempo, entendemos que todas estas emi-
sions son consecuencia dunha clara percepcion de dificultade... pero cremos que
INTERESE € PERCEPCION DE DIFICULTADE son asuntos que se poden e se deben ten-
tar conciliar... ainda que esta conciliacion resulte as veces un pouco complexa...
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A intervencion en educacion afectivo-sexual é un
garante do proceso de maduracién integral...

Desde que comezamos a traballar en temas de educacion para a salde, e xa
van ala case dez anos, sempre foi a nosa teima elaborar os proxectos de interven-
cion desde a perspectiva de EDUCACION DAS ACTITUDES,
con especial fincapé na stia compofente afectiva: isto &,
0 que sentimos as persoas, cara a nés mesmas e cara as
demais... e esta teima deriva de que consideramos que
as emocions e os sentimentos son o que, en definitiva,
nos predispon a actuar e mesmo condiciona o noso es-
tilo de pensamento... pero, sobre todo, son as que de-
terminan o noso grao de satisfaccion e de benestar. Nestes
termos, podemos entender que as persoas s6 coidamos
da nosa salde se nos queremos e nos respectamos... e
aprender a nos querer e a nNos respectar é a esencia mesma
da educacion afectiva...

Por outra parte, o ambito sexual esta intimamente
vinculado co afectivo-emocional en moitos aspectos, até
o punto de que nin sequera resulta doado diferenciar
ambos os dous durante determinados periodos da vida,
en especial durante a infancia, na cal se produce o seu
proceso de desenvolvemento, que determinara en gran
medida a calidade do mundo afectivo-sexual na etapa
adulta e, en consecuencia, a calidade de vida.

Ao mesmo tempo, os termos en que se desenvolva
a afectividade e a sexualidade inflien decisivamente na
construcion da personalidade e, polo tanto, condicionan
a vida mesma e o grao de felicidade... ou de infelicida-
de a que poidamos chegar.

Por outra parte, debemos ter en conta que a cali-
dade da maduracion afectiva e sexual depende, en gran
medida, da educacion... para maior precision, do modelo
educativo, na medida en que este facilite (ou dificulte)
a construcion dos vinculos mediados polo amor, a liber-
dade para decidir, a construcion de emociéns na lifia da
alegria... e este modelo educativo aplicase, en parte, na
escola.
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En definitiva, o desenvolvemento afectivo-emocional e sexual é fundamen-
tal para a nosa calidade de vida, porque nos orienta cara ao benestar ou o males-
tar, cara a satisfaccion ou a insatisfaccion e cara a felicidade... ou a infelicidade.
Ao mesmo tempo, sitGianos en posicion de construir as nosas actitudes cara a
salde en direccion de coidarnos, protexernos fronte os perigos e non expofer-
nos ao risco... ou de nos descoidar e agredirnos a nds mesmas, facendo cousas
que nos poden causar dano. Polo tanto, ou se lle presta especial atencién a cons-
trucion adaptada deste ambito, ou sera pouco probabel que ao chegar a idade
adulta poidamos estabelecer as nosas relacions de amizade ou de parella con res-
ponsabilidade... e resultara moi complicado que se poidan previr eficazmente
situacions coma a violencia de xénero, os embarazos non desexados e as infec-
cions de transmision sexual.

Asi as cousas, pensamos que a iniciativa de elaborar unha Guia de apoio para
levar a cabo a dita intervencion, supofia tentar satisfacer a necesidade de recur-
s0s que se precisan na escola para un labor deste tipo, e isto era moi importante
para nos... Por outro lado, o campo de traballo axustabase perfectamente a nosa
estratexia global de intervencién, e mesmo constituia un vehiculo apropiado para
concretala de novo na practica escolar... e, por todo isto... e varias cousas mais
(que non vos comentamos porque forman parte da nosa intimidade)... acepta-
mos o reto!.

Xa s6 nos quedaba pendente de resolver unha cuestion: a pilotaxe das acti-
vidades... sempre consideraramos imprescindibel probar na aula o funcionamento
de cada unha delas, con grupos de nenas e nenos das idades a que ian ir dirixi-
das... e nds non tinamos acceso a este tipo de grupos, asi que decidimos pedir
axuda... e propuxémoslle a un grupo de profesores de Educacion Infantil e Pri-
maria que realizasen esta proba.

Asi, durante case dous anos, reunimonos periodicamente con elas e con eles,
fomoslles pasando a descricion das actividades e un protocolo de avaliacion, co
cal pretendiamos valorar até que punto se adaptaban &s idades a que ian dirixi-
das, o grao de complexidade para o seu desenvolvemento polo profesorado e a
sta validez e efectividade para traballar os contidos propostos e, en consecuen-
cia, para atinxir os obxectivos.

O resultado deste proceso, que foi laborioso para o profesorado, pero a vez
ameno e entretido, permitiunos introducir algunhas modificacions nos desefios
iniciais, conseguindo asi un mellor axuste do programa a realidade das escolas.

Por todo isto, queremos expresar 0 NOSO AGRADECEMENTO AS PROFESORAS E
PROFESORES QUE PARTICIPARON porque, sen a sia axuda, non poderiamos ofrecer-
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0 noso proposito é ofrecervos unha GUIA que sirva de soporte e axuda para
a intervencion COEDUCATIVA NOS AMBITOS AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL. Neste
sentido, entendemos que debe ser un instrumento claro en canto a contidos e
Gtil para o desenvolvemento das actividades que se propofien... e como, pola sa
vez, a utilidade esta moi relacionada co xeito de organizar e presentar o instru-
mento, desefiamos unha estrutura que cremos que facilitara o seu uso e, en con-

secuencia, a intervencién que se pretende.

Antes de nada, ofrecémosvos un esquema sobre a dita organizacion, que sirva
de referencia xeral, para logo desenvolver, de xeito resumido, o contido de cada

un dos apartados.

Asi, a nosa proposta para o
estruturamento da GUiA responde
ao seguinte esquema:

Primeira parte Marco teérico

Segunda parte |4( As actividades )

Anexos sobre algiins xogos
que facilitan a dinamica de grupos
e sobre pautas xerais para a
construcion de actividades

Cuarta parte | Modelos de ficha necesarios
P nas actividades

Fichas para o rexistro
Quinta parte e avaliacion da intervencion
(Diario Educativo)

Terceira parte




Primeira parte Marco teérico

Contén un marco tedrico xeral sobre os presupostos en que se encadra o

modelo de intervencion que propofiemos. Esta introducion ten por obxecto ofre-
cer unha perspectiva de conxunto que facilite a comprension integral do pro-
grama e mesmo a toma de decisiéns en canto ao seu desenvolvemento, a
importancia relativa de cada un dos seus aspectos e a seleccion de actividades.

Descricion
Este marco teorico esta configurado en torno aos sequintes aspectos:
1. Fundamentacion psicoloxica sobre o proceso de desenvolvemento das
persoas:
Consideracions xerais sobre a afectividade e a sexualidade
O proceso de maduracion persoal globalmente considerado
A estrutura da personalidade e a stia construcion
O xénero como subsistema da personalidade

A influencia da personalidade no funcionamento afectivo-emocional e
sexual
As actitudes
A estratexia de intervencion educativa para o cambio e a sia concrecion
neste proxecto.
2. A estratexia de intervencion en coeducacion afectivo-emocional e sexual

3. Os obxectivos da intervencion en coeducacion afectivo-emocional e sexual

4. O marco metodoloxico xeral, que inclie consideracions tedricas sobre:
O traballo con grupos
0 uso de campos simbélicos
5. Consideracions xerais sobre a avaliacion
6. Bibliografia: para maior comodidade da consulta deste apartado, as refe-
rencias que se citan organizanse en dous apartados:
No primeiro, sinalanse as referencias dos textos que se utilizaron para a
elaboracion deste marco tedrico.

No segundo, ofrécense algunhas referencias que consideramos de inte-
rese para o profesorado que queira ampliar a sta informacion sobre o tema
que nos ocupa.



Como utilizalo?

Conforme vos comentabamos anteriormente, este marco teérico aborda todos
e cada un dos aspectos en que se fundamenta o programa, vertebrandoos en
torno ao eixe da estratexia global de intervencion en temas de salde (estratexia
cuadrupla).

Ao elaboralo, tivemos que ter en conta a diversidade do colectivo de profe-
soras e profesores a que ia dirixido, en canto a experiencia en intervencions deste
tipo, conecementos sobre psicoloxia dinamica individual e grupal, interese polo
tema, etc. Polo tanto, o documento abrangue aspectos que probabelmente vos
resulten familiares, ou mesmo demasiado basicos a moitas e moitos de vos...

Por outra parte, queriamos atinxir tamén a fondura necesaria na abordaxe
tedrica, para que cumprise a funcion de orientar os equipos docentes naqueles
aspectos que se reflicten nas actividades, na medida en que estes o precisen.

Por todo isto, querémosvos comentar que o marco teérico pode ser utilizado
de diversas maneiras, segundo cada circunstancia...

Para ser lido antes de planificar a intervencion... o cal pode resultar inte-
resante, pero non é imprescindibel...

Para ser revisado parcialmente, naqueles aspectos que se precisen por
cadaquén...

Para ser utilizado como documento de consulta, para ir revisando o con-
texto que fundamenta unha determinada actividade, ou para resolver algunha
dificultade que se presente...

En fin, como vedes, as posibilidades son moi diversas... polo tanto, queda a
vosa eleccion o mellor xeito de manexalo.
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Segunda parte As actividades

As actividades que vos propofiemos para a intervencion educativa estan agru-
padas en bloques, que se orientan para cada ciclo segundo o nivel de madura-
cion do alumnado, para facilitar a planificacion da antedita intervencion.

Descricion

Contén catro bloques de actividades. Cada un dos bloques esta desefiado
para abordar varios aspectos do programa, que se desenvolven dun xeito gradual
ao longo da Educacion Infantil, e o primeiro e segundo ciclos de Educacion Pri-
maria. No terceiro ciclo introdGcense algtns contidos diferentes, porque o grao
de maduracion afectivo-emocional, sexual e cognitiva das nenas e nenos acon-
sella intervir sobre outros aspectos, mais relacionados coa preadolescencia.

O criterio para o agrupamento dos contidos en cada bloque é o da operati-
vidade, no sentido de que a relacion que hai entre eles permite a sta abordaxe
conxunta, a través dunha mesma secuencia de actividades. Debemos aclarar, po-
rén, que non se trata de bloques estancos, senén que cada un se relaciona con
determinados obxectivos e contidos dos demais, complementandose para atin-
Xir os obxectivos globais do programa de intervencion. Os aspectos propostos
para traballar dentro de cada bloque son os seguintes:

EDUCACION INFANTIL
1° CICLO DE EDUCACION PRIMARIA

2° CICLO DE EDUCACION PRIMARIA

Bloque 1 O corpo, 0 sexo e 0 xénero O corpo, os trazos persoais, e as emocions
Bloque 2 O desexo, a satisfaccion e o pracer Os medos, as preocupacions, e a solidariedade
Blogue 3 A frustracion, a agresividade A frustracion, a agresividade
e as solucions impunitivas e as solucions impunitivas
Blogue 4 O vinculo afectivo 0 vinculo afectivo e as relacions
e as relacions coas outras persoas coas outras persoas
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Cada un dos bloques, que leva por titulo o conxunto dos aspectos que aborda,
estrutdrase, pola stia vez, do seqguinte xeito:

AREAS IMPLICADAS

OBXECTIVOS

METODOLOXIA

Indica as areas curriculares coas cales ten relacion. Isto quere dicir que o tra-
tamento expreso do DESENVOLVEMENTO AFECTIVO-SEXUAL, a través das activida-
des desefiadas, pode (e cremos que debe) contribuir a atinxir algins dos obxec-
tivos das ditas areas.

Cada bloque ten uns obxectivos, en torno aos cales estan vertebradas as
actividades que se propoiien. Estes aparecen expresados en dous grupos:

Os especificos da intervencion en coeducacion afectivo-emocional e sexual

Os das areas implicadas a que se contribte, que figuran baixo a epigrafe:
OBXECTIVOS EN RELACION COAS AREAS IMPLICADAS

Este apartado indica a lina metodoldxica xeral para todas as actividades, asi
coma as pautas necesarias sobre a organizacion do grupo, dos espazos e dos
tempos.

No que se refire as pautas metodoldxicas concretas para cada actividade ou
para algins aspectos desta, preferimos introducilas dentro da sta descricién e no
lugar concreto a que corresponden, porque entendemos que isto facilita a lectura.

Hai dous tipos de actividades en cada bloque:

Por un lado, as que permiten traballar un ou varios contidos por si soas.
Estas van precedidas dun titulo, que corresponde cos aspectos a abordar.

Por outro lado, as que deben ser desenvolvidas en conxunto para un
mesmo aspecto, que van precedidas da epigrafe “Secuencia de actividades”,
indicando tamén cales son imprescindibeis en cada caso.

Cada unha das actividades ou secuencias incle os sequintes apartados:

Expon unha lista dos materiais necesarios para o desenvolve-
mento das actividades, que incle as copias das fichas que se deben uti-
lizar, algiin recurso audiovisual se é necesario, etc.

Neste apartado faise unha descricion detallada sobre o des-
envolvemento da actividade, paso por paso, para facilitar a sta planifica-
cion e posta en practica. Inclie tamén as pautas metodol6xicas concretas
que é necesario ter en conta, e as imaxes das fichas a utilizar en cada
momento.



Dentro da epigrafe “Posibilidades de transversalidade”,
incliense unha serie de posibilidades sobre as areas desde as cales se pode
realizar a intervencién educativa, asi coma algunhas pautas metodol6xi-
cas concretas para facelo.

Como utilizalas?

Como podedes apreciar, a cantidade de actividades que se propofien fai pen-
sar que levar a cabo a intervencion completa nun s6 ciclo resultaria imposibel...
e isto é indudabel... Por iso, os aspectos a abordar en cada nivel deben ser selec-
cionados, para conseguir que, ao remate da Educacion Primaria, as nenas e os
nenos tefian traballado algo de cada un deles.

Por outra parte, para facer a seleccion, non resulta imprescindibel respectar
a orde en que se propofien os bloques, senén que a orde pode ser decidida aten-
dendo a criterios coma a situacion subxectiva do grupo, os intereses do alum-
nado, a experiencia do profesorado...

Para poder garantir unha seleccion flexibel e adaptada &s necesidades, adap-
tamos as actividades dos bloques a cada ciclo e Etapa, de tal maneira que unha
mesma actividade aparece adaptada nos seus obxectivos e contidos a distintos
niveis de maduracién. Polo tanto, poderia ser utilizada no momento para o que
se considerase mais oportuno.

No que se refire ao terceiro ciclo de Primaria, a maior parte das actividades
son distintas as do resto dos ciclos, o que permite repetir o traballo sobre os mes-
mos contidos sen dar problema ningdn.

En suma, podedes comezar en Educacion Infantil polo bloque ou actividade
que consideredes conveniente, continuando logo no primeiro e segundo ciclos
polos restantes, tamén na orde que queirades, e podedes, por Gltimo, repetir no
terceiro ciclo determinados contidos, ou simplemente traballar os que faltasen.

Tamén pode ocorrer que non se desefie a intervencion dun xeito tan coordi-
nado e, nese caso, exista o “risco” de repetir algunha actividade... non importa,
xa que, ainda que o desefio sexa semellante ao realizado no ciclo anterior, leva
as variacions necesarias para que non lles resulte aburrida as nenas e nenos...

En calquera caso, aconsellamos non repetir, porque isto permite abranguer
a maior cantidade de obxectivos e contidos posibel sobre o conxunto da inter-
vencion. Ademais, isto permitiria non reiterar un mesmo bloque en varios anos
consecutivos.
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Terceira parte Os anexos

Retine un conxunto de contidos agrupados en dous anexos. Tratase de mate-
riais complementarios, que se ofrecen como reforzo ou apoio a intervencion que
propofiemos. Debido a isto, decidimos separalos do resto dos apartados, para
maior comodidade na utilizacion.

Descricion

No primeiro dos anexos ofrécense unha serie de xogos que facilitan a cons-
trucion da dinamica dun grupo. Cada un deles inclie as utilidades, os obxecti-
vos, 0 uso dos espazos, a descricion da actividade, os aspectos a observar durante
o desenvolvemento e, nalgiin caso, unha serie de pautas metodoldxicas particu-
lares a observar polo profesorado.

No segundo propofiense unha serie de pautas que permiten a construcion
dunha actividade para traballar na aula sobre temas de desenvolvemento persoal
en xeral, ou sobre algln dos seus aspectos en particular. Tamén posibilitan a adap-
tacion dalgunha actividade xa desefiada a perspectiva de abordaxe que se pro-
pon No Noso programa.

Como utilizalos?

No que se refire as actividades do primeiro anexo, valen para botar man delas
en determinados momentos en que se considere importante diminuir a tension
do grupo, ou cambiar de sitio as nenas e nenos, ou formar grupos. Mesmo na
descricion dalgunhas das actividades dos bloques se fai referencia a algtn des-
tes xo0gos... o cal non quere dicir que non se poidan utilizar en mais ocasions.

Respecto do segundo anexo, cremos que resultara de utilidade para adap-
tar calquera das actividades a unha situacion particular, ou para incorporar a
guia outras novas, desefiadas por vo6s ou incorporadas doutras experiencias,
vertebrandoas coas demais en torno a estratexia global de intervencion que
proponemos.
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Cuarta parte As fichas

As fichas

Todas as fichas necesarias para desenvolver as actividades estan a vosa dis-
posicion nun DVD, xunto con outros documentos que se comentaran mais
adiante. Tamén as podedes atopar na paxina web do SGI (http://sgi.xunta.es/),
apartado de publicaciéns. Para maior comodidade aparecen separadas por blo-
ques e actividades. Isto permitird a preparacion do traballo dun xeito mais doado,
na medida en que bastara con imprimilas e fotocopialas despois no soporte ade-
cuado para cada caso (papel, acetato, cartolina, etc.).

Este mesmo DVD (e tamén a paxina web do SGl) inclie a seleccion das ima-
xes da pelicula “Harry Potter y la Camara Secreta”, que se propofien para abor-
dar o blogue IV no terceiro ciclo de Educacion Primaria (O vinculo afectivo e as
relacions coas demais persoas), na medida en que consideramos que facilita moito
o traballo do profesorado.

Unha vez que se accede a carpeta correspondente do dito DVD, aparece un
indice, coas escenas numeradas e nominadas nos mesmos termos que se sinalan
nas fichas 4.10 a 4.20 (quia para o profesorado), ambas as daas incluidas. Desta
maneira, “pinchando” sobre cada unha delas, reprodicese o contido da dita es-
cena. Cando esta remata, volve a aparecer automaticamente o indice, para po-
der continuar reproducindo, ou ben interromper a proxeccion, segundo o caso.
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Quinta parte O Diario Educativo

No DVD ao que nos referiamos no apartado anterior aparecen as fichas do
Diario Educativo. Tratase dunha ferramenta de traballo para o profesorado: unha
especie de caderno ou carpeta con fichas para o rexistro, seguimento e avaliacion
do programa... Igual que en proxectos anteriores chamamoslle Diario Educativo...
€, Xa que noutras ocasions resultou de utilidade, segundo nos informaron as e os
profes que o utilizaron, decidimos elaborar un especifico para esta ocasion...

Descricion

O diario educativo esta estruturado nunha serie de apartados
que, segundo o noso punto de vista, fan mais comoda a sta utili-
zacion. Asi, comeza “autopresentandose” como compafeiro de an-
dadura, contindia cun capitulo dedicado a pautas de funcionamento,
no cal se indican as stias posibilidades de uso e seque cun conxunto
de fichas que permiten o rexistro da intervencion ou, por mellor dicir,
daqueles aspectos da intervencion que resulta Gtil rexistrar.

Conforme se pode observar ao revisalo, algunhas fichas son
comiins para todas as actividades, mentres que outras son especifi-
cas para determinados aspectos particulares dalgunhas delas... e
conforme tamén se pode observar, neste caso ao ler a presentacion,
o Diario esta disposto a deixarse mellorar coas vosas achegas... asi
que, non vos cortedes de facérnolas chegar.

Como utilizalo?

Basicamente, coma un diario, no cal se rexistran as chaves do desenvolve-
mento e as incidencias de cada xornada en que se fai a intervencion. Case sem-
pre poderedes introducir as vosas observacions nas follas protocolizadas (fichas),
que consideramos que facilitaran o antedito rexistro pero, en calquera caso, pode-
des engadir todos os apartados que consideredes convenientes... seguro que con
isto se beneficiara o proceso e o seu resultado!
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0 que as persoas sentimos...
E o que necesitamos sentir...

A capacidade para pensar é a calidade diferenciadora entre as persoas e o
resto das especies animais, e permitenos realizar operacions sumamente com-
plexas, como son investigar o noso ambito inmediato, descubrir e entender al-
gunhas das stas chaves, definir as nosas metas e ir tomando e levando a cabo as
decisions necesarias para as atinxir...

Estabelecido isto, xorde unha primeira pregunta: cales son as nosas metas
reais?, ou ben, que buscamos en realidade as persoas?... Partimos do principio,
amplamente consensuado entre as diferentes orientacions das ciencias humanas,
de que a meta Gltima das persoas é a consecucion do benestar, no camifio da
busca da felicidade. Por outra parte, este benestar esta en funcion da satisfac-
cion das nosas necesidades, o cal nos leva a formular unha segunda pregunta...
cales son as nosas necesidades?... e existen necesidades obxectivas, ou son sub-
xectivamente creadas pola persoa, a maior parte das veces?...

Volvendo a facer uso das chaves do consenso tedrico, esta estabelecido que
as persoas temos unha serie de necesidades obxectivas, que se poden clasificar
en varios grupos: as necesidades biofisioloxicas ou, conforme indica Kalish, nece-
sidades de supervivencia (de incorporar osixeno e alimentos, de eliminacion, de
descanso, de alivio da dor, etc.); as biopsicoloxicas (de exploracion e descubri-

cales son as nosas
metas reais?,

que buscamos en
realidade as persoas?...



mento, sexuais, etc.), e as necesidades afectivas (de estimacion polas demais per-
soas e de autoestima). A estas hai que lles engadir, segundo a proposta de Mas-
low, as necesidades de autorrealizacion (aumentar os cofiecementos, razoar e
comprender, desenvolver os principios éticos e os criterios estéticos, etc.)

Visto asi, parece doado que cadaquén identifique en
cada momento as stias necesidades e habilite os medios
necesarios para as satisfacer, facendo uso da stia capaci-
dade para pensar... pero isto non sempre é asi. De feito,
a maior parte das veces, temos dificultade para saber
realmente o que buscamos e, en consecuencia, para
tomar as medidas que nos leven a conseguilo...

Para desenvolver esta cuestion utilizaremos como
exemplo a nosa NECESIDADE DE SENTIRNOS QUERIDAS...
porque esta é fundamental para as persoas, até o punto
de que a sta deprivacion en idades temperas pode oca-
sionar graves trastornos... Asi o describiron Spitz e Bender,
que estudaron polo mitdo un cadro clinico gravisimo que
presentaban con frecuencia nenas e nenos acollidos en
orfanatos, practicamente desde o seu necemento. Estas
nenas e nenos tifian cubertas as sas necesidades basicas
de supervivencia (alimentacion, hixiene, temperatura, etc.)
pero, en cambio, non dispufian dun contorno afectivo
axeitado, na medida en que eran atendidos por persoal
do centro, que traballaba a quendas, tifia moito traballo
e non valoraba especialmente a importancia do vincu-
lo afectivo. Pois ben, estas nenas e nenos presentaban un cadro que se caracte-
rizaba pola incapacidade progresiva para responder aos estimulos externos, tris-
tura profunda que remataba en mutismo total, e anorexia, que moitas veces mesmo
desembocaba na morte. A este cadro, ao cal lle chamaron DEPRESION ANACLITICA,
era mais grave e mais dificil de resolver canto mais tempera fose a deprivacion
afectiva. Asi, as criaturas que falecian con mais frecuencia ou as cales lles que-
daban secuelas mais graves eran aquelas que foran abandonadas ao nacemento.
Pola stia vez, as que se incorporaban ao orfanato cando xa tifian varios meses de
vida, ou ben aquelas que estaban parcialmente atendidas polas stias nais (en xeral,
mulleres traballadoras que se vian na necesidade de recorrer a acollida pero que
as fan agarimar cada vez que podian), presentaban cadros moito mais leves,
que adoitaban recuperarse sen secuelas... e todo isto era debido a inexistencia do
vinculo de apego coa figura da nai, ou a deprivacion tempera dese vinculo!...
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Por outra parte, sabemos que, tanto ao longo da infancia como mais adiante,
na etapa adulta, a deterioracion dalgdn vinculo afectivo importante, a sa rup-
tura ou a ausencia de relacions de certa calidade afectiva, producen con moita
frecuencia toda unha serie de alteracions emocionais e mesmo de cadros psico-
patoléxicos que se expresan de diversas maneiras...

Entdn, que significa para n6s isto de sentirnos queridas?... probabelmente se
pode resumir nunha secuencia do estilo: «sentimonos tidas en conta — respecta-
das — valoradas/admiradas — importantes ou, mellor ainda, fundamentais ou
mesmo (nicas para as demaisy... porque todo isto fainos sentir «alguén — res-
pectdbel — valorabel /admirdbel — importante/fundamental/nica»... e cando isto
sucede sentimonos satisfeitas e felices, e motivadas para estabelecer novas rela-
cidns con outras persoas... e se isto & asi a maior parte das veces, aprendemos a
nos querer a nds mesmas e acadamos un nivel de confianza e de sequridade que
mesmo nos permiten superar con éxito as experiencias negativas cando estas se
producen.
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Pero, en ocasions, a historia persoal pode estar marcada polas experiencias
negativas neste sentido... as veces desde a propia infancia, se a nena ou o neno
percibe con frecuencia que non lle fan caso, ou que non o tefien en conta... acaba
por interiorizar que “non é ninguén — non é respectdbel — nin valordbel — nin
importante...” e, como consecuencia, non se quere nin se valora, e non desen-
volve a seguridade necesaria para relacionarse coas demais, xa que non sabe como
conseguir que lle fagan caso, ainda que a necesidade de que lle presten atencion
é cada vez mais imperiosa, e a frustracion de que non lla presten é cada vez mais
grande...

Nestes termos, case sempre busca e ensaia distintas maneiras de proceder
para alcanzar a sGa meta... pero a sa meta esta desdebuxada, xa que se reduce
a “que lle fagan caso, para sentirse alguén”... esquecendo moitas veces que a
necesidade real é “sentirse alguén respectdbel, valorabel, admirdbel e impor-
tante”... Por outra parte, cando a frustracion é grande, as maneiras de proceder
son frecuentemente agresivas, o cal acaba por “molestar” o suficiente como para
que lle “fagan caso”... ainda que sexa para lle berrar, ou para lle facer algtn repro-
che, ou para castigar... pero sentiuse alguén... probabelmente non valorado, nin
querido, nin respectado, porque esta recibindo unha mensaxe de desamor... pero
si o suficientemente importante como para que lle presten atencion. E todo isto
pode propiciar que a persoa se instale nun sistema de relacion mediado pola frus-
tracion e a insatisfaccion...

En suma, o desenvolvemento afectivo precisa dunha atencion educativa
explicita e expresamente planificada para conseguir o grao de autoestima, con-
fianza e sequridade que permitan un crecemento saudabel e feliz.

Partindo desta base, parece que un dos principais obxectivos da educacién
deberia ser o desenvolvemento integral do ambito afectivo-emocional, cun forte
investimento na promocion dos vinculos afectivos mediados polo amor e no desen-
volvemento dunha ampla gama de emocions. Pero aqui atopamos que, na prac-
tica, se produce un gran paradoxo: boa parte do esforzo por educar dirixese cara
a construcion das competencias instrumentais, clasicamente asociadas coas areas
de cofiecemento, outra parte do traballo dirixese a construcién de comportamen-
tos «adaptados» mentres que, en suma, o amor, motor fundamental da vida das
persoas, fica desvalorizado na practica, se comparamos o apoio que recibe o seu
desenvolvemento co que se inviste no doutras capacidades humanas.

Isto relega o amor a un claro sequndo plano, que non nos convida precisa-
mente a «investigar» sobre el e, en consecuencia, dificulta saber cando e cara a
quen o sentimos, e tamén como o expresamos... perdéndonos a gratificacion e
a satisfaccion que todo isto suporia para nos.
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As cousas complicanse ainda mais cando este amor ten un contido sexual,
na medida en que, en culturas do tipo da nosa, as distorsions afectivas e emo-
cionais que comentabamos estén sobredimensionadas polo medo a descifrar un
codigo, tan cheo de tabds, que resulta moitas veces inintelixibel: o ambito da
sexualidade.

Todo isto pode provocar un desdebuxamento das nosas metas afectivas e se-
Xuais e, en suma, a construcion dunha experiencia persoal mais nutrida de frus-
tracion que de satisfaccion, que pode acabar por nos levar a investir boa parte das
nosas enerxias en resolver o malestar
mais que en acadar o benestar, e en di-
minuir a insatisfaccion mais que en aca-
dar a satisfaccion... creando, polo tanto,
un ambito afectivo con grandes doses
de vinculos e emocions negativas, que
reflicten un importante grao de sufri-
mento persoal.

Porén, ao noso entender, este non é
un problema irresolUbel... e precisamente
por iso presentamos esta proposta glo-
bal, que consiste en darlle a volta ao sis-
tema... é dicir, situar o amor, con todas
as sias calidades, no lugar que lle co-
rresponde... utilizar a capacidade de pen-
samento para cofiecelo e cofiecérmo-
nos mellor... dar curso as comunicacions
sobre os propios afectos e emocions,
porque todo isto axuda a resolver... e
sentirmonos aceptadas e aceptados
cando o facemos ainda axuda moito mais.

Por Gltimo, as dificultades que se vaian
presentando no camifio deben ser abor-
dadas cooperativamente...

En suma, pretendemos habilitar
unha serie de estimulos, organizados en torno as actividades que se ofrecen, que
axuden a liberar todo este material intrapersoal dun xeito adaptado para, a par-
tir de ai, construir as solucions as dificultades que levan canda si... e evidente-
mente, parece que este modelo deberia ter mais éxito canto menor sexa a idade
das nenas e dos nenos cos cales imos intervir...
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A sexualidade e as stas dimensions...

Se hai algo sobre o que nos resulta particularmente dificil falar as persoas é
sobre os temas que encerran un certo contido sexual... A pouco que o pen-
semos atopamos ducias de indicadores neste sentido e, ainda que hoxe
en dia se dan distintos graos de aceptacion sobre o asunto, os foros
mais abertos albergan certos tabdis... Asi, é frecuente que se pro-
duzan risas “nerviosas” cando se fala do tema en certos foros, ou
que non se comunique sobre o particular nada mais que a tra-
vés de chistes “verdes”, ou mesmo que se negue calquera posi-
bilidade de o mencionar, nas situaciéns mais extremas.

As dimensions destas dificultades varian moito dunha cul-
tura a outra, dun grupo social a outro, dunha persoa a outra...

e isto é absolutamente normal se temos en conta as represions

a que estivo sometida secularmente a sexualidade. De feito, na

nosa cultura, foi considerada clasicamente coma algo necesario,

na sGa dimension de permitir a procreacion, e a vez como algo esen-

cialmente perverso, na stia dimension de obtencién de pracer. Esta apre-

ciacion, promovida sobre todo polas autoridades morais e relixiosas, foi
regulamentada polas autoridades civis someténdoa a topo tipo de vetos, e lexi-
timada polas autoridades cientificas até o punto de atribuirlle capacidade de cau-
sar todo tipo de enfermidades do corpo e da psique... e, de feito, até a Gltima
década do século XIX, en que Ellis publica os seus ESTUDOS SOBRE A PSICOLOXIA
DO SEXO, non se produciu fisura ningunha nesta apreciacion.

Non hai dabida de que un sistema deste tipo, sostido durante tantos sécu-
los, acaba por construir e facer inzar fondamente unha serie de valores culturais
que “condenan” o pracer sexual e que se transmiten de xeracion en xeracion dun
xeito non intencionado... e tamén intencionado algunhas veces...,

e que hoxe en dia, malia que se avanzou moito no camifio,
ainda non esta superado... e isto explica boa parte das
dificultades para falar da sexualidade, para vivir a
sexualidade e tamén para educar a sexualidade...

Un dos indicadores mais expresivos das dificul-
tades de que estamos a falar, refirese a propia
definicion do termo “sexualidade”... en primeiro
lugar, a pregunta “que é a sexualidade?”, non se
formula con moita frecuencia, o cal ten xa o seu
propio significado, se temos en conta que existe
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unha tendencia bastante xeneralizada a buscar unha definicion para as cousas...
Ademais, cando se formula, resulta realmente dificil de contestar... ou non?... E
certo que algunhas veces non nos “atrevemos” a dar a nosa definicion, porque
esta pode incluir algiin elemento que resulte “politicamente incorrecto”, o cal
nos volve a situar no tabd, se temos en conta que nos permitimos opinar sobre
outros moitos aspectos da vida sen este tipo de prevencion... Pero tamén é certo
que, maiormente, non é doado que poidamos construir unha definicién espon-
tanea para este termo, pola contra do que podemos facer perfectamente para
outros moitos... Mesmo os estamentos con autoridade na lingua ofrecen unha
definicion para a sexualidade moito mais reducida que para a afectividade, o pen-
samento ou calquera outro dos ambitos de competencia humanos.

Porén, ainda que a definicion non resulte doada, entendemos que compre
aproximar o significado do termo, na medida en que este incle unha serie de
elementos que configuran un ambito complexo, que non se debe reducir a stia
dimension de xenitalidade... nin sequera a conduta sexual no seu conxunto... por-
que vai alén de todo isto.

Considerando a sexualidade humana na sta forma adulta, mais préxima a nés
e polo tanto mais comprensibel inicialmente, debemos ter en conta os sequintes
aspectos:

A COMPONENTE INSTINTIVA: un instinto & unha especie de forza interior
que nos impulsa a actuar dunha determinada maneira para satisfacelo. O instinto
sexual estd presente na especie humana, igual que no resto das especies animais,
pero mentres que nestas é o motor principal da sGa conduta sexual, nas persoas
esta modulado por outra serie de elementos.

Asi, entre os animais, o instinto esta presente como garante da procreacion
e, en consecuencia, da conservacion da especie, e non parece ter outra finalidade
cofecida. A siia activacion é bioldxica, mediada sobre todo polo aumento dunha
serie de hormonas especificas, e cando esta se produce, con caracter ciclico, da
lugar ao chamado “periodo de celo”, que se traduce na busca non deliberada de
parella sexual e na copula, que ten lugar en repetidas ocasions até que cesa a
activacion.

Entre as persoas, pola siia vez, a activacion do instinto sexual tamén ten unha
compofente bioloxica, mediada pola presenza de hormonas especificas e tamén
dalgtns outros factores, pero esta non é a Gnica nin a mais importante, e nin
sequera ten un caracter ciclico, como no resto das especies animais, na medida
en que a finalidade da sexualidade non é unicamente a da procreacion, sendn
tamén a da obtencion de pracer.
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0 DESEXO: Os desexos, que entre os animais estan practicamente indiferen-

ciados dos instintos, tefien nos seres humanos unha caracteristica que os fai pecu-
liares e diferentes: son a expresion consciente dunha necesidade... poderiamos
dicir que as persoas “nos decatamos” de que temos unha necesidade, ou un pulo
instintivo, porque se produce o desexo de satisfacela, o cal tende a mover a nosa
vontade cara a este fin.

O desexo sexual &, polo tanto, a consciencia de querer satisfacer as nosas

necesidades sexuais a través dunha conduta determinada e deliberada; é dicir,
sentimos unha especie de tension interna e sabemos que temos necesidade de
liberala para nos satisfacer e tamén sabemos de qué clase de satisfaccion se trata
e como facer para conseguilo.
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O desexo sexual humano ten unha serie de caracteristicas que compre sinalar:

En primeiro lugar, habitualmente vai acompafiado dunha atraccion, que o
orienta e o dirixe cara a un obxecto. Isto quere dicir que cando se produce
o desexo de relacion sexual, este dirixese a unha persoa concreta (obxecto),
dun sexo (orientacion homosexual ou heterosexual). Se a orientacion do de-
sexo varia con frecuencia, falamos de orientacion bisexual.

En segundo lugar, a sGa activacion esta mediada por mdltiples factores,
desde os bioldxicos até os psicol6xicos e sociais, que o modulan no sentido
de desencadealo ou inhibilo. Asi, o desexo pode ser estimulado, ademais de
pola intervencion hormonal, por determinados olores, polo contacto coa pel
do corpo, especialmente de determinadas partes deste, ou a vision de deter-
minadas imaxes... e mesmo pola stia evocacion. Tamén pode resultar inhibido
por diversos factores (fatiga, tension, vision ou evocacion de determinadas
imaxes, etc.).

En terceiro lugar, o desexo non sempre se satisfai. Neste sentido, o apa-
rato afectivo das persoas, especialmente no que se refire as stas actitudes
cara a sexualidade, pode propiciar que se pospofia ou mesmo se reprima a
conduta sexual necesaria para satisfacelo, que o desexo se dirixa cara a outro
ambito, ou mesmo que se inhiba, etc.

Por dltimo, o desexo sexual mestirase con frecuencia con outro tipo de
desexos, de orde afectiva. De feito, a propia atraccion que adoita acompa-
fialo é un elemento afectivo. Ademais, as expectativas da sta satisfaccion
inclien moitas veces trazos desta orde. Asi, por exemplo, é frecuente que o
pracer sexual estea asociado con elementos como a comunicacion, a tenrura,
etc., todos eles propios e peculiares da especie humana e situados no ambito
afectivo-emocional.



A CONDUTA SEXUAL: enténdese por conduta sexual o conxunto de opera-
cions necesarias para satisfacer o desexo sexual e, na medida en que este reviste
mdltiples posibilidades, condiciona un amplo abano de practicas, orientadas a
antedita satisfaccion. Asi, a conduta sexual pode ir desde a simple fantasia, até
a masturbacion ou o coito, pasando por toda unha serie de practicas non coitais
que conducen igualmente a satisfaccion do desexo.

Pero a conduta sexual non sempre se adapta a satisfaccion. De feito, as ve-
ces, ocorre que non é efectiva neste sentido: ben porque as persoas que esta-
belecen a relacion non tefien os mesmos desexos para satisfacer, ou ben porque
existen vetos (persoais ou sociais) que dificultan ou impiden algtn tipo de prac-
ticas, ou a relacion co obxecto real do desexo, ou ben porque se pretende satis-
facer desexos doutro tipo a través das practicas sexuais... Nestes casos, a satisfaccion
non se produce, a tension non se libera ou non o fai totalmente, e todo isto acaba
por construir unha sexualidade distorsionada, con claro menoscabo de outros am-
bitos e, en definitiva, para a propia salide e benestar da persoa...

A RESPOSTA SEXUAL: enténdese por resposta sexual un conxunto de cam-

bios fisioldxicos e psicoloxicos que se producen como consecuencia da activacion
do desexo e da habilitacion da conduta necesaria para satisfacelo.
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A resposta sexual humana fora explicada por Wilhem Reich ala polo ano 1930.
Mais adiante, en 1960, Masters e Johnson presentaron os resultados de aproxi-
madamente 10.000 situacions de resposta sexual. A sGa analise permite incor-
porar a teoria de Reich algtins elementos que a complementan; por exemplo, que
0 esquema da resposta non é exactamente igual nos homes que nas mulleres,
ainda que as fases en que se desenvolve son as mesmas. Poucos anos mais adiante,
Helen Kaplan realiza tamén unha serie de investigacions nesta lifla, comple-
mentando coas sdas achegas as teorias anteriores.

En calquera caso, todas elas amosan as coincidencias necesarias como para
que as poidamos refundir, resumindo que: cada vez que se produce a activacion
do instinto sexual, emerxe o DESEXO que promove unha serie de practicas sexuais,
a través das cales vai aumentando progresivamente a tension inicial (EXCITACION),
até que chega a unha cota (MESETA), para a partir de ai ser liberada supetamente
(ORGASMO), que na muller pode ser miltiple e hai quen indica que no home
tamén, deixando paso a unha diminucién progresiva dos cambios producidos
(RESOLUCION), que na muller adoita prolongarse mais que no home.

Durante todas e cada unha destas fases prodicense
unha serie de cambios fisioloxicos que as caracterizan pero,
sobre todo, hai unha experimentacion subxectiva de pracer
que vai aumentando conforme aumenta a excitacion, que
ten a sia cota mais alta no momento do orgasmo, e que
remata despois da resolucién, deixando paso a unha sen-
sacion tamén pracenteira e derivada da liberacion da ten-
sién acumulada e, en definitiva, da satisfaccion do desexo...
ainda que este modelo non sempre se produce en idénticos f
termos, e non por iso deixa de ser satisfactorio. Por exemplo,
algunhas veces na excitacion prodicense altos e baixos, ou
non existe a meseta como tal, ou prodicense varios or-
gasmos... etc.

Na figura sequinte represéntanse unha serie de gra-
ficas que reflicten algunhas das moitas variacions que se
poden producir nas distintas fases da resposta sexual
humana.

En calquera caso, o ciclo da resposta sexual non de-
pende dun tipo de practicas determinadas. Polo tanto, non
é imprescindibel unha relacion coital para que se produza...
e isto abre ainda mais o abano de posibilidades de explo-
racion e descubrimento dos xeitos de obtencién de pracer.

Os modelos de resposta sexual
poden ser diversos
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A sexualidade infantil é diferente da sexualidade adulta...

Conforme se comentou anteriormente, o ambito sexual comeza o seu desen-
volvemento desde o propio momento en que a persoa nace (e mesmo antes,
segundo indican algunhas investigaciéns), exactamente igual que ocorre co
mundo afectivo, coa capacidade para pensar e falar, ou cos sistemas de coordi-
nacion sensiomotores e psicomotores.

Durante o proceso de maduracion, os trazos que configuran cada un destes
campos van aparecendo e relacionandose entre si até formar unha estrutura defi-
nitiva e adulta. Mentres isto ocorre, a persoa vai sendo quen de utilizar as sas
novas capacidades, pero non o fai da mesma maneira que cando xa as ten desen-
volvidas. Asi podemos ver, por exemplo, que unha nena ou un neno, aos dous
anos, non fala igual que cando ten cinco ou seis, non & quen de pensar usando
a mesma |6xica, ou non é quen de sentir envexa nin de construir un vinculo de
amizade con outras nenas e nenos. Tampouco aos seis anos é quen de pensar, nin
de sentir nin de se expresar coma cando ten quince...

Da mesma maneira, tampouco é quen de sentir e vivir a sexualidade ao
estilo adulto, até chegar a puberdade:

En primeiro lugar, porque non estan maduros os sistemas bio-
I6xicos de activacion do instinto, en especial os hormonais.
Por isto, o desexo non se expresa como tal e, en consecuen-
cia, non esta orientado nin dirixido cara a un obxecto. Polo
tanto, tampouco existe a atraccion sexual.

As nenas e os nenos non lle dan un significado sexual
a slla conduta e, ainda que a estimulacion de determina-
das partes do corpo a través do tacto produce cambios
fisioloxicos que emulan os rudimentos da resposta sexual,
esta non estd estruturada nin é ciclica, e o pracer experimen-
tado non ten a estas idades un significado sexual.

Os estimulos externos de tipo visual, olfactivo ou auditivo,
capaces de estimular o desexo na etapa adulta non tefien especial
significacion a esta idade e as actividades sexuais durante a infancia estan
promovidas as mais das veces por explorar o seu propio corpo ou por imi-
tacion de determinados comportamentos das persoas adultas, ainda que
algunhas veces tefien unha motivacién sexual propiamente dita.

O pracer que produce o contacto coa stia nai ten unha compofente afec-
tiva intimamente vinculada coa sexual, o que fai moi dificil de diferenciar
ambos os dous ambitos.
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En suma, durante a infancia, a experimentacion da sexualidade, intimamente
vinculada coa da afectividade, vivese dun xeito natural, como a de calquera outro
dos aspectos que a nena ou o neno van descubrindo sobre si mesmos... e isto é
unha condicion imprescindibel para un desenvolvemento saudabel... pero, asi
como o resto das actividades para a exploracion, descubrimento e desfrute poden
ser estimuladas, facilitadas ou como minimo consentidas pola persoas adultas, a
actividade sexual é obxecto de prohibicion con frecuencia... Cremos que isto é
debido, en parte, a que se lle atribie un significado adulto e isto propicia que
sexa sometida aos propios vetos que as persoas maiores fomos construindo en
torno a este dmbito... sen termos en conta que o que suceda nesta etapa é deter-
minante na construcion das actitudes cara a sexualidade que, pola sta vez, influi-
ran decisivamente na sexualidade adulta, facilitando ou dificultando o proceso
de busca do benestar e da satisfaccion.

Por todo isto, cremos necesario estabelecer que o papel da educacién, tanto
no seo das familias como na escola, debe contribuir ao que Rogers denomina “o
PROCESO DE SE CONVERTER EN PERSOA”, considerando este coma o DESENVOLVE-
MENTO INTEGRAL de todos os ambitos das capacidades humanas... e pensamos
que, para comezar a orientar esta cuestion, é importante ofrecer unha panora-
mica sobre o dito proceso...

Algunhas consideraciéns xerais sobre o proceso
de desenvolvemento das persoas...

A ninguén se lle escapa que as persoas pasamos por un proceso de desen-
volvemento integral que comeza xa no periodo de xestacién e que se prolonga
até pasada a adolescencia...

Un dos aspectos mais «visibeis» e, polo tanto, mais evidentes do dito pro-
ceso, é o desenvolvemento fisico: unha nena ou un neno, desde o seu nacemento,
experimenta unha serie de cambios que, alén do aumento de tamafo corporal,
atinxen @ maduracion dos seus sistemas organicos e, en consecuencia, das sas
capacidades fisioloxicas: desde as mais primarias, relacionadas, por exemplo, co
mantemento da postura e mais adiante coa deambulacién, coa coordinacion viso-
motora primeiro e psicomotora mais adiante, até as mais complexas, relacionadas
co pensamento e a linguaxe...

As capacidades mais complexas, esencialmente o pensamento e a linguaxe,
permitennos, pola sia vez, estruturar outros ambitos do proceso de maduracion
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persoal en torno a unha serie de calidades propias e peculiares dos seres huma-
nos... e un destes outros ambitos é o afectivo-sexual...

Asi, a capacidade para pensar posibilita, en primeiro lugar, que nos cofeza-
mos mellor, na medida en que converte o instinto de exploracion do medio nunha
necesidade de cofiecemento deste, indispensabel para desenvolver unha conduta
adaptativa eficaz. Isto quere dicir que a nena e o neno, na medida en que van
medrando, se van descubrindo a si mesmos e a aqueles elementos do medio cos
cales tefien contacto, comezando polas persoas con que inician a construcion dos
seus vinculos afectivos temperans.

Polo tanto, o desenvolvemento humano é un proceso dinamico complexo,
no cal interactGan os elementos FisIOLOXICOS (crecemento fisico e coordinacion
dos sistemas motrices e perceptivos), AFECTIVOS (desenvolvemento dos vinculos
coas demais persoas e consigo mesmo, e das emocidns), SEXUAIS (desenvolve-
mento da capacidade para liberar a enerxia sexual acumulada e obter satisfac-
cion), e COGNITIVOS (desenvolvemento da capacidade para pensar, investigar,
tomar decisions e actuar)... todo isto enmarcado polo proceso de construcion da
personalidade e da conseguinte diferenciacion da propia identidade.

Centrarémonos, neste caso, en ofrecer unha panoramica sobre o desenvol-
vemento das capacidades complexas (cognitivas, afectivo-emocionais e se-
Xuais), que nos permita situar os eixes que vertebran o modelo de intervencién
que propofiemos.
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Na taboa 1 ofrécese un esquema do proceso madurativo en todos estes ambi-
tos, segundo a idade, que nos permite ver como, en determinados momentos da
infancia e até a adolescencia, as persoas atinximos «as capacidades necesarias
para...».

Idade Ambito afectivo Ambito sexual Ambito cognitivo
Ao Pracer e dispracer
nacer Sorpresa
1-2 meses Alegria
3-4 meses Colera Oral
8-9 meses Tristeza
Medo — Angustia Fase sensiomotora
1 ano Confianza e desconfianza
Autonomia
1-2 anos Vergona Anal expl{lsora
(destrutiva)
Tenrura
2-3 anos Orgullo Anal retentiva (dominio)
Iniciativa Pensamento
Confianza en si mesmo preoperatorio ou fase
3-4 anos Competitividade preloxica: fase
preconceptual
Celos
Culpa Falica
4-5 anos Inseguridade Pensamento
5-6 anos Humildade preoperatorio ou fase
Intimidade preloxica: fase intuitiva
6-7 anos
Envexa
7-8 anos
8-9 anos Actividade
9-10 anos Inferioridade ) .
Latencia Operacions concretas
10-11 anos Percepcion do risco
11-12 anos Vinculos de amizade
12-13 anos
13-14 anos
14-15 anos Identidade
_ Difusién de rol
15-16 anos . . Xenital Operacions abstractas
16-17 anos Paixdn romantica
17-18 anos Cavilacion filosofica
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Por suposto, todo isto non quere dicir que se trate dunha lista de criterios a

aplicar rixidamente, nin sequera no que se refire ao desenvolvemento cognitivo,
para o cal se estabelecen estes parametros dun xeito mais “estrito”... e imos ver
algtins dos motivos polos que isto é asi:
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a. En primeiro lugar, debemos ter en conta que a idade en que comeza o
desenvolvemento de cada capacidade varfa segundo cada cultura, cada so-
ciedade, cada xénero e cada caso. Polo tanto, non é posibel aplicar este cri-
terio sen ter en conta todos estes factores.

b. Tamén debemos considerar que, conforme diciamos anteriormente, o que
“aparece” é a “capacidade necesaria para...”, mais se esta non se emprega,
non se exercita e non se pon en relacién con outras, probabelmente non se
desenvolva e non se consolide como tal. En consecuencia, o desenvolve-
mento de capacidades posteriores non tera lugar nos termos desexabeis. ..

e isto é asi para a evoluciéon madurativa de cada un dos ambitos do cre-
cemento persoal. Asi, por exemplo, do mesmo xeito que a capacidade
para andar non se pode desenvolver se previamente non se consolidou

a de manter o corpo sobre os pés, a capa-

cidade para pensar en abstracto non “apa-

rece”, se previamente non se desenvolveu

a de pensar en concreto, e a capacidade

para amar non é posibel se existen defi-

ciencias na consolidacién de trazos afecti-

vos coma a confianza.

c. Outra cuestion que ter en conta € que,
para que as capacidades se desenvolvan,
son necesarios unha serie de estimulos,
proporcionados polas persoas do contorno
afectivo da nena ou do neno, comezando
polas figuras da nai e do pai, continuan-
do polas doutros familiares proximos e
seguindo polas do profesorado e os “iguais”
(companeiras e companeiros, amigas e
amigos).

d. Por outra parte, a maduracién dun de-
terminado ambito non garante o desenvol-
vemento dos demais. Asi, a maduracion
cognitiva, especialmente se esta centrada



en aspectos instrumentais, polo feito de producirse, non implica a madura-
cion afectivo-sexual nin a emocional, porque cada un dos ambitos atinxe os
seus propios mecanismos e, en consecuencia, require dos estimulos especi-
ficos necesarios para se desenvolver.

En calquera caso, parece razoabel considerar que o desenvolvemento simul-
taneo dos tres ambitos, coas interrelacions que estabelecen entre si, debe ser un
proceso harménico, que non sobreproporcione ningdn deles e, polo tanto, sen
menoscabo para ningln... e o proceso educativo é o garante desta dinamica.

Nestes termos, a escola, que cumpre unha funcion imprescindibel no proceso
antedito, debe contribuir a un desenvolvemento cognitivo integral, que lles posi-
bilite &s persoas o seu uso para cofiecer e construir os outros dous ambitos, coa
menor cantidade de vetos posibeis, que o nico que fan é «sufocar» os afectos e
os desexos, encorsetando un proceso potencialmente saudabel e satisfactorio.

Daquela, que significan as etapas do desenvolvemento persoal...
e cal é a interrelacién entre os distintos ambitos de desenvolvemento?

Conforme diciamos anteriormente, os contidos que reflicte a taboa 1 tefien
un caracter orientativo e, desde logo, non se trata de compartimentos estancos
sen relacion entre eles. De feito, forman parte dun mesmo ToDO, o desenvolve-
mento das persoas, que se parcializou para comprendelo mellor, como ocorre co
estudo doutros aspectos da realidade. Asi, desde as distintas orientacions das
ciencias humanas, foronse ofrecendo teorias para explicar aspectos parciais do
mundo das persoas. Na sGa orixe, a maior parte destas teorias non pretenderon
globalizar aspectos distintos dos que estudaron. De feito, parece dificil de asu-
mir que calquera dos paradigmas vixentes pretenda excluir os demais e explicar
por si sd 0 que é unha persoa. Polo tanto, cremos que se debe entender que as
achegas de Piaget sobre o desenvolvemento cognitivo (orixe da perspectiva da
psicoloxia cognitiva), non exclien as proporcionadas por Freud para o desen-
volvemento sexual e afectivo, e para a construcion da personalidade (orixe, pola
sia vez, da perspectiva da psicoloxia dinamica actual), nin estas exclGen as pro-
porcionadas por Jung, Reich, Adler e outros, que introducen aspectos sobre a
construcion do ambito subconsciente, sobre as funcions da sexualidade nas per-
soas, sobre a construcion do caracter e sobre a motivacion, respectivamente.

Ainda asi, a progresiva evolucion das distintas perspectivas foi dando lugar
a orientaciéns que, en ocasions, pugnaron coas demais por unha certa suprema-
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cia, por ostentar a “verdade” ou, mellor dito, a “Ginica verdade posible”... en defi-
nitiva, foronse illando das demais, na medida en que as foron excluindo... Porén,
parece que no momento actual se estd a producir unha tendencia a “conciliacion”
entre as diversas correntes ou, cando menos, un certo recofiecemento de “ver-
dade” entre unhas e outras.

Pola nosa parte, consideramos imprescindibel unha anélise global das diferen-
tes perspectivas, na medida en que cada unha delas constitGe unha parte do Tobo
e, polo tanto, non é posibel unha comprension completa do asunto que nos ocupa

sen analizalas en conxunto, incluindo as interrelacions entre unhas e outras...

O proceso de maduracién persoal globalmente considerado

Para orientar esta cuestion basearémonos nos tres prin-
cipios que, segundo propuxo Piaget, rexen os sistemas de
pensamento e de coflecemento:

1. Totalidade

O pensamento e o coflecemento organizanse formando
sistemas... e un sistema é un conxunto de elementos que se
interrelacionan dun xeito dinamico. Isto quere dicir que a
relacion de cada elemento cos demais inflie e modifica a es-
trutura do sistema, na medida en que da lugar a xeracién de
novos elementos que se incorporan e, pola sia vez, interre-
lacionan cos anteriores, producindo modificacions nestes, e
asi sucesivamente. Pola sta vez, os sistemas estabelecen entre
si unha relacion igualmente dinamica. En suma, nin o pen-
samento nin o cofilecemento son simples agregados de datos
ou de elementos, sendn o produto das interrelacions que estes
estabelecen, dando lugar a cambios e ampliaciéns constantes.

2. Transformacion

Calquera sistema experimenta transformacions sen perder
a sta identidade por este motivo. Asi, estas modificacions
poden ser producidas pola interactuacion dos elementos entre
si, ou pola introducién de novos elementos desde o exterior.
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3. Autorregulacién

Todo sistema autorregula as stas transformacions, de maneira que non per-
mite modificacions nin introducion de novos elementos se isto puidese deterio-
rar o sistema. Noutros termos, non se poden incorporar elementos aos sistemas
de cofiecemento ou de pensamento se o grao de maduracion do sistema cogni-
tivo non esta preparado para os incorporar.

Estes principios, aplicados aos sistemas de ensino e aprendizaxe, estan ampla-
mente consensuados e configuran as lifias basicas da proposta curricular e meto-
doléxica da LOXSE. Asi, os desefios curriculares respectan, por un lado, as fases
da maduracién cognitiva e, polo outro, estan construidas tendo en conta as
aprendizaxes previas e significativamente interiorizadas. Por outra parte, pofien
de manifesto a necesidade dunha lifia metodoloxica que permita o descubrimento
e a construcion do cofiecemento.

Este paradigma, centrado esencialmente na evolucién do ambito cognitivo,
podese facer extensivo igualmente aos ambitos afectivo-emocional, sexual e, en
consecuencia, condutual. De feito, o desenvolvemento destes non deixa de ser
tamén a evolucion dunha serie de sistemas que, como tales, estan rexidos polos
mesmos principios de TOTALIDADE, TRANSFORMACION E AUTORREGULACION. Por
outra parte, temos algunhas achegas expresivas desta posibilidade de integra-
cion. Asi, por exemplo, o propio Freud sinala que a superacién “con éxito” das
fases do desenvolvemento sexual durante a infancia determina o que vai ser a
sexualidade adulta. O que suceda despois da adolescencia ten relativamente
pouca importancia neste sentido. Da mesma maneira subscribe Reich estas teses,
tanto na evolucion da sexualidade coma na construcion do caracter, e Rogers
indica basicamente o mesmo para a construcion da personalidade en xeral e do
ambito afectivo-emocional en particular. Podemos dicir, polo tanto, que todos
eles concordan, dalgunha maneira, cos principios anteditos.

Partindo destas bases, entraremos a falar un pouco mais polo mitdo do sig-
nificado concreto que tefnen os estadios de evolucion dos distintos ambitos e do
grao de interrelacion que estabelecen entre si. Exporémolo, polo tanto, desde
unha perspectiva mais globalizadora.
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1. Nunha primeira fase do desenvolvemento, constriiense os esquemas
das cousas, inicianse as primeiras relacions afectivas, diferéncianse
as primeiras emocions, experiméntase o pracer sexual primitivo...
comeza, en suma, o proceso de individualizacion

Desde o Podemos aproximar a situacion cronoloxica desta primeira fase
nacemento... dentro dos dous primeiros anos de vida. Neste periodo aparecen pro-
gresivamente unha serie de capacidades.
Algunhas destas estdn presentes desde o propio momento en que
nace. Entre elas, contamos:

No émbito cognitivo e condutual: o estruturamento deste esta precedido pola
existencia dunha serie de REFLEXOS, chamados de SUPERVIVENCIA, que lle permi-
ten a nena ou ao neno comezar a sda relacion co mundo exterior. Un destes refle-
x0s é o de sUCCION: tende a chupar calquera cousa que se lle achegue a boca e
isto permitelle incorporar os alimentos. Asi, inicia o contacto coa sGa nai €, con
el, os xermolos do seu ambito afectivo e sexual, coa construcion do vinculo afec-
tivo mais determinante para a maduracion.

. No ambito afectivo-emocional e sexual: estan presentes unha serie de INS-
TINTOS, como expresion das necesidades basicas, desde as mais puramente bio-
I6xicas (alimento, aire, eliminacion, etc..), até as mais ligadas co mundo afectivo
(coidado, seguridade, etc.).

A capacidade para sentir emocions redlcese neste periodo perinatal a
dualidade primitiva do PRACER e do DISPRACER, vinculados respectivamente
coa satisfaccion das necesidades e a sta frustracion. En realidade, todo
este sistema esta organizado arredor da experiencia que a nena ou o
neno van adquirindo a partir da incorporacion do alimento. Asi, vai
advertindo que a nai é a provedora... cando ela se achega e lle da
o leite, a necesidade queda satisfeita e a tension que esta provo-
cara desaparece. Polo tanto, recofece a nai como fonte de pracer e
por iso é o seu primeiro OBXECTO DE AMOR E DE DESEXO.

Pouco a pouco vai advertindo tamén que a nai é a provedora de
satisfaccion para todas as demais necesidades e, nesta medida, a sta
presenza e o seu contacto dan seguridade e producen benestar, aumen-
tando o pracer e, en consecuencia, os sentimentos cara a ela.

Ademais, sente pracer coa SUCCION, probabelmente asociado coa existencia
do propio reflexo e distinto do que se produce ao satisfacer a fame... ainda que,
na practica, acaba por se relacionar intimamente con este e tamén co que lle pro-
duce o contacto coa figura materna. Isto explica a tendencia a chupar todo aquilo
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que pode levar & boca, e seguramente tamén a sensacion pracenteira que expe-
rimenta a través do contacto coa pel da sGa nai.

En suma, desde o momento do nacemento iniciase a construcion dun sis-
TEMA PRIMITIVO, como produto da relacion dinamica entre a AUTONOMIA, que vai
sendo posibel polo desenvolvemento das capacidades individuais para a satis-
faccion das necesidades basicas (existencia dos reflexos primitivos, especialmente
o de succidén), e a DEPENDENCIA da figura materna como provedora externa im-
prescindibel para lograr a dita satisfaccion. Esta interrelacion inicia un proceso

de maduracion afectiva (construcion do vinculo coa nai), sexual (obtencién de
pracer a través da boca), emocional (pracer asociado coa satisfaccion
das necesidades) e cognitivo (inicio da construcién dos esquemas

Durante )
. . sensiomotores)...
0 primeiro o . .
ano de Durante o primeiro ano de vida vanse consolidando pouco a
ida pouco os trazos deste SISTEMA PRIMITIVO, a través da interaccion dos
vida...

elementos afectivos, sexuais e cognitivos que, pola sta vez, abren o
camifio a incorporacién de novas capacidades. Asi, neste periodo, a
nena ou o neno vai comezando a:

No @mbito cognitivo e condutual: distinguir FORMAS e CORES A TRAVES da
VISTA, a controlar a POSTURA e 0s MOVEMENTOS da CABEZA e das MANS, a poder,
en consecuencia, VER 0 QUE TOCA E TOCAR O QUE VE e, en definitiva, a estabele-
cer unha relacion algo mais organizada co seu medio, comezando pola figura da
nai, & que distingue das demais persoas do seu contorno.

' No ambito afectivo-emocional e sexual: da medida en que aumenta a rela-
cion e o cofiecemento sobre o seu medio, van aparecendo as primeiras emociéns
diferenciadas do pracer e do dispracer. Asi, aparece a ALEGRIA, ligada inicialmente
a experimentacion do pracer que lle produce a relacion coa sGa nai, que satisfai
as sas necesidades a través da alimentacion, do agarimo que lle transmite polo
contacto fisico, dos sorrisos, dos coidados e da comunicacion en xeral. Pouco mais
adiante aparece a COLERA, como resposta ante a frustracion que se produce cando
se retardan un pouco os coidados (por exemplo, para tentar articular un horario
de comida), ou cando sente algunha molestia ou dor. Algo despois comeza a
poder sentir TRISTURA e, na medida en que a ausencia da sa nai & experimen-
tada coma a desaparicion desta, a ANGUSTIA e o MEDO..., ante a cal é quen de
habilitar xa algtin mecanismo de defensa, coma o uso do chamado “obxecto tran-
sicional”. Tratase dun obxecto material (boneco de plastico, trapifio, etc.) co cal
estabelece un vinculo que lle emula ao que ten coa sGa nai, e ao cal se “agarra”
para paliar a sGa perda.
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O pracer que lle provoca a succion vaise am-
pliando e esténdese ao chupeteo, e isto, xunto coa
capacidade para controlar os movementos das mans
e para distinguir os obxectos, propicia a procura
deste pracer levando a boca diversos obxectos, e
mesmo con frecuencia os seus propios dedos.

Nos Gltimos meses deste primeiro ano proda-
cese un gran salto cualitativo no desenvolve-
mento, como consecuencia da AUTONOMIA que
propicia a DEAMBULACION POLO ESPAZO, que nun
primeiro momento ten lugar a través do gateo, o
que facilita a aparicion de novas capacidades...

No ambito cognitivo e condutual: na medida en que a autonomia propicia-
da pola deambulacion lle permite achegarse aos elementos do seu contorno,
AMPLIANSE AS CAPACIDADES SENSITIVAS: en primeiro lugar as visuais e tactiles, pero
tamén as auditivas e olfactivas.

Todo isto permitelle incorporar distintas sensacions sobre un mesmo obxecto,
que se interrelacionan propiciando que a percepcion se faga mais complexa:
comeza a relacionar a forma e a cor coa temperatura, o son, o olor, etc. Deste
xeito, comeza a construir o que se chama “SENTIDO DOS OBXECTOS”, unha espe-
cie de esquema que mesmo lle permite evocalos cando non os ten diante, o que
promove que leve a cabo unha serie de accions necesarias para conseguilos cando
o desexa, comezando a desenvolver a INTENCIONALIDADE (sdabese quen de conse-
guir o que desexa).

No d@mbito afectivo-emocional e sexual: 0 maior cofiecemento sobre os
obxectos permitelle distinguir as persoas entre propias e alleas, e isto propicia a
aparicion da CONFIANZA e da DESCONFIANZA.

Por outra parte, o éxito das stias intencions, facilitado polo apoio, o agarimo
e a seguridade que lle proporciona a figura da nai, determinan a construcién do
que Erikson denomina “CONFIANZA BASICA”, que, pola sia vez, determinara o grao
de seguridade en si mesmo e nas sGas relacions coas demais persoas ao longo de
toda a sfa vida.

Pola stia vez, a coordinacion visomotora desenvolvida, xunto co sentido dos
obxectos e da intencionalidade, multiplican os recursos para a obtencion do pra-
cer oral a través da succion e o chupeteo, e agora tamén da mastigacion. Asi,
recolle o chupete cando lle escapa da boca ou lle cae, ou colle un obxecto que
quere chupar.
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Durante
o segundo
ano...

Ao longo do segundo ano de vida vanse consolidando as capa-

cidades anteriores e incorporanse ao sistema novos elementos. O

mais significativo destes é a linguaxe, que comeza a desenvolverse

durante este periodo... Todo isto configura definitivamente esta PRI-
MEIRA FASE DE DESENVOLVEMENTO INTEGRAL. Neste periodo acontece:

No dmbito cognitivo e condutual: desenvolve completamente a capacidade
para a PERCEPCION COMPLEXA dos obxectos (combinacion de forma, cor, tamafrio,
textura, olor, son, etc.) e consolida a construcion do sentido da sGa permanen-
cia (sabe que existen ainda que non os tefa diante), o cal amplia a sta intencio-
nalidade e permitelle levar a cabo acciéns cada vez mais complexas e auténomas
para conseguir o que quere... Asi, & quen de tocar un obxecto para conseguir ou-
tro (destapalle a cara a sGa nai se lla quere ver, cando esta a tapa cun trapo ou
coas mans, abre a caixa en que esté algo que quere), e mesmo comeza a ser quen
de provocar intencionadamente mo-
dificacions no seu contorno (agocha
unha cousa e atdpaa despois, por
exemplo). Ademais, comeza a no-
mear as cousas.

' No Ggmbito afectivo-emocional e
sexual: todo isto amplia moito a sGa
AUTONOMIA persoal, que lle permite
ir adquirindo sentido de si mesmo,
comezando un proceso de indivi-
dualizacion (consciencia de ser un
suxeito independente)... Isto per-
mite a ampliacién do seu campo de
relaciéns, na medida en que as po-
de estabelecer con maior autono-
mia. Todo isto, xunto coas capaci-
dades de linguaxe, permitelle, por
exemplo, dicir “/NON”, cousa que
repite con frecuencia durante todo
este periodo, amosando, en aparen-
cia, un certo negativismo, que en
realidade non é tal, senén mais ben
un acto de afirmacién persoal pro-
pio do proceso de individualizacion.
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As relacions revisten tamén unha maior complexidade, na medida en que
tefien lugar os primeiros conflitos... Estes comezan a producirse inicialmente coas
figuras da nai e do pai, que aproban ou reproban as sias condutas, e comezan a
introducir exixencias e constricions...

Como consecuencia disto, comeza o chamado “PROCESO DE INTERIORIZACION
DAS NORMAS”. Asi, cada vez que a nena ou o neno recibe unha mensaxe de apro-
bacion por algo que fixo, interioriza o amor da siia nai ou de seu pai... e cando a
mensaxe é de reprobacion interioriza o desamor ou o rexeitamento... e non sen-
tirse querido ou sentirse rexeitado prodicelle MEDO a perder definitivamente o
amor do que se sentia obxecto. Asi, no proceso de interiorizacion, vai incorpo-
rando que hai determinadas cousas que non se poden facer, porque cando as fai
sente a ameaza de perder a sa nai e isto prodiicelle ANGUSTIA... e contrible a
aparicion de novas emocions, como a VERGONA, relacionada con sentirse ao des-
cuberto en situacions interiorizadas previamente como malas e prohibidas... ou a
TENRURA, en relacion coas mensaxes de aprobacion, a través das cales recibe os
“sinais” de agarimo que lle axudan a construir esta emocion.

Por outra parte, o maior desenvolvemento das sensacions tactiles e do sen-
tido das cousas permitenlle “descubrir” unha nova sensacién de pracer, neste caso
relacionada coa expulsion das feces, expulsion da que até ese momento non era
consciente. A partir deste descubrimento, o ano pasa a ser unha zona eroxena e
a expulsion das feces, o estimulo necesario para obter a satisfaccion, sen prexui-
zo de que as descubertas anteriormente (boca, lingua, pel, etc.), continden tendo
tamén este caracter.

En suma, durante os dous primeiros anos de vida, desenvélvense unha serie
de capacidades, especialmente nos ambitos afectivo-emocionais e sexuais, de
fundamental importancia para a salde e a satisfaccion na vida adulta, porque é
nesta etapa cando as persoas construimos a CONFIANZA BASICA, xermolo da SE-
GURIDADE EN NOS MESMAS... que nos vai facilitar o estabelecemento de relaciéns
baseadas na confianza e no respecto, e nos vai axudar a superar as decepcions
afectivas se estas se producisen. E tamén nesta etapa cando aprendemos a per-
cibir a calor e o agarimo das caricias, e polo tanto aprendemos a acariciar... na
que aprendemos a comunicarnos coas persoas na linguaxe afectiva e estabele-
cer polo tanto relaciéns de calidade... que nos permitirdn tamén estabelecer
relacions sexuais caracterizadas pola intimidade, a expresividade emocional e
a capacidade para indicar as nosas demandas e escoitar as da nosa parella...
Nesta etapa é tamén na que imos achegando os primeiros elementos para cons-
truirmos trazos persoais dentro das escalas confianza-desconfianza, ou calidez-
frialdade.
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2. Nunha segunda fase, desenvoélvese a linguaxe, os xogos, 0s
sofos, as emocions vinculadas co logro e o descubrimento de
Entre novas fontes de pracer... a nena e o neno “son quen”
os 2 e 0s

A xeneralizacion do uso da linguaxe, alén da pronuncia de pala-
3 anos... 9 ’ P P

bras illadas, ten lugar a partir dos dous anos, e en todo caso unha vez
superada a etapa anterior, e marca o comezo de cambios importantes:

No émbito cognitivo e condutual: A linguaxe comeza a ser complexa, e a nena
ou 0 neno son quen de CONSTRUIR FRASES, a través das cales expresan pensamen-
tos simples. Ademais, faino con certa regularidade gramatical e &€ quen de inven-
tar palabras. Cara aos tres anos, sabe MANTER UNHA
CONVERSA SINXELA e comunicarse claramente.

Tamén desenvolven a CAPACIDADE DE IMITACION,
que lles permite reproducir xestos, movementos, etc.,
ainda sen estar diante o modelo. Comezan a aparecer
a FANTASIA e a CAPACIDADE PARA A SIMBOLIZACION, que
incorporan aos xogos, onde a boneca representa unha
nena, ou unha caixa representa unha cama ou un
sofa... e asi dispofien dos elementos necesarios para
poder representar algunhas experiencias vividas a tra-
vés do xogo ou contando historias.

Por outra parte, avanza o proceso de individuali-

zacién e de autonomia, ampliando a CONCIENCIA DE Sl
MESMOS. Asi, introducen preconceptos como eu, meu,
ou o propio nome, e acaban de estabelecer a IDENTI-
DADE DE XENERO, que confunden, na practica, coa
identidade sexual. E dicir, considéranse nenas ou
nenos por certas peculiaridades formais de xénero
(roupa, xoguetes, adornos, etc.), pero non polas dife-
renzas anatémicas.

Pero todo isto ainda non lles permite ter en conta a relacion entre diversos
aspectos da realidade. Por exemplo, se pasamos o liquido contido nun recipiente
baixo e ancho a outro mais alto e estreito, ainda diante da siia vista, perciben que
hai mais liquido no segundo recipiente, porque o nivel € mais ancho.

' No ambito afectivo-emocional e sexual: a consciencia de si mesmo produce
sentimentos importantes, que tenden a dirixir cara a si, comezando desta maneira
0 proceso de CONSTRUCION DA AUTOESTIMA.
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Pola stia vez, o desenvolvemento das novas capacidades fai que as persoas
adultas aumenten o seu NIVEL DE EXIXENCIA, que se amplia ao control de esfinte-
res, ao control das perrenchas, ou a actividades relacionadas cos seus propios coi-
dados (comer, vestirse ou espirse, etc.). Tamén é frecuente que por esta época
comecen a limitarlles a conduta de autoexploracion, especialmente dalgunhas
partes do corpo...

Pero isto complica un pouco as relacions coas “figuras de autoridade”, xa que
estas lle van dedicando cada vez menos tempo, na medida en que aumenta a au-
tonomia para as funcions basicas... e ainda lle exixen un maior grao de autosu-
ficiencia... Nestes termos, a nena ou o neno perciben que “se lles fai menos caso”...
e que canto mais “sexan quen” de ir facendo cousas, ainda diminuira mais a aten-
cion que lles dispensan. De calquera maneira, se a intervencion das persoas adultas
é adecuada, non so acaba por superar este medo ao abandono, senén que o feito
de “sentirse e saberse quen de...” xera unha nova emocion: 0 ORGULLO.

Aparece tamén a necesidade de AFIRMACION PERSOAL, consecuencia do pro-
ceso de individualizacién, que se prolonga até varios anos mais adiante e que,
pola siia vez, xa tivera os seus xermolos no negativismo da etapa anterior. Isto
promove comportamentos auténomos mesmo fronte & prohibicion das persoas
adultas.

Por outra parte, no proceso de control de esfinteres, a nena ou o neno des-
cobren que a retencion das feces lles produce pracer (pola estimulacion que
exerce a masa fecal retida contra a mucosa do recto)... e que este pracer é supe-
rior ao que produce a eliminacion, asi que tenden a substituir as ansias de expul-
sar polas de reter. Deste xeito, o proceso de maduracion sexual que comezou na
fase oral coa succion e o chupeteo, e que continuou coa defecacion, entra agora
nunha nova dimensién, coa experimentaciéon do pracer que supdn a retencion
voluntaria das feces, o cal contribie, pola siia vez, ao “éxito” do control de esfin-
ter anal.

E asi comezan a sia escolarizacion... cunha bagaxe madurativa
importante... pero que probabelmente non sera igual en todos os casos...

Efectivamente, aos tres anos, as nenas e 0s nenos comezan a sia escolariza-
cion cunha serie de competencias desenvolvidas... pero non por igual... na medida
en que, conforme fomos vendo até agora, a maduracion non depende so das
capacidades innatas, senén da adecuada estimulacion para cada un dos ambitos.
Asi, compre ter en conta que o nivel de competencia pode ser moi diverso en
canto a:
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O desenvolvemento afectivo-emocional e sexual, que pode estar caracteri-
zado pola adquisicion plena e equilibrada de todo o conxunto de emocions
primarias, como resultado dun vinculo de apego ben construido... pero tamén
pode ocorrer que existan algunhas deficiencias en canto a presenza dalgin
dos elementos do sistema, ou da sGa proporcion con respecto aos demais.
Asi, por exemplo, tanto a sobreproteccion coma a atencion insuficiente,
poden dificultar a construcion da confianza basica e o desenvolvemento de
emocidns coma o orgullo... o grao de exixencia desaxustado e a frustra-
cion excesiva ou prematura poden dificultar a construcion da autoestima e o
desenvolvemento de emociéns coma a alegria e a tenrura, e sobreproporcio-
nar outras como a angustia, o medo e a vergona...

0 desenvolvemento cognitivo e condutual tamén vai reflectir o nivel de esti-
mulacion e, en consecuencia, a calidade do vinculo. Asi, as nenas e nenos
que alcanzaron as competencias propias da sta idade adoitan proceder dun
ambiente familiar mediado polo apoio, que facilita a exploracion e o descu-
brimento, polo contacto, que propicia a imitacion e o simbolismo, e pola
comunicacién, que propicia a adquisicion da linguaxe.

Pola siia vez, as deficiencias na estimulacion, que adoitan coincidir con situa-
cions de sobreproteccion, escasa atencion, ou frustracion excesiva, promo-
ven unha maduracion insuficiente do ambito cognitivo e condutual, que se
caracteriza con frecuencia por dificultades de coordinacion visomotora ou
retardo na construcion dalgtns esquemas psicomotores, ausencia de precon-
ceptos e de sentido de si mesmo, desenvolvemento inadecuado da linguaxe,
ou falta de iniciativa para a exploracion, conduta impulsiva con perrenchas e
disrupcions frecuentes... etc.

En definitiva, a avaliacion de todas estas capacidades ao comezo da escola-

rizacion resulta fundamental, na medida en que permite tomar as medidas indi-
vidualizadas e oportunas para tentar corrixir as deficiencias... porque a escola ten
un papel que xogar neste sentido...

3. A partir dos tres anos, desenvdlvese unha etapa caracterizada
pola experimentacion de emociéns mais complexas, pola construcion
da identidade sexual e pola evolucion da capacidade de construcion
do pensamento complexo...

Efectivamente, existen unha serie de coincidencias evolutivas en todos os

ambitos, que permiten delimitar unha etapa comprendida entre os tres e os seis
ou sete anos, a que se lle chama fase das emocions complexas desde a perspec-
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Entre
os 3 e 0s tiva da maduracion afectivo-emocional, fase félica desde a perspectiva
4 anos... do desenvolvemento sexual e fase preoperatoria desde a perspecti-
va do desenvolvemento cognitivo.
Prodiicense importantes cambios afectivos, probabelmente como con-
secuencia da relacion que estabelecen cos iguais, tamén se incorporan novas fon-
tes de pracer, e remata de se consolidar a forma de pensar preconceptual. Asi:

No d@mbito cognitivo e condutual: continfiase a desenvolver e a consolidar a
linguaxe, que se vai facendo algo mais complexa, que lles permite, por exemplo,
contar historias vertebradas e coherentes... ao mesmo tempo, tamén lles facilita
expresar a sia curiosidade a través de preguntas que formulan constante e repe-
tidamente as persoas adultas: iniciase a ETAPA DOS “POR QUE?”.

Por outra parte, 0 ESQUEMA CORPORAL Vvai tomando forma co descubrimento
de determinadas partes do corpo que non eran cofiecidas ainda, entre outras os
xenitais externos, e isto facilita a construcion e consolidacion dos esquemas de
COORDINACION PSICOMOTORA, que lles facilitan vestirse e espirse con maior soltura,
e mesmo abotoar a roupa ou comezar a atar os cordéns do calzado. Tamén co-
mezan a compararse coas demais e cos demais, primeiro nos trazos externos, al-
glns deles descubertos hai pouco, e logo noutras calidades... e todo isto abre o
camifo para a construcion da iDENTIDADE SEXUAL, na medida en que poden co-
mezar a ter en conta as diferenzas anatémicas entre as nenas e os nenos ainda
que, de momento, contindan discriminando por trazos formais de xénero, e mesmo
cren que a sGa identidade non é permanente neste sentido (pensan, por exemplo,
que as nenas poden ser papas e 0s nenos mamas cando sexan maiores).

' No d@mbito afectivo-emocional e sexual: o inicio da escolarizacion pode acti-
var a angustia de separacién da figura materna, se o vinculo estabelecido coa nai
non logrou resolver esta cuestion en termos adaptados. Desta maneira, é frecuente
que se produza unha especie de fobia a escola, con crises de pranto, especialmente
durante os primeiros dias, que deben ser xestionados mediante a negociacion e,
en calquera caso, mediante a colaboracion entre o profesorado e a familia. Su-
perada esta dificultade, o vinculo coa nai tende a relaxarse e a permitir a incor-
poracion de novas figuras de autoridade e de novas relacions cos iguais e, en
consecuencia, a construcion de novos vinculos afectivos e das sdas calidades.

Por outra parte, o dominio sobre o contorno que xa tefien adquirido axuda
a desenvolver a INICIATIVA e, na medida en que esta resulta reforzada polas per-
soas externas e se produce o logro, adquiren o sentido da CONFIANZA EN SI MES-
MAS, que xa tivera como xermolo a “confianza basica” construida na primeira
etapa, ainda que sen unha consciencia sobre a mesma.
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Ademais, e na medida en que continGa recibindo mensaxes de reprobacién
polos seus actos, incluindo os que recibe na escola, aparece a CULPA, que vai ter
unha importancia esencial a partir deste momento, mesmo no que se refire ao
proceso de construcion da personalidade... pero nisto entraremos mais adiante...

Todas estas emocions vanse incorporar aos sentimentos globais cara ao si
mesmo, formando parte decisiva na construcion da autoestima e das stas calida-
des persoais.

No que se refire ao desenvolvemento sexual, o descubrimento dos xenitais
externos leva a nena e o neno a identificaren unha nova fonte de pracer, mediante
a sGa estimulacion que, por outra banda, adoita comezar como simple afan explo-
ratorio daquilo que se acaba de descubrir.

Ademais, a apreciacion sobre as diferenzas entre a existencia e a ausencia do
pene, produce unha gran preocupacion pola integridade, no sentido de que os
nenos desenvolven o medo a perdelo (angustia de castracion) e as nenas o com-
plexo de estaren mutiladas... e esta preocupacion pola integridade xenital estén-
dese con frecuencia até afectar a todo o esquema corporal, dando lugar a un
medo exaxerado as feridas de calquera tipo, que lles fai acudir as persoas maio-
res ante calquera indicio dunha minima rabufadura (etapa das “curifas”). Pola
sia vez, este tipo de valoracions comparativas, xunto con outras que fan a teor
das shas relacions coa profe, etc., promoven a aparicion da COMPETITIVIDADE.

Esta competitividade, xunto coas dificultades para compartir, especialmente
caracteristicas entre as nenas e nenos que se criaron sen a presenza de iguais
(outras nenas e nenos na familia ou na vecifianza préxima), poden dificultar nun
primeiro momento a intervencion educativa... pero tamén é certo que un dos
obxectivos desta é a de facilitar a cooperacion e a solidariedade, especialmente

durante os primeiros anos.

Coincidindo co remate do primeiro ano de escolarizacion, pro-
dicese un salto cualitativo no proceso de maduracién cognitiva,
que se prolonga até os seis ou sete anos, mentres que nos ambi-
7 anos... tos afectivo-emocional e sexual a evolucion é mais continua en

relacion co periodo anterior. Asi, durante esta parte do proceso,
observamos as seguintes pautas evolutivas:

Entre os 4
e 0s 6 ou

No @mbito cognitivo e condutual: ainda que o estilo de pensamento contindia
a ser preldxico, comeza aqui a chamada FASE PREOPERACIONAL INTUITIVA, caracte-
rizada pola aparicion dalgunhas competencias que preceden a capacidade para o
razoamento l6xico. Por exemplo, poden estabelecer categorias tendo en conta
até dous criterios a vez e comparan cantidades e tamén tamafios, e comezan a
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ter sentido da identidade dos obxectos, aos cales lles atribGen caracteristicas e,
nesta medida, tamén comeza a construciéon do autoconcepto (atribuindose ca-
racteristicas a si mesmos). Son quen de estabelecer relaciéns causais entre acon-
tecementos presenciados (Eva chora porque non quere ir ao cole).

Porén, a secuencia de pensamento ainda contindia sendo irreversibel. Asi, por
exemplo, seguen crendo que hai mais liquido nun recipiente alto e estreito que
nun recipiente ancho e baixo, igual que na fase anterior. Tampouco poden con-
siderar mais dun aspecto en cada situacion, nin son quen de estabelecer a rela-
cion entre a parte e o todo: a profe, por exemplo, non pode ser & vez mama de
Carme... e non son quen de admitir outra posibilidade, xa que non consideran
mais punto de vista que o seu propio.

Por outra parte, o valor simbélico que ten o xogo ou o relato dunha historia,
permitelles, moito mellor que na fase anterior, reproducir situacions que lles cau-
saron algtn tipo de impacto, pero que non comprenderon, e mesmo “converter”
unha experiencia desagradabel en agradabel, ao introducir os seus desexos nos
esquemas da accion (no caso do xogo) ou no relato (no caso da historia contada).

Ao mesmo tempo, van aumentando a capacidade de control sobre a sta pro-
pia conduta, especialmente a que deriva de pulos emocionais (perrenchas, agre-
sividade, etc.)

No d@mbito afectivo-emocional e sexual: o maior desenvolvemento da capa-
cidade para pensar aumenta a sia percepcion de autonomia... pero tamén de li-
mitacion, sentindose incapaz de controlar as forzas externas, o cal propicia a
aparicion da inseguridade.
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As relaciéns coas compafieiras e compafieiros e a construcién dos novos vin-
culos afectivos propicia o desenvolvemento da intimidade pero, na medida en que
esta presente a competitividade, tamén aparece a envexa.

Cara ao remate desta fase, o egocentrismo intelectual vai diminuindo, e a
nena ou o neno van sendo quen de ter en conta outros puntos de vista, o que pro-
picia a construcién da humildade.

No que se refire ao desenvolvemento sexual, continda a evolucion da chamada
“fase falica”, na cal a obtencion do pracer esta vinculada coa estimulacion dos
xenitais externos e se propician comparacions das caracteristicas anatémicas entre
nenas e nenos...

Ademais, os nenos desenvolven nesta fase unha relacién amorosa coa nai
(complexo de Edipo): quérena posuir en exclusiva, cortéxana, queren durmir con
ela, casar con ela, vela espida... e, en consecuencia, compiten co seu pai, cara a
quen senten cdlera e desexos de o afastar... pero isto fainos sentir culpabeis, co
cal acaban por renunciar a posuir a nai e mesmo a identificarse co pai.

As nenas, pola sta vez, desenvolven un esquema semellante co pai. Ademais,
“descobren” que o clitoris é inferior ao pene, que o seu pai ten pene e a sla nai
non, polo que aumenta o desprazamento do interese cara ao pai.

4. Superada a fase preloxica, estabelecidos os vinculos cos iguais e
consolidada a xenitalidade, acadanse novas dimensions de pensamento,
prodiicense as primeiras expresions de adscricion ao grupo de iguais,

e prodiicese un certo repouso no ambito sexual...

A partir Ainda que con limites cronoléxicos algo mais imprecisos que nos
dos 6 ou 7 estadios anteriores, podemos aproximar o comezo desta nova etapa
anos... a partir dos seis ou sete anos e até a puberdade. As competencias

cognitivas, condutuais, afectivas e sexuais evolucionan dun xeito con-
tinuo, e exprésanse asi:

No @mbito cognitivo e condutual: a partir dos seis anos (aproximadamente),
considérase definitivamente construido o esquema corporal e o sistema de coor-
dinacion psicomotora, que permite controlar os movementos con precision e, en
consecuencia, a manipulacion fina e a diversificacion da deambulacion complexa.

Comeza a chamada etapa das OPERACIONS DE PENSAMENTO CONCRETAS. Isto
permitelle razoar con certa loxica. Asi, & quen de ter en conta varios aspectos dun
mesmo caso, o que lle permite comezar a comprender, por exemplo, que unha
cousa continda sendo a mesma ainda que cambien algunhas das siias caracteris-
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ticas (agora xa entende que a cantidade de liquido extravasada dun recipiente
ancho a un mais estreito, non variou, ainda que o nivel sexa mais alto no reci-
piente estreito). Tamén comeza a ser quen de relacionar unha parte co todo ao
cal pertence e a secuencia do pensamento volvese reversibel, o cal lle permite
comprender, por exemplo, os distintos roles dunha persoa (por exemplo, a profe
pode ser a vez a mama de Carme, amiga da sGa propia mama, e tia de Daniel),
ou secuencias de acontecementos en orde inversa (a resta é o oposto a suma).

Isto permitelles ir tomando conciencia de permanencia da sta propia identi-
dade sexual, diferenciando entre o caracter inmutdbel do sexo (van ser nenas ou
nenos — mulleres ou homes para sempre), e o caracter cambiante do xénero, polo
menos Nos seus aspectos formais (unha nena non deixa de ser nena porque use
trazos formais do xénero masculino, como a roupa ou 0s X0gos).

Vai desaparecendo o egocentrismo intelectual, o cal lle permite ter en conta
o punto de vista doutras persoas, coordinalo co seu propio e extraer consecuen-
cias, ainda que s6 é quen de facelo referido a cousas moi concretas, que poida
manipular ou representar con claridade.

Estas capacidades permitenlle construir o conxunto de normas a cumprir, das
cales até agora non era plenamente consciente, ainda que, debido ao alto grao
de exixencia recentemente alcanzado, tende a obsesionarse con estas, o cal se
reflicte nunha excesiva preocupacion pola orde, limpeza, realizacion das tarefas
escolares, etc... e todo isto posibilita, pola sGia vez, que aumente progresivamente
a s(a capacidade para a concentracion e a perseverancia.

No ambito afectivo-emocional e sexual: a progresiva independencia que
lles proporcionan as competencias adquiridas permitenlles un certo desapego da
nai e a busca doutro tipo de relacions, que propicia as primeiras adscricions ao
grupo de iguais, dando lugar a construcién dos primeiros vinculos de amizade,
e as primeiras pandas con organizacion estabel.

Ao mesmo tempo, a capacidade para comprender as normas fai que aumente
o control sobre os seus pulos instintivos, e permite que comecen a ponderar 0s
perigos, iniciando o proceso de construcion da percepcion subxectiva do risco.
Todo isto configura un sistema de autocontrol da conduta e, & vez, a aparicion de
trazos coma a actividade - pasividade.

Os modelos de identificacion, que até este periodo se reducian as figuras
da nai e do pai, amplianse a outras figuras sociais, especialmente a personaxes
de ficcion ofrecidos pola literatura, o cine ou a television... que atinxen a cons-
trucion dos roles de xénero, cuxo contido se reducia ao observado na siia casa e
que agora se amplia aos modelos sociais dominantes... e isto confirelle a activi-
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dade escolar unha especial importancia na modulacién das stias compofientes de
desigualdade.

No que se refire ao desenvolvemento sexual, superado o periodo falico e edi-
pico, prodlcese un certo bloqueo da actividade sexual, que se expresa nunha
perda do interese e da preocupacion por estes temas. As enerxias sexual e agre-
siva oriéntanse cara a outras metas (traballo, limpeza e orde, etc.).

As relacions afectivas cos iguais cobran fundamental importancia, especial-
mente cara a persoas do mesmo sexo, coas cales se constriien vinculos moi poten-
tes, con ansias de posesion en exclusiva que emulan o namoramento, ainda que
este non ten as calidades que o caracterizan a partir da adolescencia e, por
suposto, non é identificado como tal. Asi, comézase a falar de “a mifa mellor
amiga”, ou “o meu mellor amigo”, referindose a persoas da mesma panda cara as
cales se producen estes sentimentos...

Tamén é frecuente que se produza un aparente namoramento cara a persoas
do outro sexo, que pode facer pensar no amor adolescente, ainda que en reali-
dade non se asemella a este en ningunha das stas calidades fundamentais. As,
non existe o desexo de iniciar unha relacion, carece de contido sexual, non se
produce a idealizacion “do outro”... En realidade, podemos entender este fen6-
meno coma o resultado da conxuncion dunha serie de factores: por unha parte,
a observacion de trazos persoais (calidades persoais, imaxe fisica, etc.) e expe-
riencias amorosas que se lles ofrecen desde os modelos sociais (personaxes famo-
sos) ou desde outros modelos de indentificacion mais préximos (familiares ou
vecifios adolescentes ou mozos, etc.), e por outra parte, a crecente consciencia
sobre a propia identidade sexual e de xénero, propician a imitacion de patrons
afectivos, que desprazan cara a unha persoa concreta, na cal aprecien algtn dos
trazos dos ditos modelos.

E deste xeito, chega a puberdade... e con ela a capacidade para pensar en
abstracto e razoar sobre o razoamento, e para a cavilacion filosofica... Constrien-
se os ideais e os vinculos afectivos ao estilo adulto... madura definitivamente a
sexualidade, desenvolvéndose todas as calidades que a caracterizan e, en defini-
tiva, comeza outro modelo persoal... e consolidase a estrutura da personalidade,
conforme veremos mais adiante.

E para que todo isto poida estar presidido pola satisfaccion e o benestar, é
preciso que o proceso previo tefa lugar sen grandes atrancos nin represions,
e mesmo coa estimulacion necesaria...
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O modelo de desenvolvemento cristaliza
na construcion da personalidade...

Ao longo do capitulo anterior puidemos observar que o desenvolvemento das
persoas non é un proceso estandar. Polo tanto, os resultados non son idénticos
para todos os individuos... polo menos en todos os seus aspectos. Asi, as expec-
tativas sobre nenas e nenos e o modelo educativo que as vehiculiza, propician a
construcion de diversos tipos de desenvolvemento, segundo a importancia rela-
tiva que se lle outorgue a cada un dos ambitos e mesmo a determinadas compe-
tencias dentro destes. Pola sta vez, o tipo de interaccion coa figura materna, os
modelos de identificacion, o clima familiar, as expectativas concretas sobre cada
individuo, etc., inflien no desenvolvemento das peculiaridades que configuran
estilos individuais e Gnicos, e que diferencian mesmo as nenas e nenos da mesma
familia... e todo isto esta en intima relacién coa construcion da personalidade que,
pola sGa vez, condiciona as actitudes das persoas (o seu xeito de sentir, de pen-
sar e de actuar), a construcion dos seus vinculos coas demais e, en
definitiva, o seu modelo de vida, directamente ligado co seu benes-
tar e coa sia satisfaccion... e por todo isto consideramos impor-
tante a sta abordaxe.

Debemos comezar sinalando que a personalidade é un dos

conceptos fundamentais da psicoloxia e, como tal, estd suxeito a
tantas apreciacions como paradigmas teéricos dentro deste ambito,
e isto atinxe a apreciacion do termo, ao proceso da sda constru-
cion, & sta configuracion definitiva, etc... No noso caso, optamos
por ofrecer unha perspectiva dinamica, o mais integradora posibel
en canto as distintas opcions.

O termo PERSONALIDADE deriva da voz latina PERSONA, que se

utilizaba para denominar as mascaras ou caretas que as actrices e 0s
actores utilizaban nas representacions teatrais. A sia apreciacion
actual ten que ver co seu significado etimoldxico na medida en que
a “careta” representa aquilo que mostramos aos ollos das demais
persoas e que, a mesma vez, protexe aquilo que non podemos ou
non queremos amosar. En calquera caso, a personalidade refirese a
esencia mesma de cada persoa, e podemos definila coma o con-
XUNTO DE TRAZOS CARACTERISTICOS DE CADA PERSOA, QUE A FAN PECU-
LIAR E A DISTINGUEN DE TODAS AS DEMAIS... pero esta definicion sequ-
ramente é demasiado xenérica e, polo tanto, compre facer algunhas
consideracions que permitiran aclarar un pouco mais o concepto:
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En primeiro lugar, entendemos por trazo persoal cada unha das calidades
posibeis dunha persoa, nos aspectos bioldxicos e psicoldxicos, tanto na sta
dimension intima como na social. Polo tanto, o conxunto de trazos vai alén
do “visibel” ou da “careta”, e atinxe aspectos intimos, cofiecidos sé pola per-
soa, e mesmo descofiecidos para ela (aloxados no subconsciente), conforme
veremos mais adiante. Asi, son trazos persoais os diferentes xeitos de sentir,
de pensar, de relacionarse coas demais persoas, de reaccionar ante os esti-
mulos, de adaptarse ao medio, de incorporar as sias experiencias, etc.

En segundo lugar, ao falarmos de “CONXUNTO”, non nos referimos a un sim-
ple agregado, neste caso de trazos, sendn a proporcion en que esta presente
cada un deles e, sobre todo, a interaccion que estabelecen entre si e tamén
co medio externo. Tomaremos como exemplo un trazo concreto do xeito de
sentir, do cal xa falamos anteriormente: a confianza. Unha persoa poste un
grao de confianza determinado, que pola siia vez esta en relacion coa sta
experiencia na primeira infancia (cos primeiros logros, co apoio recibido por
sGa nai, co vinculo de apego, etc.) e que condiciona a existencia e o grao en
que estan presentes outros trazos como a seguridade en si mesma, a auto-
estima, etc. Pola sla vez, estes inflden no seu xeito de estabelecer as rela-
cions e os vinculos coas demais persoas, que retroalimentan a seguridade e
a confianza (tenden a aumentala ou a diminuila sequndo a sGa calidade)...
e todos estes trazos, pola sla vez, interactan con outros, dandolle a perso-
nalidade a dimension dun sistema dinamico, formado pola interaccion de
diversos subsistemas entre si e co medio externo.

En terceiro lugar, tanto os subsistemas anteditos coma a personalidade no
seu conxunto estan organizados nunha estrutura que se vai construindo
desde a primeira infancia e que se considera definitivamente instaurada na
adolescencia, etapa en que se incorporan os Gltimos elementos. A partir desta
época, a dita estrutura permanece no tempo, sen prexuizo dos cambios que
poidan ter lugar en determinados elementos de cada subsistema.

Por Gltimo, na construcion da personalidade intervefen factores xenéticos
predispofientes e, sobre todo, factores ambientais de orde afectiva (vinculo
de apego, modelo de relacion intrafamiliar, clima familiar, etc.), modelos de
imitacion, factores culturais, etc., que condicionan o desenvolvemento dos
subsistemas, mediante a sGa interaccion co individuo... e o tipo de estrutura
resultante é o criterio mais utilizado dentro da psicoloxia dindmica para cla-
sificar os TIPOS DE PERSONALIDADE.

A personalidade é
un todo indivisibel e
dinamico, que reiine
as calidades dun
sistema

A personalidade ten
unha estrutura que se
vai construindo desde a
primeira infancia, como
resultado da interaccion
de diversos factores



A estrutura da personalidade e a s@ia construcion...

Cando unha persoa nace non posie consciencia e, conforme temos comen-
tado anteriormente, isto significa que non é quen de “se dar de conta”, de per-
cibir, de pensar... pero isto non quere dicir que o seu mundo biopsiquico estea
baleiro, sen6n que xa posle elementos que lle permiten sobrevivir e comezar a
se desenvolver. Estes elementos son, por un lado, unha serie de necesidades inna-
tas ou preprogramadas e, polo outro, unha serie de pulsions ou actividades ins-
tintivas, necesarias para satisfacer as ditas necesidades... e a capacidade para
sentir o pracer asociado con esta satisfaccion e a tension ou dispracer provocado
pola expresion da necesidade.

Entre as necesidades basicas contanse as bioloxicas (incorporacion de ali-
mentos, eliminacion, descanso, alivio da dor, etc.), as afectivas (agarimo, sequ-
ridade, etc.), as biopsicoloxicas (de exploracion e descubrimento, sexuais, etc.)...
que poden ser satisfeitas mediante as pulsidons que se expresan a través dos refle-
xos de succién (que permite incorporar alimentos e estabelecer o vinculo
coa nai), de eliminacién (que permiten evacuar as excretas),
posturais (que permiten adoptar posturas de auto-
proteccion), de expresion (o pranto, a través do
cal demandan a satisfaccion), etc.

Todos estes elementos organizanse
formando un sistema rexido polo PRIN-

CIPIO DE BUSCA DO PRACER, que se
pode resumir asi: cando a nena ou
o neno sente unha necesidade
(de incorporar alimento, por
exemplo), que fai aumentar a

sa tension interna, o cal lle
produce dispracer... isto pon

en marcha un sistema de “re-
cursos” instintivos (choran,
demandan a atencion e a pro-
vision do necesario, chupan)
para satisfacer a necesidade,
facer desaparecer a tension e ex-
perimentar o pracer... e isto ocorre
con cada unha das necesidades e
cada vez que esta se produce.
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nace non ten conscien-
cia, e o seu mundo psi-
quico é subconsciente
e esta rexido polo
principio do pracer



Pero, algunhas veces, a dita busca do pracer resulta FRUSTRADA, por non se
lograr a satisfaccion da necesidade. Nos primeiros meses de vida, isto ocorre
cando non se sabe cal é o significado do pranto e, polo tanto, a demanda que
esta facendo... ou cando a nena ou o neno senten algtn tipo de dor (de barriga,
debido aos gases, de ouvidos, de enxivas, cando comezan a asomar os primei-
ros dentes...). Calquera que sexa o caso, O CAMINO CARA A SATISFACCION INTERROM-
PESE (temporal ou definitivamente) e isto activa outro pulo instintivo: A AGRESI-
VIDADE, que ten por obxecto a “destruciéon” da barreira que se interpén entre o
individuo e a obtencion do pracer... e que a estas idades se expresa igualmente
chorando (ainda que mais intensamente), ao non dispor doutros recursos.

A este mundo psiquico instintivo e inconsciente chamaselle ID! e permanece
como (nica instancia até que, pouco a pouco, a interaccion entre a nena ou o
neno e o mundo exterior posibilita o desenvolvemento dunha serie de capacida-
des que van dando lugar a que se constria o ambito consciente: o EU, dando
comezo ao proceso de estruturamento da personalidade propiamente dita...

A partir de ai, o ID e 0 EU comparten o campo psiquico, pero nun principio,
as actividades do eu estan “ao servizo” das pulsions instintivas; é dicir, as primei-
ras competencias de pensamento e de conduta estan dirixidas cara a consecucion
do pracer.

10 termo Id exprésase en latin, ao non ter evolucionado no idioma galego. No idioma
castelan denominase “ello”

0 MARCO TEORICO
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Progresivamente, a nena ou o neno van recibindo unha serie de exixencias
desde o mundo exterior... que supofien unha presion para o eu, na medida en
que representan a necesidade de “renunciar” a obtencion do pracer inmediato:
estas exixencias comezan polas demandas de control de esfinteres, de autono-
mia para as funcions basicas de autocoidado (comer, vestirse, espirse...), e con-
tinGan coa introducion dunha serie de prohibicions sobre certo tipo de condutas:
unhas porque poden ser perigosas para a sda integridade (meter os dedos nun
enchufe, achegarse ao forno ou a estufa...) e outras porque son consideradas
como pouco axeitadas pola sociedade ou a familia en que vive (comer coas mans,
tocar determinadas partes do corpo, especialmente os xenitais, etc.)... e tamén
se inicia a REPRESION DO PULO AGRESIVO, que se produce como consecuencia
deste tipo de frustracions, e que xa se expresa con perrenchas, golpes contra
algtins obxectos e mesmo contra as persoas, etc.

Cada unha destas pautas de comportamento comporta unha mensaxe: “se
fas isto, a tta mama non te vai querer...”, que se lle pode transmitir directamente,
a través dunha expresion verbal clara, ou indirectamente, a través dun castigo,
dun enfado, dunha ameaza... e sexa cal fose o xeito de transmitila, a mensaxe
provoca medo e angustia, porque o amor da nai é algo fundamental para a nena
ou para o neno, tan fundamental, que para non perdelo é quen de renunciar ao

As nenas e 0s nenos
comezan a cumprir as
normas por medo a
perder o amor de
siia nai...

N @Supereu
O 0o

Mungo gxet™

pracer inmediato, ou de frustrar os seus desexos: o EU bloquea as pulsions do 1D
e comeza a estabelecer un control sobre el... e estes son os comezos do proceso
educativo, por outra parte imprescindibel para a socializacion.

Neste primeiro periodo, as normas e a autoridade son externas, o que quere
dicir que a nena ou neno vai “obedecer” na medida en que a figura de autoridade
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estea observando o seu comportamento ou poida ser descuberto... Pero a pre-
sidbn aumenta, na medida en que o nivel de exixencias & maior e, pouco a pouco,
as normas vanse “internalizando”, é dicir, que se vai “almacenando” dentro do
seu mundo psiquico en forma dun subsistema subconsciente, localizado nun novo
ambito da personalidade que se chama supereu.

Asi vanse incorporando ao supereu unha serie de sistemas de control da con-
duta, que funcionan respondendo sempre ao seguinte esquema: cando se produ-
ce a transgresion dunha norma internalizada, activase o medo & perda do amor que
se almacenara asociado co seu incumprimento, e se nos primeiros tempos pode
permanecer consciente a evocacion “a mifia mama non me vai querer polo que
fixen”, isto desaparece pouco a pouco e, cada vez que se produce a transgresion
aparece a ANGUSTIA e CULPABILIDADE, que adoitan ir acompafadas de pensamen-
tos do estilo: “vou perder a mifa mama porque son mala ou malo”... que se pode
converter mesmo en “G mifia mama vaille pasar algo malo... e a culpa é mifia”.

Desta maneira quedan estabelecidas as tres instancias da personalidade: o
ID, 0 EU e 0 SUPEREU, abrindose o proceso de organizacion dos seus contidos, aos
cales se lles contindan incorporando novos elementos: por un lado, novas nor-
mas procedentes do exterior €, polo outro, novas capacidades do eu, que amplian
o nivel de competencia e de consciencia... e tamén a capacidade para se defen-
der dos conflitos que lle causan os constrinximentos do supereu...

Pouco a pouco, introdiicense novos elementos no supereu... e as prohibicions
e exixencias de autonomia iniciais, case sempre explicitas, Gnenselles agora as
EXPECTATIVAS que se depositan sobre a nena ou o neno, case sempre implicitas e
que comezan a ser percibidas cando se acadaron as competencias cognitivas
necesarias. Estas expectativas poden ser de varios tipos:

De caracter mais xeral, que se depositan sobre todos nos individuos dunha
mesma cultura, dunha mesma sociedade ou dun mesmo grupo social, e que
reflicten os VALORES DOMINANTES no ambito referido. Entre estas podemos
destacar as que configuran os modelos XENERO, no sentido de que as acti-
tudes e comportamentos que se esperan das nenas son distintas das que se
esperan dos nenos. Tamén podemos ter en conta as de CLASE SOCIAL, Un pouco
mais variabeis e no sentido de proxecto de vida, e polo tanto estudos, afec-
cions, normas de comportamento social, etc.

De caracter mais particular, no sentido do que se espera de cada individuo
concreto, que pode variar mesmo entre a prole dunha mesma familia. Estas
afectan determinados TRAZOS PERSOAIS (simpatia, sociabilidade, timidez,
esforzo, etc.).
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En calquera caso, a partir dos 3 ou 4 anos, a nena ou 0 neno comeza a per-
cibir as expectativas da sta familia e, da mesma maneira que antes interiorizou o
esquema “se fago isto a mifia maméa non me quere”, agora interioriza “se fago
isto, @ mifia mama quéreme mdis”... pero, na medida en que a sGa mama non lle
impdn estas exixencias dun xeito explicito, a nena ou neno interioriza a expecta-
tiva a partir das mensaxes que recibe cando fai ou di determinadas cousas, que
poden ser verbais: “asi me gusta”; “esta é a mifia nena ou o meu neno”; “que
simpdtica!”, ou non verbais: un bico, unha aperta, unha caricia ou, simplemen-
te, un sorriso... e vai buscando as cousas que debe facer a partir da imitacion do
comportamento que observa na casa... e, a partir dos 6 ou 7 anos, comeza a incor-
porar o que observa fora da casa, principalmente nas persoas con que estabelece
os seus vinculos afectivos (compaiieiras e compaiieiros do cole, profe, etc.) e
tamén nos modelos culturais e sociais que se lle ofrecen desde a literatura infan-
til, a television, o cine, etc.

Nestes termos, tendera a estabelecer os controis internos necesarios para non
facer o que “non debe” e para “facer o que debe” e, con isto, implanta no
SUPEREU 0 xermolo do que sera o seu IDEAL DE EU, € dicir, o conxunto de calida-
des que aspirara a posuir... para sentirse querida e, polo tanto, para sentirse ben
consigo mesma... que rematara de consolidar na adolescencia...

Unha vez construida a personalidade, podemos diferenciar diversos tipos de
estrutura, segundo o grao de desenvolvemento de cada unha das tres instancias
e o tipo de relacion que estabelecen entre elas... a sequinte figura representa
estes tipos e algins dos seus subtipos...

1“
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O tipo 1 é o mais frecuente de todos e desde a perspectiva dinamica clasica
chamaselle “tipo neurético”. Neste, as tres instancias da personalidade existen e
estan estruturadas. Os seus subtipos estan en funcion da configuracion dos sub-
sistemas de control e do estilo defensivo da persoa (mecanismos de defensa mais
utilizados), que, pola siia vez, dependen da fase de desenvolvemento en que
comezou a exercerse maior grao de exixencias sobre a persoa. Ademais, o grao
de desenvolvemento do supereu, e en consecuencia do resto das instancias, pode
variar dentro de cada subtipo, o cal esta condicionado pola cantidade de normas
interiorizadas. As personalidades de tipo neur6tico caracterizanse pola capaci-
dade de control sobre os seus pulos instintivos (sexuais, afectivos e agresivos),
que se poden dar en maior ou menor grao.

Os tipos 2 e 3, denominados respectivamente perverso e psicotico, son moito
menos com(ns. No tipo 2, o supereu case non existe e/ou esta mal estrutu-
rado, os sistemas de control son escasos e os seus subtipos dependen do grao de
desenvolvemento do eu e, en consecuencia, do “tamano” do id. As personali-
dades perversas caracterizanse pola escasa capacidade de control sobre os seus
pulos instintivos e pola intolerancia a frustracion, ante a cal responden agresi-
vamente. Pola sta vez, o nivel de consciencia sobre o si mesmo e os seus actos
depende do nivel de desenvolvemento do eu.

No tipo 3, as instancias estabelecen entre elas unha relacion mais “irreqular”,
no sentido de que non se trata s6 da amplitude relativa de cada unha delas con
respecto as demais (cousa que ocorre no tipo 1), senén que o supereu e o id, na
sia interaccion, invaden certas “zonas” do eu, que chega a illar algunha das stas
parcelas.

Debemos aclarar que as denominacions que se utilizan para os tipos de es-
trutura da personalidade “neurético”, “perverso” e “psicético”, poden dar lugar
a pensar en certos tipos de trastorno mental... pero esta identificacion é un erro
que debemos evitar. Asi, por exemplo, é distinto falar de “estrutura neuroti-
ca” que de “trastorno neur6tico”: a primeira das apreciacions fai referencia a un
modelo de disposicion e relacion das instancias entre si, que case sempre esta
compensada e permite un desenvolvemento da vida e das relacions mais ou me-
nos axustado. A segunda refirese a unha situacion de descompensacion en que
o nivel de conflito entre as instancias supera a capacidade da persoa para se de-
fender da angustia que lle produce, ocasionando limitacions da vida e das rela-
cions de magnitude variabel. Porén, hai que ter en conta que os trastornos da
personalidade, cando se producen, estan en relacion co tipo de estrutura desta...
asi, por exemplo, é moi dificil que se produza un trastorno neurdtico sobre unha
estrutura psicotica. Mais ben se da un trastorno neurético sobre unha estrutura
neurotica, ou un trastorno psicotico sobre unha estrutura psicotica.



O tipo de estrutura é o resultado dun proceso de maduracién...

A estrutura da personalidade depende, como vimos, do “tamafio” das ins-
tancias, da organizacion dos elementos que as forman e das interrelacions que
establezan entre eles. Todo isto é o resultado dun proceso de maduracion, que
ten lugar dentro dos 14 ou 15 primeiros anos da vida da persoa e que consiste
na construcion dunha serie de SUBSISTEMAS DE CONTROL... € un subsistema &, pola
sia vez, o resultado da interaccién entre un elemento do /b (unha pulsién instin-
tiva), un control do suPEREU (unha norma moral que supofia unha “prohibicion”,
un “permiso”, ou mesmo un “estimulo”) e a repercusion que isto tefia no EU (o0s
termos en que esta correlacion de forzas se incorpore a consciencia)... e estes
subsistemas de control interno non sé condicionan a conduta da persoa, se-
non que mesmo chegan a afectar o seu xeito de sentir e de pensar... até o punto
de que, en modelos educativos moi rixidos, o supereu acaba por vetar os propios
pensamentos e, en consecuencia, a expresion consciente de desexos, emocions,
etc. Polo tanto, non é necesario que a persoa leve a cabo unha determinada con-
duta para sentirse culpabel e angustiada... abonda con que sinta o desexo de
facela ou pense na posibilidade de levala a cabo!... engadindo con isto novas
represions, co consabido sufrimento persoal que arrastran.

Para explicar mellor a construcién dos subsistemas, tomaremos como exem-
plo un dos que controla a sexualidade: cando se activa o instinto ou PULSION
SEXUAL do ID (pola accion de estimulos internos e/ou externos), “emerxe” ao
ambito consciente e prodiicese 0 DESEXO SEXUAL, (Jue Se expresa coma a apeten-
cia de ter unha relacion sexual con alguén en concreto... e dependendo das nor-
mas que estean internalizadas no SUPEREU en relacion con este tema, poden
ocorrer varias cousas:

A sexualidade desenvolveuse dun xeito saudabel, sen mais represions cas
de respectar as outras persoas e telas en conta para estabelecer as relacions con
elas. Neste caso, o desexo “pasa” a censura con éxito e a persoa intentara man-
ter a relacion sexual desexada. Se a destinataria ou destinatario do seu desexo
accede, a relacion tera lugar e probabelmente sera satisfactoria para ambas as
ddas... e se non accede, a persoa que sente o desexo tentara superar a frustra-
cion dun xeito adaptado e o menos insatisfactorio posibel... e seguramente o con-
seqguira.

A sexualidade desenvolveuse sen demasiadas represions, pero non se cons-
truiu ningunha norma que lle indique ao suxeito do desexo que debe ser respec-
tuoso coas demais persoas e ter en conta o que queren estas. Neste caso, o
desexo pasa a “censura” e a persoa intentara manter a relacion sexual desexada.
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Se o consegue, pode resultar satisfactoria para ela, pero é improbabel que o
resulte tamén para a outra, que seguramente non se sentira tida en conta nas
slias apetencias concretas nin nas sGias demandas... e se non o consegue, a frus-
tracion resultard intolerabel e o suxeito actuara agresivamente, porque o respecto
pola vontade da outra persoa non forma parte das sdias normas.

A sexualidade desenvolveuse con moitas represions. Neste caso, produci-
rase un conflito entre o desexo e a “censura”, que se pode “resolver” de varias
maneiras:

Renunciando a satisfaccion do seu desexo, ao anticipar a culpabilidade e a
angustia que lle sobrevirian se o tentase satisfacer, resolvendo a frustracion
que se produce de diversas maneiras, que veremos mais adiante...

Tentando de satisfacer o desexo igualmente. Neste caso, se conseguise a
relacion desexada, poderia non obter a satisfaccion que busca, dificultada
pola culpabilidade e, ainda que non fose asi, a angustia e a culpa restarian a
gratificacion posterior e a persoa sentiriase mal polo que fixo.

Por dltimo, se a represion sexual foi moi forte e xeneralizada, poderia mesmo
chegar a sufocar o instinto e, en consecuencia, impedir que o desexo “emerxa”
ao ambito consciente... porque o propio feito de sentilo lle provocaria unha
“descarga” de angustia e de culpa que lle resultaria intolerabel.

Os sistemas de control producen sufrimento persoal...

Conforme tivemos a oportunidade de comprobar ao longo dos apartados
anteriores, o proceso de construcion dos sistemas de control esta presidido polo
sufrimento persoal...

En primeiro lugar, porque o PRINCIPIO DA REALIDADE a que se debe ir acomo-
dando a persoa, supdn a FRUSTRACION de moitos dos seus desexos e, en conse-
cuencia o ATRASO na CONSECUCION DO PRACER, OU mesmo a renuncia a este, na
medida en que INTERIORIZA QUE A SATISFACCION DALGUNHAS DAS SUAS NECESIDADES
IMPLICA UN DISPRACER MOITO MAIOR, QUE E A PERDA DO AMOR DA SUA NALI... e en
segundo lugar porque a AGRESIVIDADE que se expresa como resposta ante a frus-
tracion tamén resulta reprimida, polo mesmo procedemento...

En suma, se a frustracion dos desexos resulta penosa, a stia consecucion chega
a resultar intolerabel pola carga de angustia e culpa que leva consigo... 0 mesmo
ocorre coa liberacion do pulo agresivo... e a nena ou o neno chegan a sentirse
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moi mal cando senten, pensan ou fan aquilo que interiorizaron que non deben
(incluindo a sGa resposta agresiva ante a frustracion)... e tamén cando non senten,
non pensan ou non fan aquilo que consideran que deben...

Pero todo este sufrimento persoal que acompafa o proceso de maduracion
adoita estar compensado por outra serie de vantaxes, fundamentalmente pola
valoracion e aceptacion que se recibe “a cambio” da renuncia... sempre e cando
as expectativas e as prohibicions que se van interiori-
zando non sexan desproporcionadas, cousa que tamén
pode ocorrer...

Neste sentido, o proceso de socializacion e de cre-
cemento das nenas e dos nenos pode responder a un
esquema de proteccion e sequridade fisica, de situar
os limites do comportamento para non invadir as e aos
demais, e mesmo de construir a colaboracién e a soli-
dariedade... se isto é asi, as compensacions afectivas
que se obtefien a cambio son substancialmente supe-
riores ao dispracer causado pola frustracion e permi-
ten un crecemento saudabel e feliz...

Porén, é frecuente que o aparato normativo estea
lastrado por unha serie de contidos que non respon-
den a un obxectivo de maduracion integral...

Porque os vetos que se pofen para a proteccion
fronte aos perigos non estan axustados, ou mes-
mo estan substituidos por esquemas de sobrepro-
teccion que dificultan o desenvolvemento da
confianza basica e da seguridade no si mesmo...

Porque as prohibicions responden mais a nor-
mas e tab(s culturais que a propia necesidade de
construir os limites adaptados a socializacion, o cal
dificulta o desenvolvemento das capacidades
necesarias para a autorrealizacion (curiosidade,
exploracion, descubrimento, etc.)

Porque as expectativas son demasiado gran-
des e interrompen a construcion dos propios
desexos, dando lugar a relacions de dependencia
que dificultan a construcion de proxectos de vida
propios...
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Porque as normas non estan claras e, en consecuencia, as exixencias, as
sancions e as gratificacions estan mais en relacién co estado emocional das
persoas adultas que coa correccidn ou incorreccion do comportamento, o cal
xera unha fonda inseguridade e abatemento na nena ou no neno, que non
saben o que han facer para compracer as persoas que son importantes na
sGa vida e, en consecuencia, conseguir que os queiran...

En suma, e sexa cal fose o caso, ao longo do proceso de se converter en per-
s0a, os sistemas de control van dando lugar a que determinados desexos, emo-
ciéns, pensamentos e comportamentos lle produzan ao suxeito unha dose de
angustia e/ou de culpabilidade intolerabeis, fronte ao cal vai desenvolvendo unha
serie de mecanismos de proteccion que lle permiten aliviar o sufrimento...

Os mecanismos de defensa do eu son o noso sistema
de proteccion psicoloxica fronte ao sufrimento...

Os mecanismos de proteccion a que nos referiamos no apartado anterior cha-
manse en psicoloxia “MECANISMOS DE DEFENSA DO EU” e, conforme diciamos ante-
riormente, son procedementos que utilizamos as persoas para nos protexer
daquilo que nos resulta intolerabel e nos produce angustia, culpa, etc.

As persoas adultas temos un estilo defensivo particular, entendido este coma
o uso dun conxunto de mecanismos caracteristico en cada unha de nés. Este estilo
é o resultado dunha CONSTRUCION INCONSCIENTE, que comeza no momento das
primeiras exixencias e da ameaza de perda do amor que estas implican, e conti-
nda ao longo de toda a infancia, durante a cal se van incorporando novos recur-
sos protectores a medida en que o eu se vai desenvolvendo e as stias capacidades
aumentan.

O primeiro dos mecanismos de defensa é a REPRESION, que consiste no
“envio” ao subconsciente de todo aquilo que nos resulta intolerdbel... Nestes ter-
mos, cada vez que unha frustracion resulta eficaz, o cal sucede cando leva con-
sigo unha mensaxe de desamor, a nena ou o neno sofren... e acaban por
interiorizar que o instinto ou o desexo que resultaron frustrados “son malos” e
rexéitanos, porque lles fan sentir culpa e angustia... Para resolvela, logran sufo-
calos no subconsciente e, na medida en que non os senten ou non os saben, evi-
tan o sufrimento.
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A represion &, polo tanto, un proceso continuo, a través do cal mantemos
féra do pensamento todo aquilo que nos produce angustia, pero que hai que
manter activo permanentemente para cada un dos elementos intolerabeis, xa
que estes tenden a “emerxer” espontaneamente, até que resultan definitivamen-
te sufocados... cousa que non sucede con frecuencia, ou porque non se logra a
represion definitiva, ou porque a tension interna que se acumula é tan impor-
tante que atopa algunha via para ser liberada...

En calquera caso, cando a represion fracasa, habilitanse outros mecanismos de
defensa coa mesma finalidade e destes, os mais frecuentes durante a infancia son:

, baseada no desexo de ser globalmente coma o mo-
delo, que é a persoa coa que se identifica... Ten a sta orixe na percepcion do
amor que se produce cando responde as expectativas da sta familia. Asi, é fre-
cuente que o neno interiorice que o que se espera del é que sexa coma seu pai,
e a nena interioriza que se espera que sexa coma sa nai... e como responder a
estas expectativas supon un certo garante de amor, desenvolve o desexo de ser
coma eles, que pola sta vez identifica con facer as mesmas cousas e, mais
adiante, con pensar nos mesmos termos ou sentir as mesmas cousas...

Este mecanismo permanece habil durante toda a vida, ainda que vai adqui-
rindo caracteristicas mais complexas a partir da adolescencia.

que consiste en “reorientar” un instinto, un desexo ou
un pensamento inaceptabel sobre un obxecto cara a outro obxecto distinto, mais
aceptabel. Habilitase con frecuencia para aliviar a culpabilidade que suscita a res-
posta agresiva. Por exemplo, durante a infancia, o nacemento dunha irma ou dun
irman poden facer percibir o desamor da nai, que ademais non se pon en relacién
coa transgresion da norma nin expectativa ningunhas... isto produce unha tre-
menda frustracion e a conseguinte agresividade cara a nai... pero isto resdltalle
intolerabel, polo que esta se reorienta cara & irma ou o irman, ou cara a outra per-
soa do contorno, o cal lle permite aliviar a tension e a angustia, sen tanto senti-
mento de culpa... Este desprazamento pode ser ainda mais adaptado e orientarse
cara a obxectos materiais do medio, o que da lugar a (relativamente fre-
cuentes en determinados momentos da infancia, ainda que tamén poden existir
a calquera idade), e a maior parte dos “irracionais” (non debidos a pro-
ximidade de perigos reais) que temos ao longo da nosa vida.

Outro procedemento defensivo bastante habitual é a , que se
produce ante algin tipo de separacion traumatica e que consiste en volver ou “re-
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gresar” a unha etapa de desenvolvemento anterior, que
emula a través de condutas propias da época en cuestion.
Podemos facer uso do exemplo anterior (percepcion do
desamor da nai ante o nacemento dunha irma ou irman),
ou doutras situacions con idéntica implicacion emocional,
como poden ser un ingreso hospitalario, ou mesmo os co-
mezos no xardin de infancia ou na escola. En todos estes
casos, a nena ou o neno séntese desprotexido, sente a
angustia de separacion e sente, en definitiva, un fondo
malestar, que os leva a “querer que todo volva a ser coma
antes”... e a mente infantil “logra” volver para atras emu-
lando cousas que facia en etapas anteriores... asi, pode
volver a facer pis na cama, chupar o dedo, usar unha lin-
guaxe mais infantil... Con isto a nena ou o neno séntense
mais seguros e alivian a angustia.

Tamén existe a posibilidade de a angustia, que consiste en con-
vertela nun sintoma fisico, ante a imposibilidade de aliviala por outros procede-
mentos... durante a infancia, son frecuentes as dores de barriga, os vomitos, as
alteracions respiratorias, etc., en resposta a situacions de sufrimento psiquico de
diverso tipo, todas elas relacionadas coa angustia ou a culpabilidade.

Outro mecanismo bastante comiin durante a infancia é a , que
adoita funcionar frecuentemente xunto coa . A evitacion consiste en
“escapar” da fonte de angustia, distraendo asi a atencion e mantendo fora do
alcance do pensamento o estimulo que produce... e, cando isto non é posibel,
habilitase o recurso de negar a existencia do dito estimulo, ou a sta capacidade
para provocar o malestar. Volvendo ao exemplo do trauma que pode causar a
vivencia do desamor da nai, como consecuencia do nacemento dunha irma ou un
irman, a nena ou o neno pode evitar falar da existencia do “intruso” ou da
“intrusa”, desviando a conversa cando alguén lle pregunta, propofiendo un xogo
cada vez que alguén se achega e facendo, en definitiva, o necesario para que non
lle acorde que existe... e cando isto non é posibel, cousa que ocorre con frecuen-
cia pola insistencia das persoas do contorno, acaba por negar a existencia mesma
ou o dispracer que esta lle provoca con expresions como “eu non tefio irmds”, ou
ben “a min non me pasa nada por ter unha irma”.

Tamén adoita resultar eficaz a , que consiste na habi-
litacion de comportamentos (e mais adiante de actitudes) exactamente opostos
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aos sentimentos intolerabeis. As nenas e os nenos poden facer uso deste meca-
nismo a partir do desenvolvemento da sta capacidade para a representacion sim-
bélica que, conforme se comentou no capitulo correspondente, se produce
aproximadamente a partir dos 3 anos. Isto permitelles utilizar o xogo para repre-
sentar experiencias vividas e mesmo mudar o impacto emocional que lles causa-
ron converténdoas en agradabeis. Asi, por exemplo, se a sia mama se enfadou
con ela porque non quixo comer, pode xogar cunha boneca, que representa a
unha nena a que a sia mama lle di que coma (a nena fai o papel da stGa mama)
e, como esta non quere comer, a siia mama séntase ao seu lado e contalle un
conto mentres lle da ela mesma a comida... e na medida en que esta representa-
cion é real para ela, logra aliviar a angustia.

A , pola siia vez, permite aliviar a culpa e a inferioridade.
Asi, en ocasidns, as nenas e 0s Nenos nNon se senten quen de cumprir as normas
e, sobre todo, de satisfacer as expectativas depositadas sobre eles e, nestes casos,
a angustia e a culpa sobrevefien acompanadas de sentimentos de inferioridade,
que “compensan” desenvolvendo ao maximo outros comportamentos, que son
quen de levar a cabo. Por exemplo, cando unha nena ou un neno interiorizan que
a sQa familia espera deles que destaquen no deporte, e non se senten quen de
realizar con éxito as actividades deste ambito, pddense sentir angustiados e cul-
pabeis por torpes, ou por intiles, e tentar compensar este defecto co desenvol-
vemento da sta habilidade para o debuxo, para asi ter “algo que ofrecer” e facerse
merecedores do carifio e da aceptacion.

Noutras ocasions, o , ao cal acompafa o ,
resultan eficaces para lograr o alivio. Isto sucede, por exemplo, cando hai senti-
mentos de culpa e estes producen pensamentos intrusivos que obsesionan a nena
ou 0 neno, con construciéns coma “a mifia mamda vaille pasar algo malo” ou “a
mifia mama non vai volver mais” e “isto é porque eu son mala”, ou “porque non
lle fixen caso”... etc. Nestes casos, habilita a posibilidade de compensar o que
fixo a través da representacion dunha accion que lle resulte dificil ou penosa, con-
seguindo asi redimir a falta e, en consecuencia, que a sa nai volva e non lle pase
nada malo. Os tipos de ritual poden ser moi diversos e con diferentes graos de
elaboracion, por exemplo, contar até 20 sen respirar, meter e sacar a cabeza da
auga catro veces sequidas sen interrupcion, darlle un bico a sGa mama cada vez
que entre ou sae da casa... ou algo mais estruturados e complexos, que se empre-
gan algo mais adiante, como dar un saltifio cada catro pasos, non pisar as xun-
tas das lousas do chan cando vai camifiando, etc.... En calquera caso, tefien o
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valor de “neutralizar” o pensamento intrusivo, igualmente maxico e, en conse-
cuencia, aliviar a dor. Na medida en que un ritual tefia “éxito”, tende a repetirse
en idénticos termos cada vez que se produce a angustia ou a ameaza da mesma.

Algo médis avanzada a etapa infantil, tamén comezan a habilitarse outros me-
canismos de defensa, que nesta fase estan relativamente pouco estruturados e que

se van facendo mais complexos co paso do tempo:

, que consiste en atribuir a outras persoas aquilo que nos re-
sulta intolerabel, tentando asi situalo fora de nds. Nos seus comezos, realizase a
través do xogo simbdlico, igual que o desprazamento, e ten por obxecto aliviar
a culpabilidade polo incumprimento das normas e das exixencias. Pouco a pouco
vaise estruturando cara a xestionar a culpa e a angustia producida pola presenza
de desexos, emocions e trazos persoais non permitidos polo supereu, e permi-
te deixar de atribuilos & propia persoa e observalos con insistencia noutras. Por
exemplo, un neno ao cal “non se lle permite chorar” pero chora con frecuencia
por diversos motivos, pode representar a través do xogo que quen chora é un
compaiieiro do cole... algo mdis adiante, comeza a lle botar a culpa das pelexas
aos demais, na medida en que constrie que foron estes os que provocaron e/ou
comezaron a pelexa... cando chega & adolescencia, este neno non tolera un de-
terminado trazo seu, por exemplo a violencia. Isto levarao a identificar esta vio-
lencia con determinados comportamentos que el non leva a cabo, e isto permitelle
observalos con frecuencia nos demais, aos cales dirixe a s@a intolerancia... men-
tres tanto, el mesmo pode expresar a violencia a través doutro tipo de condutas
sen sentir demasiada angustia por isto.

, que consiste xustamente no oposto a proxeccion. Neste
caso, tenden a interiorizarse trazos intolerabeis doutras persoas. Ten un valor sim-
bélico ou “maxico”, no sentido de que a interiorizacion de trazos dunha persoa
amada permite conservala (non perdela), e asi evitar a angustia que isto produ-
ciria... e se a persoa é temida, permite “mantela baixo control” e evitar o perigo
que supon. Tamén é un xeito de xestion da agresividade, cando esta resulta sis-
tematicamente reprimida e a tension acumulada se volve contra o si mesmo. Por
exemplo, interiorizanse os trazos da nai, o cal permite, por un lado, tela sempre
consigo e, polo outro, anticipar a stia conduta represora, podendo previla... ou
envorca cara ao si mesmo a agresividade, que se expresa inicialmente a través de
condutas autolesivas (dar golpes coa cabeza contra a parede ou golpeala cun
xoguete no curso dunha perrencha).
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Tanto a proxeccién como a introxeccion implican o uso doutro mecanismo,
moi rudimentario a esta idade: a , que consiste no uso do pen-
samento para diminuir a angustia. Isto non se da até os 6 ou 7 anos, idade en que
comeza a desenvolverse a capacidade para pensar... e non adquire complexidade
até os 12 ou 13 anos, cando comeza a desenvolverse a capacidade para pensar
en abstracto, ao estilo adulto.

Na mesma lifa que o desprazamento, visto anteriormente, esta a

, que non se produce até pasados uns anos, mesmo preto da preadolescen-
cia ou da adolescencia. Esta consiste na derivacion das pulsions sexuais e tamén
das agresivas cara a un fin diferente da obtencidn dos praceres primarios. Este
fin, “autorizado” ou mesmo “incentivado” polo supereu, converte un desexo
inaceptabel en algo estimabel e, polo tanto, permite liberar a tensién interna acu-
mulada sen que isto desencadee a angustia ou a culpa. Por exemplo, pédese
sublimar o desexo sexual a través da actividade fisica ou filantropica... ou pode-
se sublimar o pulo agresivo “combatendo o mal” (a inxustiza, a perversion, etc.)

Poderiamos dicir que estes mecanismos son algo asi
coma o sistema inmunitario do ambito psicoloxico...

Conforme puidemos ir comprobando ao longo da descricién dos mecanismos
de defensa, tanto a sia construcion coma o seu activamento son inconscientes.
Isto quere dicir que se desenvolven nun plano ao cal a persoa non ten acceso,
sobre todo porque no momento en que comezan a habilitarse non o permite o
seu grao de maduracién cognitiva. Asi, resulta doado comprobar que unha nena
ou un neno non é consciente de que esta evitando ou negando un conflito, ou
que esta volvendo ao seu contrario unha experiencia desagradabel (formacién
reactiva), ou que estd proxectando ou desprazando... e moito menos que estd
reprimindo.

Conforme avanza o tempo e a idade, os mecanismos de defensa “que dan
resultado”, é dicir, que permiten aliviar o sufrimento, son incorporados ao mundo
psiquico e vanse consolidando. Ao chegar & adolescencia, desenvélvense os (lti-
mos, que dependen da capacidade para pensar en abstracto, pero que son igual-
mente inconscientes e todo isto acaba por configurar o estilo defensivo do
individuo... Asi, hai persoas en que é caracteristica a evitacion e a somatizacion,
hai outras que utilizan maiormente a racionalizacion e a ritualizacion... etc.
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Os mecanismos de defensa podense activar por un conflito interior, cando
emerxe algln pulo instintivo prohibido polo supereu, ou por un estimulo exte-
rior, que activa un pulo interno (por exemplo sexual ou agresivo), ou que trae ao
consciente algo intolerabel (por exemplo, unha calidade oposta ao ideal do eu
que fora desprazada da consciencia), ou que nos quere facer ver algo que non
estamos preparadas para descubrir.

En suma, podemos dicir que, en moitos aspectos, os mecanismos de defensa
do eu constitien o noso “sistema inmunitario psicol6xico”... e da mesma maneira
que o sistema inmune bioléxico defende o noso corpo fronte a
entrada dalgln axente externo (un virus, unha bacteria ou unha
substancia quimica), ou ben fronte ao desenvolvemento, igual-
mente invasivo, de calquera proceso interno (un tumor, por exem-
plo), o sistema defensivo do eu protéxenos ante a angustia e a
culpa que se produce por estimulos exteriores ou polos conflitos
internos... e que, se non puidesen ser controladas, terian efectos
devastadores para a nosa mente... e sendn, non hai mais que ver
os cadros de enfermidade mental que se producen cando fraca-
san no seu cometido...

Outra similitude entre ambos os dous sistemas é que produ-
cen unha serie de “efectos secundarios”... que non son precisa-
mente desexabeis. Asi, da mesma maneira que o proceso de
defensa bioloxico pode producir febre, malestar, dor e mesmo des-
trucién dalglns elementos sans dos tecidos afectados, os meca-
nismos de defensa poden dar lugar, por exemplo, a perturbacions
do benestar mental causado polas ideas obsesivas, a limitacions
na calidade de vida causadas pola construcion de fobias cara a
obxectos ou situacions comins no noso medio, a malestar fisico
causado pola somatizacion... etc.

Para rematarmos esta analoxia, da mesma maneira que algun-
has veces o noso sistema inmune pode sufrir certas disfuncions,
como a hipersensibilidade cara a axentes non prexudiciais, que lle
fai reaccionar contra eles producindo efectos non desexabeis
(ALERXIAS), ou mesmo contra compofentes do propio organismo,
que lle fan reaccionar contra estes até o punto de destruilos
(ENFERMIDADES AUTOINMUNES), 0s mecanismos de defensa tamén
se poden activar inadecuadamente: supofiamos, por exemplo, que
unha persoa é moi susceptibel aos estimulos externos e calquera
cousa que lle digan ou que lle fagan lle resulta invasiva... pois
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neste caso activara os seus mecanismos de defensa con demasiada frecuencia, o
cal lle supora moitas limitacions na sGa vida de relacién, como consecuencia do
cal tera dificultades para consequir a satisfaccion das stas necesidades afectivas
e sufrird, en definitiva, as consecuencias dos “efectos secundarios” dos ditos
mecanismos, sen obter demasiados beneficios...

Polo tanto, podemos falar de dous sistemas de defensa paralelos na sta orixe
e no seu desenvolvemento: O SISTEMA INMUNITARIO, que nos protexe no am-
bito bioloxico, e 0S MECANISMOS DE DEFENSA DO EU, que nos protexen no
ambito psicoldxico. Polo tanto, a siia existencia é imprescindibel para a vida...
ainda que non sempre se constrien dun xeito adaptado... e a educacion pode in-
fluir no seu modelo de construcion: por un lado, tentando propiciar que as nenas
e 0s nenos se sintan culpabeis e angustiados con demasiada frecuencia, o que di-
minuira a frecuencia con que se ven obrigados a defenderse e, por outro lado,
axudando a construir un estilo defensivo adaptado, coa maiores beneficios e o
menor custo subsidiario posibel... pero de todo isto falaremos no capitulo corres-
pondente a estratexia de intervencion...

En resumo, a personalidade é un complexo sistema de
elementos, que se relacionan entre si e que se ubican
dentro do ambito consciente... ou do inconsciente...

En efecto, podemos resumir o dito até agora nos seguintes termos: no perio-
do perinatal, 0 1D é o Gnico elemento da personalidade. E totalmente incons-
ciente... e, pouco a pouco, na medida en que se desenvolven as competencias
cognitivas, comeza a configurarse o EU e, polo tanto, o nivel de consciencia e,
pola sa vez, no proceso de internalizacién das normas que constitiien o SUPEREU,
vanse almaceando novos elementos no subconsciente... e da relacion de forzas
entre os pulos instintivos do id e as prohibicions do supereu xorde o conflito, e o
sufrimento que produce Iévanos a habilitar os mecanismos de defensa que, pola
sia vez, tamén se ubican no subconsciente, en gran medida... Todo isto Iévanos
a resolver a seguinte cuestion: que & consciente e que é inconsciente, dentro
da personalidade?...

Partimos da base de que os contidos do /D (necesidades primitivas e pulos
instintivos de tipo sexual, agresivo e afectivo), continGan sendo subconscientes
igual que o eran na sGa orixe, ainda que parte deles poden ter unha expresion
consciente en forma de desexos. Por outra parte, os contidos do Eu son esencial-
mente conscientes, ainda que posden un SUBSTRATO SUBCONSCIENTE, na medida
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en que estan vinculados con elementos do mundo instintivo (por exemplo, os
desexos e certas emocions), do mundo das normas de control interno (por exem-
plo, as crenzas subxectivas e algunhas outras emocions), e dos mecanismos de
defensa que habilita para protexerse ante isto. No que se refire ao SUPEREU, a
maior parte dos elementos que o forman non son conscientes, ainda que moitos
deles o foron na sda orixe, conforme se viu nos apartados anteriores.

Por outra parte, debemos considerar que as persoas, utilizando as nosas
capacidades, podemos ter acceso a coiecer alglns elementos do subconsciente
e, a partir deste momento, pasan a ampliar o ambito consciente... e estes ele-
mentos configuran unha instancia funcional chamada o PRECONSCIENTE... pode-
riamos dicir que se trata dunha instancia “de transicion”, no sentido de que esta
formado por contidos potencialmente conscientes, pero que non o son mentres
non se tefa acceso a eles a través do cofiecemento... ainda que tamén pode oco-
rrer ao revés, no sentido de que, mediante a represion, podemos “enviar” a esta
instancia unha serie de contidos que eran conscientes na sia orixe... e isto oco-
rre ao longo de toda a vida das persoas.

Con caracter xeral podemos LOCALIZAR NO PRECONSCIENTE unha gran parte do
contido do SUPEREU: tratase das normas e trazos do ideal de eu que constitiien o
substrato da angustia, da culpabilidade e de moitos dos nosos medos... Tamén se
sitGan no preconsciente parte dos contidos do ip, concretamente as necesidades
afectivas e sexuais, e as pulsions agresivas, estas Gltimas substrato de emocions
coma o enfado e a célera. Por Gltimo, localizanse no preconsciente os contidos e
a estrutura dos mecanismos de defensa do Eu, substratos das crenzas e de cer-
tas normas de conduta.

Consideramos importante estabelecer a existencia do preconsciente e
dos seus contidos xa que, na medida en que tefiamos acceso a cofecer a orixe
da angustia, da culpa e dos medos, situados no preconsciente do supereu,
poderemos relativizar a sGia importancia e, en consecuencia, diminuir a sGa
intensidade, o que nos permitira desbloquear algtins dos desexos sufocados no
preconsciente do id, e ampliar e flexibilizar as nosas pautas de comportamento
en direccion de satisfacelos, aumentando o noso grao de benestar. Ademais,
diminuira a necesidade de utilizar certos mecanismos de defensa e, en con-
secuencia, levar a cabo comportamentos mais adaptados ao logro da satis-
faccion e do benestar.

Para aclarar un pouco esta cuestion, utilizaremos o mesmo exemplo que en
apartados anteriores sobre o control da actividade sexual: unha persoa que es-
tivo suxeita durante a infancia a unha excesiva represion da sta sexualidade, pode
acabar por sufocar o seu instinto e inhibir o seu desexo (REPRESION), construir a
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crenza subxectiva de que “a sexualidade é mala en esencia: sucia, perigosa, de-
gradante...” (RACIONALIZACION DESADAPTADA) e COMO consecuencia:

il Non levar a cabo conduta sexual ningunha, o cal non lle permitird liberar
a enerxia xerada pola activacion do seu pulo instintivo, acumulando unha
dose de tension interna que acabara por ocasionarlle unha serie de proble-
mas, mesmo fisicos (SOMATIZACION).

1l Ter relaciéns sexuais igualmente, porque construiu unha ideoloxia que
indica que estas son beneficiosas, ou cedendo & presién do seu grupo (no
cal se valoran as relacions sexuais), ou para satisfacer os desexos da stia pare-
lla. Estas relacions dificilmente seran satisfactorias, ao ter bloqueada a via de
obtencion de pracer, asi que acumulara a tension interna igual que no caso
anterior e ademais probabelmente se sentird culpabel e angustiada (neste
caso sen saber moi ben de que), e mesmo desvalorizada como persoa, ao
estar facendo algo que non desexa s6 para compracer os demais... con todas
as repercusions para o seu benestar que isto implica.

Se esta persoa ten a oportunidade de cofecer os elementos e a estrutura do

subsistema que a cohibe, probabelmente o podera reconstruir noutros termos e,
en consecuencia, desbloquear a via do desexo e desfrutar da sta sexualidade en
termos mais saudabeis...

82

SUPEREU

Mecanismos

de
defensa




Todo isto indica que a ampliacion do campo da consciencia, incorporando
elementos do PRECONSCIENTE, axuda a resolver conflitos e a construir o benes-
tar... pero ainda resulta mais beneficioso se estes subsistemas non se incorporan
a el nos termos anteditos durante o proceso de desenvolvemento... e a educa-
cion ten un papel fundamental en calquera dos dous supostos... pero nisto entra-
remos mais adiante.

O xénero como subsistema da personalidade...

Queremos dedicar un capitulo monografico ao tema do xénero, & sGa cons-
trucion, as chaves de desigualdade que implica e as repercusions que estas tefien
para as persoas, porque é un dos eixes vertebradores da nosa proposta, conforme
se estabeleceu desde o comezo deste texto... Asi, a orientacion da intervencion,
desde a perspectiva de xénero, ten por obxecto diminuir as ditas chaves de desi-
gualdade, que distorsionan as relacidns entre as persoas e provocan sufrimento...
e todo isto comporta a necesidade dunha minima abordaxe teérica do asunto.

Comezaremos intentando estabelecer o significado de certas expresions uti-
lizadas comunmente, ainda que poucas veces homoxeneizadas no seu contido
entre a xente que as utilizamos. Estas son:

“Xénero” e “rol de xénero”:

A palabra “xénero” ten diversos significados, pero un dos mais estendidos no
uso é o de “conxunto de seres de caracteristicas comins”. Polo tanto é un crite-
rio de clasificacion de maltiples aplicacions. No caso que nos ocupa, vale para
estabelecer dous modelos de funcionamento persoal, que implican xeitos de sen-
tir, de pensar e de actuar: o feminino e o masculino...

Pola stia vez, a palabra “rol” utilizase para denominar un “papel a desempe-
fiar”. Concretamente, o “rol de xénero” implica o conxunto de peculiaridades que
configuran cada un dos dous modelos (feminino e masculino), que implican xei-
tos de sentir, de pensar e de comportarse nas distintas situacions da vida.

“Perspectiva de xénero”:

O termo “perspectiva” refirese a “Optica con que se mira”. Neste caso, a
“perspectiva de xénero” é un punto de vista para a analise das actitudes das per-
soas segundo o seu rol de xénero. Esta perspectiva é especialmente importante
cando a analise ten por obxecto averiguar as implicacions do xénero nas relacions
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interpersoais, xa que nos axuda a descubrir as chaves de desigualdade que estas
encerran... e polo tanto a corrixilas, aplicando as pautas educativas adecuadas.
En consecuencia, é a que utilizaremos aqui para orientar a compresion tedrico-
practica da nosa proposta de intervencion.

A perspectiva de xénero implica ter en conta algunhas
consideracions de caracter xeral...

Antes de entrar polo miido na construcién dos roles de xénero e na analise
dos trazos que os caracterizan, debemos ter en conta unha serie de considera-
cions de orde xeral:

1. O xénero e o sexo son dous criterios de clasificacion distintos, que non
se deben confundir... pero que se confunden con frecuencia...

O sexo é algo innato e permite clasificar seres da mesma especie atenden-
do a un conxunto de cacteristicas biol6xicas, coma o aparato xenital, al-
gunhas hormonas e certas peculiaridades anatémicas condicionadas por es-
tas (anchura dos ombros, da pelve e do térax, distribucién do pelo corporal,
etc.). Polo tanto, o sexo non ten implicacions psicoloxicas nin relacionais
ningunhas.

O xénero, pola stia vez, é algo adquirido, como resultado da construcion e
desenvolvemento dunha serie de trazos psicoloxicos “incrustados” na perso-
nalidade, que determina finalmente a existencia de dous conxuntos diferen-
tes de competencias... e tamén de limitacions: 0S ROLES DE XENERO.

O proceso de construcion do rol de xénero comeza a partir do nacemento, e ai
se sitla a orixe da sGa confusion co sexo, na medida en que o desenvolvemento
das calidades especificas do rol feminino se lle inducen &s nenas e as do rol mascu-
lino aos nenos. Asi, tanto unhas coma os outros, acaban por interiorizar as exixen-
cias e as expectativas que se lles impofen fundidas coa sta realidade sexual. Asi, a
identidade sexual (saberse e sentirse muller ou home) fica impregnada polos trazos
de xénero (a identidade da muller implica feminidade e a do home masculinidade).

Como consecuencia, sexo e xénero acaban por ser apreciados coma un todo
case indisolibel, que dificulta a diferenciacion entre as calidades bioléxicas inna-
tas e as psicosociais adquiridas e, polo tanto, o control e a correccion dos facto-
res de desigualdade.

2. Ainda diferenciando sexo e xénero, existe unha tendencia a identificacion
entre muller e feminino, e home e masculino... e isto non sempre é correcto. Sen
prexuizo de entrarmos nesta cuestion polo miido mais adiante, temos que sina-
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lar que hai determinadas circunstancias que condicionan un desenvolvemento
esencialmente masculino nalgunhas mulleres e esencialmente feminino nalgdns
homes... e tanto unhas coma outros tenden a non ser conscientes desta cuestion,
xa que lles resulta intolerabel, ao non corresponder co seu ideal de eu e proté-
xense contra isto habilitando diversos mecanismos de defensa... e “non saber”
cal é o seu rol impidelles o cambio...

3. Por altimo, debemos diferenciar un terceiro concepto: a orientacion
sexual, esencialmente distinto do xénero... e por suposto do sexo. Conforme
vimos no capitulo “A sexualidade e as sGas dimensiéns”, a orientacién sexual ten
que ver co obxecto cara ao cal se dirixe o desexo sexual. Se o obxecto do desexo
é do mesmo sexo co suxeito falamos de orientacion homosexual e se é de dis-
tinto sexo falamos de orientacion heterosexual... e calquera das dias orientacions
se pode dar entre as mulleres e entre os homes... e cada un dos membros da pare-
lla desempena un rol de xénero feminino ou masculino, sexa cal for o seu sexo e
a orientacion do seu desexo.

Os contidos dos roles de xénero e a siia repercusion
nas relacions interpersoais...

Estabelecido que os roles de xénero son o produto dunha construcién que
ten lugar durante a infancia, que esta determinada polo modelo educativo e que
este, pola siia vez, esta suxeito a influencia dos valores sociais e culturais, com-
pre agora determinar cales son as caracteristicas que os diferencian entre si... e
isto & unha cuestion de contidos.

Tradicionalmente véfense estabelecendo unha serie de asociacions entre os
roles de xénero e diversas calidades afectivas, cognitivas e condutuais, que se lle
atriblen a cada un dos modelos. Asi, polo reqular, considérase que as mulleres
(e, polo tanto, o rol feminino co cal se adoitan identificar) tefien pouco desen-
volvidas as capacidades instrumentais, son emocionalmente sensibeis, submisas,
discretas, abnegadas, inseguras, dependentes, moito mais vinculadas co ambito
domeéstico que co social, pouco ambiciosas no seu desempefio profesional e
cunha serie de afeccions acordes con todos estes trazos. Pola contra, os homes
(e, polo tanto, o rol masculino co cal se adoitan identificar), tefen esencialmente
desenvolvidas as capacidades instrumentais, son emocionalmente pouco sensi-
beis, autoritarios, egocéntricos, seguros, independentes, moito mais vinculados
co ambito social que co doméstico, ambiciosos no seu desempefio profesional e
cunha serie de afeccions acordes con todos estes trazos...
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Efectivamente, moitas destas caracteristicas corresponden coa realidade (ao
menos até certo punto) e nesta medida marcan as diferenzas entre os xéneros...
pero unha cousa é a diferenza e outra moi distinta a desigualdade...

A diferenza (ou diversidade) marca dous estilos de sentir, de pensar e de facer
distintos, que non sé carecen de connotacions negativas para as relacions inter-
persoais, sendn que até poden resultar beneficiosas na medida en que supofen
pluralidade e complementariedade...

A desigualdade, pola sta vez, parte da consideracion dun modelo superior...
e outro inferior, e isto implica que, mentres o superior se sente e se sabe mais
valorado, ten mais recursos para satisfacer as necesidades de autorrealizacion e
goza de diversos privilexios, o inferior se sente desvalorado, ten serias dificulta-
des para autorrealizarse e ve menoscaba-
dos os seus dereitos.

Traducindo todo isto a realidade co-
tia, mentres que un grupo goza de pres-
tixio e recofiecemento, ten acceso ao éxito
social, pode escoller entre un amplo abano
de posibilidades profesionais... entre ou-
tras cousas porque non se sente obrigado
a facer fronte a responsabilidades domés-
ticas nin familiares, ou a compromisos
afectivos que limiten a stia “independen-
cia”, o outro grupo débese facer cargo
das responsabilidades domésticas e fami-
liares, cargar coa maior parte do coidado
das relacions, “tirando por elas” para que
se mantefan... e, nesta medida, ve li-
mitado o seu acceso ao ambito social e
profesional... e escasas veces se sente va-
lorado polo que fai...

Asi as cousas, parece que a gran
cuestion pendente é corrixir a desigual-
dade... e para isto é imprescindibel iden-
tificar, por un lado, cales son as sias
chaves e, polo outro, como e en virtude
de qué se constriien, xa que s6 asi pode-
remos desefar as medidas correctoras
oportunas...
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As chaves de desigualdade constriiense e incristanse
na personalidade de xénero...

Comezaremos por sinalar que a construcion da desigualdade parte da exis-
tencia de dous modelos de xestion da FRUSTRACION e da AGRESIVIDADE que Se pro-
duce como resposta ante ela...

No modelo masculino, o pulo agresivo que se libera como resposta ante a
frustracion reprimese moito menos (...ou conséntese moito mais) que no modelo
feminino. Noutras palabras, aos nenos permiteselles ser moito mais agresivos que
as nenas, xa desde a infancia, e mesmo se lles chega a incentivar a agresividade:

Os nenos reciben moi poucas veces mensaxes de reprobacion cando rom-
pen algo no curso dunha perrencha ou cando se pelexan, o modelo de xoguetes
que utilizan fomentan as representacions agresivas (guerra, asalto, destrucion...)
e os seus modelos de identificacion (tanto familiares como sociais) son agresi-
vos. Ademais, espérase deles que respondan s provocacions, que se “defendan”
cando se meten con eles... e que defendan as nenas cando se meten con elas...

As nenas, pola sta vez, reciben constantes mensaxes de reprobacion can-
do liberan a sGa agresividade, tefien “prohibidas” as pelexas, os xoguetes non
facilitan a representacion agresiva, que mesmo é reprimida cando se produce no
curso do xogo, e os seus modelos de identificacion, tanto familiares como sociais,
caracterizanse pola contencion da agresividade. Ademais, espérase delas que non
se metan en lios, que “aguanten” cando se meten con elas (...ou que lle pidan
axuda a seu irman)...

A'interiorizacion de todas estas normas e expectativas xera dous tipos de sub-
sistemas de control interno ben distintos:

No modelo feminino, a agresividade resulta intolerabel, na medida en que
a slia emision se asocia coa ameaza da perda do amor da nai e coa angustia e a
culpabilidade que isto implica... € mais, o propio feito de saberse ou sentirse agre-
siva, xa lle produce a nena un tremendo malestar, porque isto & oposto ao seu
ideal. En consecuencia, desde a feminidade:

Cohibese ou reprimese o pulo agresivo, o que provoca a contencion e a acu-
mulacién da tension interna. O dispracer que isto produce asimese como “mal
menor”, na medida en que se anticipa a angustia e a culpabilidade que apa-
receria se esta tension se liberase... e o dispracer seria moito mais grande.

Nestes termos, a frustracion non se resolve case nunca, acumuldndose tamén
a tension que produce... a0 mesmo tempo que se observa como as figuras
masculinas conseguen resolvela habitualmente.
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Pouco a pouco, a tensién interna provocada pola contencion da agresivi-
dade e da frustracion vaise facendo insoportabel para a nena, que habilita al-
glns mecanismos de defensa para aliviala: asi, por un lado, sublima os seus
propios desexos, dandolle prioridade a satisfaccion dos que tefien os demais,
que considera mais lexitimos e, polo outro, despraza a agresividade cara a si
mesma.

Este proceso termina por construir un subsistema
de control que se expresa en trazos, actitudes e com-
portamentos tipicos do rol de xénero, e que se carac-
teriza pola abnegacion: os propios desexos resultan
inhibidos e a atencion aos dos demais considérase unha
obriga... rematando por confundirse uns cos outros.
A satisfaccion dos desexos dos demais fai diminuir a
propia insatisfaccion, até o punto de que se dirixe unha
boa dose de esforzo persoal a “adivifialos”, cando estes
non son expresados. Isto, xunto co desprazamento da
agresividade cara a si mesma (autoagresividade), acaba
por cristalizar no outro trazo caracteristico do feminino:
a submisién aos imperativos dos demais... ainda que
estes non sexan expresados abertamente.

No modelo masculino, pola sGa vez, a agresividade
resulta liberada con frecuencia. En primeiro lugar, porque
non recibe ningunha mensaxe de reprobacion cando o fai,
e en segundo lugar, porque mesmo se incentiva, na medida
en que se espera deles que sexan agresivos. Por (ltimo, o
Gnico limite que se lle impon consiste en que a liberacion
non se oriente cara as figuras de autoridade... e este con-
trol resulta doado de resolver a través dun desprazamento,
neste caso cara a outras persoas ou obxectos do contorno.
Nestes termos, o que acaba por resultar intolerabel é a inhi-
bicion da agresividade, asociada coa ameaza da perda do
amor da nai, na medida en que frustra as expectativas
depositadas sobre o neno... até o punto de que sentirse ou
saberse pouco agresivo fai que a sGia autoimaxe se desvie
do “ideal de eu”, promovendo que cada vez controle
menos a emision heteroagresiva. En consecuencia, desde
a masculinidade:

88



Subconsciente colectivo: Subconsciente colectivo:

ARQUETIPO ARQUETIPO
FEMINIDADE MASCULINIDADE
Modelos Modelos
de de
Identificacion —  Ideal do Eu non Ideal do Eu <«— Identificacion
agresivo e tolerante agresivo e intolerante
’ I coa frustracion A coa frustracion I ‘

Normas Normas
morais morais

Desexos e
emocions emocions
onsciente onsciente

S22
Pulos instintivos Pulos instintivos

t t

Necesidades ID Necesidades







O Gnico limite para a agresividade é que esta se dirixa cara as figuras de au-
toridade, o cal permite liberar a tensién interna directamente cara ao obxecto
frustrante ou indirectamente, desprazada cara a outros obxectos do contorno,
sen que isto leve ningln dispracer asociado.

Nestes termos, a frustracion, que xa se producia con menos frecuencia que
entre as nenas, resélvese, con frecuencia, logrando a satisfaccion e o pracer
moitas mais veces... a0 mesmo tempo que se observa como as figuras femi-
ninas non se lles permite este tipo de logro.

Pouco a pouco, o neno vai lexitimando os seus desexos, que prioriza con
frecuencia sobre os femininos, aos cales termina por desvalorizar.

Este proceso acaba por construir un subsistema de control que se expresa
en trazos, actitudes e comportamentos tipicos do rol de xénero, e que se ca-
racteriza polo egocentrismo: os propios desexos son o mais importante e os
demais (sobre todo as demais) tefien a obriga de satisfacelos... e mesmo de
adivinalos... e cando isto non sucede asi, a intolerancia ante a frustracion per-
mite utilizar a agresividade para resolvela... e todo isto acaba por cristalizar
no outro trazo caracteristico do masculino: o autoritarismo ante a insubmi-
sion das demais... sexa esta explicita (por non atender as demandas expre-
sadas) ou implicita (por non adivinalas).

Nestes termos, as relacions entre o feminino e o masculino estan mediadas
por un claro patrén de desigualdade e de dominacion, que propicia a construcion
de vinculos afectivos en que o amor se confunde, respectivamente, coa exixen-
cia ou coa culpa por non satisfacela, o aprecio e o respecto co desprezo e co
medo, e a lealdade coa fidelidade absoluta...

Todo isto marca un ton emocional feminino caracterizado pola desvaloriza-
cion do si mesmo, en lugar da valoracion, pola represion dos desexos e, en con-
secuencia, a inhibicion das aspiraciéns e ambicions, polo predominio da culpa, a
amargura e o desqusto, e pola inhibicidn nas relaciéns sociais... o cal compromete
a consecucion da satisfaccion, do disfrute e do pracer.

Pola contra, o ton emocional masculino caracterizase pola idealizacion do si
mesmo e a ansia de hipervaloracion, en lugar da valoracion adaptada, polo pre-
dominio dos propios desexos €, en consecuencia, a construcion das aspiracions
e ambiciéns, pola liberacion da culpa, que proxecta cara as demais, pola célera e
a euforia, e pola sobrecompensacion a través da relaciéns sociais e a realizacion
profesional.

91



A personalidade de xénero marca case todos os ambitos de
relacion entre as persoas, e fica no subconsciente colectivo...

As persoas, na medida en que somos seres sociais, temos necesidade de esta-
belecer relacions e de construir vinculos afectivos coas demais... pero tanto as
relaciéns coma os vinculos poden ser de diversos tipos. Asi, por exemplo, a rela-
cion materno-filial ou paterno-filial & distinta ca de parella e esta, pola sta vez,
é diferente dunha relacion de compaiieirismo ou de amizade. Neste sentido,
podemos dicir que cada persoa representa un papel ou un rol distinto en cada
tipo de relacidns que estabelece. Todos estes roles, pola sta vez, estan influidos
polo estilo persoal, ou tipo de personalidade... e o subsistema de xénero confi-
gura unha boa parte da personalidade.

Asi, o xeito de sentir, de pensar e de actuar esta mediatizado polas chaves
de xestion da frustracion e da agresividade... Isto é: pola personalidade de xénero
e a sa proxeccion no rol de xénero. Desta maneira, o papel de nai ou pai, por
exemplo, reflicte un modelo feminino ou masculino na sta relacién coas fillas e
fillos, igual co das fillas e fillos entre si e tamén coa nai ou co pai, ou o das ami-
zades e, sobre todo, o de parella, no cal se pofien de manifesto as connotacions
de xénero en case todas as transacions afectivas, cognitivas e condutuais.

Todo isto permite a transmision e a tendencia a perpetuacion dos modelos
de xénero, transmitidos pola nai e o pai durante os primeiros anos de vida, e por
outros modelos de identificacion posteriormente, e desenvolvidos e consolida-
dos a través das relacions que se van estabelecendo coas demais persoas... e de
todo isto s6 é consciente unha pequena parte... xa que a maioria dos elementos
se sitGan no substrato preconsciente e mesmo alglns no subconsciente, aos cales
pertence o supereu, que é onde se sitian os controis internos. Por outra parte, o
xénero esta presente en todas as persoas, alén da sa profesion, da sda clase
social e mesmo da sia ideoloxia... e se 0 xénero esta presente, tamén o estan as
stias chaves de desigualdade... ainda que en diferente grao.

Polo tanto, podemos situar o xénero no que Jung denominou o subcons-
ciente colectivo, formado por un conxunto de valores e pautas de comporta-
mento com(ns a todos os individuos pertencentes a unha mesma cultura, que se
transmiten de xeracién en xeracion a través da familia e dos vinculos sociais... e,
nesta mesma medida, podemos consideralo un arquetipo, igualmente definido
por Jung como un construto que fica no subconsciente colectivo e que deter-
mina un modelo aprioristico consciente. Asi, por exemplo, o arquetipo femini-
dade, localizado no subconsciente colectivo (e, en consecuencia, individual),
determina o conxunto de calidades que debe reunir unha persoa para ser femi-
nina, incluindo nestas o feito de ser muller.
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Esta apreciacion do xénero, en toda a stia magnitude, pode parecer que com-
plica moito o desefio da intervenciéon coeducadora, na medida en que as sdas
chaves residen aparentemente fora do noso alcance... pero isto non é exacta-
mente asi. De feito, un dos papeis da educacion é precisamente a ampliacion do
campo cognitivo; isto &, do nivel de consciencia... e parte desta ampliacion faise
a expensas do preconsciente. Isto quere dicir, en definitiva, que a coeducacion
afectivo-emocional e sexual pasa polo mellor cofiecemento do si mesmo, dos
propios sentimentos e das propias emocions, dos controis internos que cadaquén

ten construidos e que lle dificultan unha vida saudabel... e por suposto dos que
marcan as chaves de desigualdade entre as persoas.




As actitudes son elementos da personalidade
que reflicten os subsistemas de control...

Unha actitude é a tendencia ou predisposicion a actuar dunha determinada
maneira cara a un obxecto... e o obxecto pode ser o si mesmo, outras persoas do
contorno, unha idea, unha situacion... etc.

Pero... que é o que predispon a unha persoa a
actuar dunha maneira determinada?... pois predispona
0 que sente e o que pensa sobre o dito obxecto... ainda
que debemos sinalar que estes sentimentos e pensa-
mentos inflien no comportamento en proporcions
variabeis, ademais de que poden, pola sla vez, estar
condicionados por outros factores mais internos...

Cando falabamos da estrutura da personalidade e
dos sistemas de control que se van construindo durante
a stia maduracion, indicabamos que a interiorizacion
das normas fai que a persoa sinta culpabilidade ou
angustia cando fai algo “inadecuado” (prohibido polo
supereu) e, pouco a pouco, esta culpabilidade vai apa-
recendo tamén cando pensa ou cando sente “o que
non debe”, igualmente prohibido polo supereu.

Para evitar o sufrimento que lle producen estas
emocions, pon en marcha os mecanismos de defensa do eu, a través dos cales
poderia, por exemplo, reprimir o que sente (os desexos, por exemplo), ou trans-
formalos noutros mais aceptabeis (sublimacion), ou trasladar a outro obxecto os
seus sentimentos e pensamentos (desprazamento)... etc. Desta maneira, vai cons-
truindo unha nova forma de sentir, de pensar e, en consecuencia, de actuar, menos
dolorosa para ela... ainda que este novo sistema non sempre é o mais adaptado,
na medida en que se chega a “prescindir” dos propios desexos (represion) para
dedicar o esforzo a satisfacer os das demais persoas (sublimacion), ou se acaba
por identificar aqueles desexos reprimidos con outros, mais tolerabeis, pero menos
reais (desprazamento cara a cousas materiais) e, polo tanto, menos satisfactorios.
Polo tanto, podemos dicir que cada AcTiTupE reflicte un subsistema de control da
personalidade.

Para aclarar un pouco mellor esta cuestion, utilizaremos un exemplo: unha
nena ou un neno ten necesidade de cofecer o seu contorno, descubrir os ele-
mentos que o forman, saber a sGa orixe... e moitas cousas mais... en suma, apa-
rece o desexo de descubrir, pescudar e cofiecer... sente CURIOSIDADE.
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Ante isto, explora, toca, ole, chupa, fai preguntas...
e as persoas adultas do seu contorno, especialmente a
sta figura materna, daran unha resposta a todo isto...
e dependendo do tipo de resposta, a nena ou o neno
construird o seu sistema de control da curiosidade e
da conduta de exploracion... e, en consecuencia, a sta
actitude ante isto.

Analizaremos algunhas destas posibilidades de
resposta e as sas repercusions no desenvolvemento
dos controis internos:

1. A nai permitelle autonomia para explorar, limi-
tandoa soamente ante situacions de perigo, apoia esta
exploracion sen dirixir nin sobreprotexer, atende e con-
testa as preguntas con naturalidade, ou axtdalle a ato-
par respostas para elas, etc. Por outra parte, no seo da
familia, falase dos temas con naturalidade, exprésanse
os afectos sen maiores represions e, en suma, existe un
clima de valoracion do descubrimento, sexa este do
tipo que for.

Ante isto, a hena ou 0 neno sentira este apoio e a
valoracion de siia nai... sentirase querida e respectada.
En consecuencia, interiorizara que a curiosidade é boa,
sentird o desexo de descubrir sen maiores vetos, e
explorara o seu contorno sen mais limitacions cas dos
perigos que lle sinalan ou que vai descubrindo... Desta
maneira, construira emocions do tipo da confianza e
seguridade, orgullo de si mesma, alegria e satisfac-
cioén... pensard que cofiecer as cousas e saber sobre
elas é interesante e levara a cabo os comportamentos
necesarios para descubrir e aprender. En definitiva, a
sta actitude ante algo que lle resulte novidoso sera a
curiosidade libre e responsabel.

2. A nai sobreprotexe a nena ou o neno: non lle
permite explorar por si mesma e rifalle cando o intenta,
desproporciona os perigos asociados coas stas practi-
cas... faille caso cando pregunta, pero as stias respos-
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tas non deixan lugar a dabidas, son catego6ricas e non permiten o cuestionamento.
Ademais, no seo da familia non se dialoga demasiado, os temas que van xurdindo
non tefien mais ca unha resposta e cada vez que alguén tenta cuestionala recibe
unha mensaxe de desaceptacion...

Ante isto, a nena ou o neno interiorizard que a curiosidade é mala, e a explo-

racion e o cuestionamento son perigosos. Desta maneira, ira deixando de ex-
plorar e de cuestionar as cousas, porque a satisfac-
cion que obtén cando o fai & menor ca culpabilidade
que sente por facelo... mais adiante, a culpabilida-
de producirase tamén cando sinta o desexo de saber,
que seguramente acabara por reprimir (non desexa-
ra saber), ou por volver ao seu contrario (desexara
“non saber”), ou por desprazar cara as cousas que
non lle estean vetadas (s6 desexara saber sobre
estas)... etc. Desta maneira, construira emocions do
tipo da desconfianza e da inseguridade, desvaloriza-
cion de si mesma por non ser quen, medo e insatis-
faccion... pensara que saber é unha parvada, ou que
é perigoso, ou que esta ben saber sobre algunhas
cousas, pero non sobre outras (segundo o meca-
nismo de defensa que habilitara no seu momento),
e so tentara descubrir algunhas cousas. En definitiva,
a s(a actitude ante algo que lle resulte novidoso
estara cohibida polo medo, non se sentira libre de
explorar e, en consecuencia, non asumira a respon-
sabilidade de saber nin de cofecer.

3. A nai non lle prohibe explorar nin descubrir,
pero tampouco lle axuda a facelo; cando fai pregun-
tas non lle presta atencion... e todo isto sucede con
frecuencia. Neste caso, a nena ou o neno probabel-
mente non se sentiran queridos, o cal frustra a satis-
faccion dunha necesidade moito mais potente ca de
descubrir: a necesidade de amor.

Ante isto, probabelmente esquecera o seu afan exploratorio e respondera
ante esta frustracion segundo o modelo de xestion da agresividade que tefa
construido ou que estea construindo: asi, pode petar, dar patadas, berrar, insul-
tar ou romper algn obxecto (emision heteroagresiva tipica do rol masculino).
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Tamén pode chorar, golpearse a si mesma ou a si mesmo, rabufiarse, non comer,
ou romper un xoguete que lle gusta moito (emisidon autoagresiva tipica do rol
feminino). En calquera caso, rexeitara a curiosidade, pensara que non é boa... ou
mesmo que é mala, e non levara a cabo comportamentos dirixidos a satisfacela...

4. A nai non lle presta demasiada atencion case nunca, pero amésase moi
interesada cando a nena ou o neno lle fai preguntas, ou lle pide que o axude a
“investigar” calquera cuestion relacionada co mundo intelectual... A nena ou o
neno probabelmente se sentiran queridos s6 nestes casos...

Ante isto, probabelmente desenvolvera unha “pseudocuriosidade”, que ten
moito mais que ver coa satisfaccion das stas necesidades afectivas que coas de
descubrimento, porque cada vez que formula unha pregunta ou pide axuda para
algo relacionado co traballo, percibe o amor da siia nai... e isto & moito mais
importante para ela que calquera outra cousa... acabara por pensar que a curio-
sidade & boa, porque lle reporta o agarimo e o coidado da stia nai cando a
expresa... pero o seu interese non sera real.

5. A nai permitelle autonomia para explorar, faille caso, apéiaa e contesta as
slas preguntas, ou ax(dalle a descubrir as respostas, pero limita todo isto cando
se trata de determinados temas ou aspectos... por exemplo, cando lle atribie a
curiosidade un contido sexual. Ademais, observa as reaccions de nerviosismo que
se producen entre os membros da familia cando se fala dalgin tema sexual, ou
cando na television pasan algunha pelicula con escenas eréticas...

Neste caso, os controis internos desenvolveranse segundo o exposto na pri-
meira das posibilidades (punto 1), agas no que se refire a sexualidade. Asi, inte-
riorizara que a curiosidade sexual é mala e ira deixando de explorar o seu corpo
e de facer preguntas sobre o particular, porque a satisfaccion que obtén cando o
fai @ menor ca culpabilidade que sente por facelo... mais adiante, a culpabilidade
producirase tamén cando sinta o desexo de explorar ou de saber, que segura-
mente terminara por reprimir (non desexara explorarse nin saber), ou por volver
ao seu contrario (desexara “non explorarse ou non saber”). Asi, ante a curiosi-
dade sexual construira emocions do tipo da desconfianza e da inseguridade, o
medo, o noxo e a insatisfaccion... pensara que saber sobre isto é unha porcallada,
ou é perigoso, ou non é interesante (segundo o mecanismo de defensa que habi-
litara no seu momento), e cohibira a sta conduta de exploracion... e todo isto
acabara por producirlle dificultades mais adiante, cando apareza... ou non, o
desexo sexual propiamente dito. En definitiva, a sGa actitude ante a curiosidade
sexual e ante a sexualidade en xeral estara cohibida polo medo, a inseguridade e

97



a vergofa, o seu pensamento bloqueado polo tabi e, en consecuencia, non
explorard nin preguntara libremente... e mais adiante, seguramente tera proble-
mas para sentir o desexo sexual e/ou para levar a cabo a siia actividade sexual
dun xeito satisfactorio.

E xunto coas actitudes, constriiense as motivacions para actuar...

A motivacion foi definida por Adler como a “percepcion subxectiva de pro-
ximidade da meta”... e, sequndo a s(a teoria, a meta das persoas esta sempre en
funcion de resolver o sentimento de inferioridade que se produce cando hai nece-
sidades sen satisfacer.

Noutras palabras: cando xorde unha necesidade, prodicese unha tension in-
terna que provoca dispracer (inferioridade). Ante isto, a persoa busca a maneira
de satisfacer esa necesidade e, se o consegue, a tension que se acumulara libé-
rase e o dispracer deixa paso ao pracer (superioridade). Pouco a pouco, a persoa
vai aprendendo o que debe facer para consequir a satisfaccion de cada unha
das stas necesidades cando estas se producen... & dicir, vai construindo as sGas
motivacions.

Porén, conforme levamos observado ao longo destas paxinas, no proceso
de desenvolvemento persoal non sempre se logra satisfacer as necesidades...
algunhas veces estas resultan frustradas... especialmente cando son afectivas ou
sexuais... e, nestes casos, a tension e o dispracer “resélvense” mediante a libera-
cion agresiva, mediante o desprazamento cara a construcion doutras metas mais
viabeis... etc.

Para unha mellor comprension deste asunto, utilizaremos o exemplo do apar-
tado anterior, concretamente as posibilidades explicadas nos puntos 1, 4 e 5:

Posibilidade 1: unha nena ou un neno recibe mensaxes de atencioén, apoio,
seguridade, etc. de sia nai, que se expresan, entre outras ocasiéns, cando sente
a necesidade de saber, descubrir ou cofecer (curiosidade). Nestes casos, mama
ax(dalle, contéstalle as preguntas, etc... nestes termos, a nena ou o neno satis-
fara sen problemas a stia necesidade de descubrir, cada vez que esta se pro-
duza, e estara motivada para explorar, investigar e preguntar cada vez que sinta
curiosidade.

Podemos falar entén dunha motivacion axustada, xa que promove un com-
portamento a través do cal logra a satisfaccion e o pracer, sen mais limites c6s
que pouco a pouco vaia interiorizando en relacion con non invadir a intimidade
dos demais... se estes non queren.
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Posibilidade 2: unha nena ou un neno recibe mensaxes de prohibicion e de
perigo cada vez que intenta explorar o seu ambito inmediato, ou respostas cate-
goricas que non permiten o cuestionamento nin o dialogo cando fai algunha pre-
gunta... Nestes casos, mama, que non quere que lle pase nada malo, transmitelle
que a exploracion do medio é perigosa e mala, e a nena ou o neno séntese inse-
gura e vai construindo unha serie de medos cara a aquilo que pode satisfacer a
sGa curiosidade... porque a sia mama faille caso, pero enfadase cando pregunta
ou quere descubrir... e nestas ocasions non se sente querida.

Pouco a pouco, entran en conflito dias das necesidades fundamentais da
persoa: a de sentirse querida e valorada, e a de saber e descubrir... e ante esta di-
cotomia, adoita “escoller” o amor da stia mama. Desta maneira, co paso do tempo:

Ficara desmotivada para explorar, descubrir e, en suma, para aprender en
termos adaptados, reducindo a stia aprendizaxe a aqueles aspectos da vida
que estan programados que aprenda, e que interiorizara dun xeito ineficaz,
na medida en que ten menoscabada a sta capacidade de critica e de analise.

Tera medos asociados co descubrimento e sentirase insegura ante calquera
cousa que supofa unha certa novidade e, en consecuencia, inhibira o seu
comportamento de exploracion e desfrute ante esta.

Probabelmente tera dificultades para iniciar relaciéns con persoas novas,
especialmente se estas tefien algunha peculiaridade (étnica, cultural, de cos-
tumes, etc.)

Podemos falar, polo tanto, dunha motivacion desaxustada, xa que os com-
portamentos que promove cohiben a necesidade de aprender e dirixense esen-
cialmente a “resolver” os medos e a inseguridade e, polo tanto, non logran a
satisfaccion, senén a diminucién da insatisfaccion.

Posibilidade 3: unha nena ou un neno recibe mensaxes de desatencion de
sia nai, que se expresan cando sente a necesidade de saber, cofiecer ou descu-
brir (curiosidade) e lle pide axuda para conseguilo. A nai non lle fai caso e, ante
a frustracién que isto supdn, a nena ou o neno reacciona hetero ou autoagresi-
vamente... e de paso “esquece” a slia curiosidade, porque para ela & mais impor-
tante consequir a atencién da stia mama e sentirse querida por ela... E doado
supoiier que cando peta ou se peta, ou berra, ou insulta, ou rompe algiin obxecto,
ou non come, consegue chamar a atencién da s@a nai... ainda que s6 sexa para
Ile rifar polo que fixo...

Porén, isto non resolve a stia necesidade de amor, porque a sia mama lle
esta rifando e, en consecuencia, esta recibindo unha mensaxe de rexeitamento...
pero polo menos fanlle caso!... Co paso do tempo, os resultados seran:
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Ficara desmotivada para aprender, porque nunca logrou satisfacer a sGa
curiosidade en termos adaptados... senén mais ben todo o contrario... con
todos os inconvenientes que isto supord para o seu desenvolvemento e
autorrealizacion.

Estara motivada para facer aquilo con que logra que lle presten atencion e
lle fagan caso... cada vez que sente a necesidade de que llo fagan... Pero,
con isto, non lograra nunca a satisfaccion total, xa que non se sente querida
por si mesma, senon polo que fai... Nesta medida, a tensién non se liberara
totalmente e a necesidade afectiva estara sempre presente, polo que preci-
sara chamar a atencién constantemente, mesmo sen ter en conta os danos
que lle pode causar (por exemplo, o non comer, autolesionarse ou perder
o0s xoguetes que lle gustan).

Co paso do tempo, estendera este xeito de comunicacion e de relacion a
outras persoas, coas cales probabelmente estabelecera vinculos mediados
pola dependencia e a ansia de posesion. Levara a cabo comportamentos diri-
xidos a reclamar a atencion das demais... e ficara insatisfeita na medida en
que non tera a oportunidade de percibir o amor nada mais que polo que fai...
e seguramente recibird con frecuencia o rexeitamento por isto mesmo.

Podemos falar, polo tanto, dunha motivacion desaxustada, xa que os com-
portamentos que promove non satisfan as necesidades, e mesmo poden causar
danos para o benestar en outros aspectos da vida.

Posibilidade 4: unha nena ou un neno recibe mensaxes de desatencion de
sia nai, agas cando lle fai preguntas, ou lle pide que o axude a “investigar” cal-
quera cuestion relacionada co mundo intelectual ou instrumental... A nena ou o
neno probabelmente se sentiran queridos so nestes casos. En consecuencia, esta-
ran motivados para investigar, explorar e preguntar, cada vez que queren que a
stia mama lles faga caso... o cal ocorre con moita frecuencia, posto que, igual que
no caso anterior, non se sentiran realmente queridos e, en consecuencia, a sGa
necesidade estara sempre presente... e isto, co paso do tempo, pode traer as
seguintes consecuencias:

Pode desenvolver unha gran capacidade intelectual e de descubrimento...
iso si, orientada cara a aqueles aspectos que lle incentivaron durante a infan-
cia, ou os que se deriven destes, pero nunca cara aos que se lle restrinxiron
ou vetaron, que estaran suxeitos aos correspondentes tabis.

Pode non interiorizar o que descobre ou aprende, na medida en que cen-
tra o seu interese e a sda atencion en validar se o queren cada vez que leva
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a cabo o seu comportamento de exploracion. Neste caso, probabelmente
investira moito tempo no estudo, na lectura, etc... pero non lograra apren-
der significativamente nin rendibilizar o que indaga.

Calquera das dias saidas comporta un menoscabo para a satisfaccion das
sas necesidades afectivas, dado que tendera a estabelecer as sias relacions
coas demais persoas “ofrecendo” aquilo que poste: o seu rendemento inte-
lectual, ou a sGa capacidade de traballo, etc... tendera a identificar o amor
coa admiracion... e non tera a oportunidade de sentirse querida polo que é...
sendn polo que fai...

Por @ltimo, probabelmente a stia satisfaccion e o seu benestar depende-
ran case exclusivamente do seu éxito escolar (e mais adiante profesional), co
cal non tera capacidade para afrontar os fracasos que se produzan a este
nivel, ao non ter con que compensalos.

De novo podemos falar dunha motivacion desaxustada, xa que promove com-

portamentos que non logran satisfacer a necesidade e eliminar a tension... e
mesmo pode menoscabar as posibilidades de desenvolvemento doutras compe-
tencias que poderian resultar gratificantes.

En suma, as motivacions axustadas promoven comportamentos dirixidos a

satisfaccion da necesidade cando esta se produce. Logran eliminar a tension in-
terna e conseguen a satisfaccion e o benestar. Pola contra, as motivacions de-
saxustadas constriiense a partir da permanencia da tension acumulada pola frus-
tracion da satisfaccion de certas necesidades (xeralmente afectivas ou sexuais),
e promoven comportamentos non diri-
xidos a alcanzar as metas reais e, polo
tanto, non adaptados ao logro, privando

as persoas do benestar e da felicidade...
e mesmo menoscabando outros as-
pectos da sGa salde e da sda vida.

trGa dun xeito axustado, & necesario que
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Que se cofieza o comportamento adaptado para satisfacela, o cal depende
novamente da actitude de tolerancia, neste caso para o comportamento en
cuestion.

Que se tena a oportunidade de comprobar a efectividade do comporta-
mento, no sentido de lograr a satisfaccion cando se leva a cabo.

Pero todo isto non sempre é posibel... porque, tanto as
actitudes coma as motivacions, tefien algins elementos
conscientes e outros que non o son...

Os exemplos desenvolvidos nos apartados anteriores amosan como un sub-
sistema de control concreto (sobre a necesidade de descubrir e o instinto de ex-
plorar) cristaliza nas actitudes ante o descofiecido ou novidoso, que predispofien
a actuar libremente ou con medo, responsabel ou irresponsabelmente... e na cons-
trucion de motivacions axustadas ou desaxustadas, que condicionan o compor-
tamento das persoas. Pero debemos ter en conta que cada subsistema de control,
cada actitude e cada motivacién, non son elementos estancos e independentes
dos demais, sendn que estabelecen relacions entre eles...

Para comezar, debemos dicir que unha boa parte dos elementos das actitu-
des e das motivacions fica con frecuencia féra do ambito consciente. Asi, unha
serie de contidos sitGanse no preconsciente e alglns directamente no subcons-
ciente... e a cantidade de elementos que estan en cada ambito depende, pola sta
vez, doutros subsistemas de control.

Para explicar isto un pouco mais polo mitdo, continuaremos facendo uso do
mesmo exemplo sobre a curiosidade: neste caso, faremos referencia ao explicado
na posibilidade 5, con respecto a curiosidade sexual e a sexualidade:

Posibilidade 5: unha persoa séntese culpabel cada vez que se activa o desexo
de cofiecer o seu corpo ou calquera aspecto relacionado coa sexualidade... e ante
isto desenvolve emocions do tipo da desconfianza e da inseguridade, o medo, o
noxo e a insatisfaccion... pensa que saber sobre isto é unha porcallada, ou é pe-
rigoso, ou non é interesante (segundo o mecanismo de defensa que habilitara no
seu momento), e cohibira a stia conduta de exploracién... Imos ver agora cales
destes elementos son conscientes e cales non, e a que se debe que isto sexa asi...

En primeiro lugar, a persoa pode saber que se sente culpabel ou non sabelo...
e isto depende da sha tolerancia ante a culpa: se durante a sia infancia sentiu
unha gran cantidade de angustia (medo & perda do amor) asociada co seu com-
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portamento, probabelmente non a tolerara facilmente; asi, non sera consciente
desta emocion como tal e converteraa en medo, inseguridade, etc.

Pero pode ocorrer que tamén desenvolvese unha intolerancia ao medo e & in-
seguridade, porque no ideal de eu “figura” que non se debe ter medo nin ser
insegura, como ocorre, por exemplo, co ideal masculino. Neste caso, tampouco
sera consciente destas emocions e, cando se producen, pddeas converter no seu
oposto (seguridade e ausencia de medo), desprazar (fobias diversas), proxectar
sobre outras persoas, etc. Se isto ocorrese, tampouco seria consciente da com-
pofente afectiva da sda actitude, sendn das emocions habilitadas a partir dos
seus mecanismos de defensa, que “esconden” os verdadeiros sentimentos.

En canto ao que pensa sobre o obxecto (compofente cognitiva), que debe-
ria ser consciente na medida en que “sabe” o que pensa, pode ocorrer que se
trate dunha crenza subxectiva, construida para resolver o medo (por exemplo, ter
relacidns coitais sen utilizar preservativo so pode ter risco de infeccion polo ViH
se a parella é drogodependente). Neste caso, a persoa seria consciente da s(a
crenza, pero non do que a provoca e, polo tanto, non seria quen de razoala ou
de cuestionala.

A propia conduta, que a maior parte das veces é consciente, pode tamén non
selo, por exemplo, cando se leva a cabo impulsivamente. Nestes casos, a persoa
fai algo sen pensalo e logo non é consciente do que fixo, nin moito menos do
alcance que puido ter.

Nos esquemas exprésanse, a modo de resumo, os elementos actitudinais que
poden ficar no ambito consciente, preconsciente ou subconsciente, segundo as
competencias desenvolvidas pola persoa para os identificar..., que son distintos
en cada persoa e, mais concretamente, das caracteristicas do modelo educativo
que condicionou o seu desenvolvemento (vinculo de apego coa figura da nai,
cantidade de vetos impostos, expectativas interiorizadas...) que condicionan o
“tamano” e a “forma” do supereu, e o seu estilo defensivo particular.

No que respecta a@ motivacion, ocorre algo semellante... as necesidades sub-
conscientes poden “emerxer” ao consciente en forma de desexos, ou ficar repri-
midas... neste caso, poden aparecer “transformadas” noutras. Pode ocorrer tamén
que exista o desexo consciente de satisfacer a necesidade real, pero que estea
“vetada” ou “prohibida” a conduta necesaria para satisfacela e, en consecuencia,
0 comportamento non sexa adaptado ao logro...

Vexamos o que ocorre, en concreto, facendo uso unha vez mais do exemplo
anterior: cando se activa o instinto sexual, a persoa que tivo un desenvolvemento
saudabel neste ambito é consciente da sta necesidade, porque sente o desexo
sexual... como sabemos, este desexo ten unha orientacion e un obxecto, e a per-
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soa cofiece todo isto, ademais de saber cal &€ o comportamento adaptado & satis-
faccion... Neste caso, os elementos da stia motivacion seran conscientes e a siia
conduta estara adaptada ao logro... sen mais vetos que o respecto polos desexos
dos demais.

Pola contra, a persoa que estivo suxeita a prohibiciéns, represions e tabds
durante o seu desenvolvemento sexual, pode non ter acceso consciente aos ele-
mentos da stia motivacion... e sequndo o grao e o tipo de represion a que esti-
vera suxeita, pode, desde reprimir o instinto e, polo tanto, non ser consciente da
necesidade, é dicir, non sentir o desexo, até sentir o desexo, pero reprimir a s(a
orientacion e/ou o seu obxecto, ou sentir o desexo, saber cal & a sGa orientacion
e 0 seu obxecto, pero reprimir o comportamento necesario para satisfacelo... todo
depende do que lle resulte intolerabel...

Ante isto, o material reprimido é “xestionado” no preconsciente polos meca-
nismos de defensa, que lle permiten: sublimar ou desprazar o desexo sexual cara
a outro tipo de desexo (afectivo, de autorrealizacion...), ou “converter” a sla
orientacion na contraria a través dunha formacion reactiva..., ou desprazar o
obxecto cara a outro mais tolerabel... ou liberar a tension interna a través de com-
portamentos que poida realizar sen sentirse culpabel...

En calquera caso, parte dos elementos da motivacion non estan axustados
ao logro da satisfaccion, o comportamento non é adaptado... e a persoa fica insa-
tisfeita sen saber o motivo desta insatisfaccion!...

En calquera caso, as construciéns actitudinais e motivacionais, nas cales a
maior parte dos elementos afectivos son preconscientes ou subconscientes, pro-
vocan con frecuencia emocions desagradabeis, na medida en que converten a
culpa en medo, e este en noxo, odio, desprezo, etc. Nesta lifia, distorsionan gra-
vemente o mundo das relaciéns co contorno e, en consecuencia, a satisfaccion e
o benestar persoal...
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As actitudes e as motivacions podense construir en termos saudabeis
pero, se isto non foi asi, tamén se poden cambiar, coa axuda adecuada...

Ao longo do desenvolvemento dos capitulos precedentes, tivemos a oportu-
nidade de comprobar en que consiste 0 PROCESO DE SE CONVERTER EN PERSOA,
desenvolvendo e madurando todos os ambitos de competencia, e tamén puide-
mos ver cales son as condicions en que este proceso pode ter lugar sen atran-
cos... ou estar dificultado nalgtins dos seus aspectos.

Cremos, enton, que chegou o momento de estabelecer cales son as calida-
des que debe reunir o modelo educativo para garantir un crecemento saudabel,
e mesmo para lograr o cambio se isto non foi asi...

Antes de entrarmos na cuestion, debemos indicar que o ELEMENTO CHAVE
SOBRE O CAL INTERVIR SON AS ACTITUDES, na medida en que tefien elementos “visi-
beis” (a conduta) e elementos cognitivos e afectivos identificabeis (o pensa-
mento, as emocions e os vinculos, e a motivacion). Isto permitenos cofiecer a sa
estrutura e os subsistemas de control que esta reflicte... e aplicar as estratexias
de cambio... e volvemos a repetir que todo isto constitie a esencia mesma da
COEDUCACION AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL.

Estabelecido isto, engadiremos tamén que a intervencién educativa integral
sup6n o desefo de estratexias que permitan INFLUIR EN TODOS E CADA UN DOS ELE-
MENTOS ACTITUDINAIS E MOTIVACIONAIS, porque con isto quedaria axustado ao



esquema natural de desenvolvemento humano que, conforme puidemos compro-
bar, & o resultado da interaccion entre o afectivo-emocional, o sexual, o cogni-
tivo e o condutual...

Por outra parte, debemos ter en conta que
cando unha nena ou un neno se incorpora a
escola xa ten 3 anos e, en consecuencia, un
certo desenvolvemento... que pode ser mais ou
menos adaptado e saudabel... e isto suxire que
o modelo educativo se debe dirixir cara a daas
metas: por un lado, a construir o seu desenvol-
vemento e, polo outro, a intentar corrixir ou
mudar aqueles aspectos previos que revisten
carencias ou deficiencias importantes.

Por Gltimo, xa comprobamos que os termos
en que se constriien os esquemas afectivo-
emocionais, cognitivos e condutuais, depende
da experiencia persoal en relacién co vivido e,
polo tanto, a efectividade do modelo educativo
esta en funcion do marco experiencial que este
sexa quen de construir... Polo tanto, para ga-
rantir a antedita efectividade, débense ter en
conta tres premisas:

A eleccion de todos e cada un dos as-
pectos a educar, pola sta vez adaptados
ao nivel de maduracién e desenvolvemen-
to persoal das nenas e nenos.

Os estimulos adecuados para a abordaxe
de cada un dos aspectos seleccionados...

O que se lles transmita as nenas e aos
nenos ao longo da intervencién, na medida
en que, conforme vimos anteriormente,
isto ten moita mais importancia para elas e
eles que o que se lles diga...

Como consecuencia de todo isto, abordaremos a proposta expofiendo, en
primeiro lugar, a estratexia global para a intervencion educativa e, en sequndo
lugar, os estimulos elixidos para a abordaxe do tema, que concretan a dita estra-
texia na practica docente.
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As catro frontes da estratexia de intervencion...

A estratexia global en que inscribimos a nosa proposta de intervencion en
COEDUCACION AFECTIVO-EMOCIONAL E SEXUAL leva o nome de ESTRATEXIA CUADRU-
PLA. O seu propio nome permite identificar que se compdn de catro frontes, sobre
as que actuar simultaneamente, e que corresponden cos tres tipos de elementos
que configuran as actitudes: afectivo, cognitivo e condutual, subdividindo este
Gltimo a teor da necesidade de abordar a motivacion.

A sia fundamentacion deriva de toda a analise efectuada anteriormente, que
resumimos agora nos seguintes puntos:

1. Hai modelos educativos que promoven a interiorizacion de moitos vetos e
prohibicidns. Isto provoca a construcion de multitude de sistemas de control que
condicionan un mundo afectivo-emocional presidido pola cuLPA, pola ANGUSTIA
e polos MEDOS. Ademais, na medida en que levan implicitas moitas mensaxes de
desamor, dan lugar a unha experiencia persoal lastrada pola INSATISFACCION DAS
NECESIDADES AFECTIVAS, que enchen a persoa de infelicidade, dificultan a cons-
trucion da AUTOESTIMA e dan lugar a proliferacion de emocions do tipo da AMAR-
GURA, da RABIA, do DESGUSTO e da TRISTURA.

2. Neste contexto, a persoa necesita protexerse, habilitando mecanismos de
defensa que a levan a reprimir as sias necesidades e fan que CONFUNDA OS DESE-
XOS COAS OBRIGAS, o cal promove a construcion de actitudes de INTOLERANCIA E
MOTIVACIONS DESAXUSTADAS ao logro, xerando asi cada vez mais insatisfaccion...
e, ainda que se identifiquen algtns dos desexos, os medos impiden elixir LIBRE-
MENTE as propias opciéns e, en consecuencia, a persoa non é quen de ter en conta
as consecuencias dos seus actos, promovendo comportamentos IRRESPONSABEIS,
que as veces tefien graves consecuencias para si mesma ou para as demais.

3. Pola siia vez, as MOTIVACIONS DESAXUSTADAS propician CONDUTAS desadap-
tadas, que satisfan so parcialmente e, nesta medida, continGanse realizando nos
mesmos termos, porque estan motivadas e tamén porque non se dispon de alter-
nativas que permitan atinxir a satisfaccion. A maior parte das veces, este tipo de
comportamentos busca a atencion das persoas do contorno, chamando a sia
atencion e estabelecendo asi relacions mediadas pola MANIPULACION, altamente
insatisfactoria para todas as partes.

4. Por outra parte, a resposta agresiva ante a frustracion, mais consentida
nos nenos e mais reprimida nas nenas, provoca a configuracion duns roles de
xénero arredor da diada autoritarismo-submision, que xeran desigualdade e pro-
pician situacions de dominacion e de violencia, absolutamente indesexabeis.
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5. Porén, frustrar resulta educativo, porque permite construir os limites per-
soais e o0 respecto cara as demais persoas, e en consecuencia é a esencia mesma do
proceso de socializacién. Pero entendemos a frustracion excluindo as represions pa-
ra o desenvolvemento, as mensaxes de desamor e a acumulacion da agresividade.

Atendendo a todas estas premisas, configuramos e damoslles contido as fron-
tes da estratexia cuadrupla, nos sequintes termos:

1. Fronte afectiva:

Axudar a construir... ou a reconstruir o ambito afectivo, partindo do marco
da AUTOESTIMA, como vinculo esencial da persoa consigo mesma, que determina
a maior parte das actitudes e motivacions. Como xa se comentou ao longo dos
capitulos precedentes, as persoas APRENDEMOS A NOS QUERER SE NOS SENTIMOS
QUERIDAS, VALORADAS E RESPECTADAS POLAS DEMAIS... € non polo que temos, nin
por facer ou pensar o que as outras queren, senén polo que somos... asi que, para
que isto sexa posibel, & imprescindibel garantir un contexto en que cada nena e
cada neno se sinta QUERIDO, VALORADO E RESPECTADO.

Excluir ou diminuir os MEDOS, especialmente o medo a perder o amor das
demais persoas e a CULPABILIDADE que isto suscita... Todo isto esta en intima re-
lacién coa autoestima, na medida en que, canto mais se quere alguén a si mesmo,
maior é a s(ia SEGURIDADE NO AMOR DAS DEMAIS PERSOAS, € menos medo ten, en
consecuencia, de perder este amor. Pola sia vez, a diminucion dos medos e das
culpas permite elixir mais LIBREMENTE, na medida en que non precisa reprimir os
seus desexos e pode identificalos e, polo tanto, mais RESPONSABELMENTE, xa fara
0 que queira facer e terd en conta as consecuencias... e todo isto aumenta a
AUTOESTIMA, na medida en que a persoa satisfai 0s seus DESEXOS E SENTESE QUEN
DE FACELO.

Pola stia vez, a identificacion dos desexos e a eleccion libre e responsabel fai
que a persoa SE RESPECTE A SI MESMA, o cal promove que tamén sexa RESPECTUOSA
coas eleccions das demais e constriia os seus limites tendo en conta este respecto
mutuo.

Para consequir todo isto é imprescindibel garantir un cLiMA onde cadaquén
se sinta o suficientemente SEGURO e ACOLLIDO como para poder expresar os seus
medos e asi poida resolvelos coa axuda dos iguais... e tamén coa nosa.

Axudarlle a que poida elixir libremente e tamén asumir a responsabilidade
que se deriva dos seus actos, dentro dun ambiente de ACEPTACION, que exclia
a CULPABILIDADE €, en consecuencia, a xestion autoagresiva ou heteroagresiva da
mesma... e 0 malestar que isto comporta.
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2. Fronte condutual:
2.1. A frustracion e a desmotivacion das condutas desadaptadas:

Non aceptar as demandas afectivas expresadas a través de CONDUTAS NON
AXUSTADAS (chamadas de atencion ou provocacions de calquera tipo), implica non
lles dar resposta ningunha. Asi, a persoa que as fai comprobara que non conse-
gue a sia finalidade e isto acabara por desmotivala para as facer. Porén, & moi
importante coidar que este “non lle dar resposta ningunha” se faga nun contexto
de RESPECTO, sen emitir mensaxe de desaceptacion ningunha, porque sendn pro-
vocaremos que se sinta moi mal e mesmo que faga outras cousas do mesmo estilo
para conseguir a nosa atencion.

Non aceptar as responsabilidades que non nos corresponden, dentro do
mesmo ambiente de aceptacion e apoio, é igualmente moi importante. Se non
“lle quitamos as castafnas do lume”, tera que facelo a persoa interesada. Neste
sentido, debemos ter en conta que as consecuencias dos actos de cadaquén os
debe asumir cadaquén porque, se as asumimos nés, Non conseguimos que a per-
soa interesada as tefa en conta antes de efectuar as stias eleccions. Ademais,
propicia que lle emitamos mensaxes de desaprobacion polo que fixo e, en con-
secuencia que se sinta culpabel e non responsabel...

Para isto & fundamental garantir un clima en que cada nena e cada neno vaia
comprobando que debera asumir as consecuencias do que faga, sen que isto arras-
tre unha mensaxe de desamor... e mesmo co noso apoio.

Por (iltimo, CAMBIAR A CULPA POR RESPONSABILIDADE elimina o malestar e a
frustracion asociadas coa antedita culpa e, polo tanto, diminde as emisions agre-
sivas (auto ou heteroagresivas) que se dan como resposta a antedita frustracion.
A diminucién deste tipo de respostas, xunto coa construcion do respecto polo si
mesmo e polas demais persoas, axudara a construir os roles de xénero sen as cha-
ves de desigualdade que os contaminan, contribuindo a xerar vinculos afectivos
en pé de igualdade e mediados polo amor.

2.2. A motivacion e o adestramento en habilidades alternativas

Da mesma maneira que consideramos improbabel que a persoa elixa alterna-
tivas de comunicacion adaptadas mentres estea MOTIVADA para as que utiliza
habitualmente, tamén nos parece que non seria moi eficaz DESMOTIVAR unha coN-
DUTA MANIPULADORA OU AGRESIVA, se a persoa carece de alternativas para emitila
noutros termos.

Por iso consideramos importante axudar as nenas e aos nenos na busca de

MODELOS DE COMUNIACION ADAPTADOS, que lles permitan formular as sdas
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demandas dun xeito claro e impunitivo, e propiciar a experimentacion do seu
uso e dos seus resultados, para que a persoa SE SINTA SEGURA para elixilas

Propiciar as ALTERNATIVAS IMPUNITIVAS para a xestion da FRUSTRACION, contri-
ble a diminuir a insatisfaccion que esta provoca e a evitar a emision agresiva.

Neste sentido, habilitar os espazos e os tempos para a EXPRESION dos
MEDOS e PREOCUPACIONS, dos DESEX0S, dentro dun clima de TOLERANCIA e
ACEPTACION, contribuira dun xeito moi eficaz a resolvelos.

3. Fronte cognitiva

Evidentemente, consideramos que, na vida, é imprescindibel dispor de infor-
macién sobre unha chea de aspectos e que a escola é un dos lugares onde esta
informacion se proporciona... ainda que, as veces, o profesorado en particular e
a institucion en xeral se enfrontan con dificultades para que as nenas e os nenos
aprendan, debido a problemas de desmotivacion, etc.

No caso que nos ocupa xa vimos que a construcion da CURIOSIDADE, motor
fundamental dos procesos de aprendizaxe, non sempre se fai en termos desexa-
beis (ver capitulo sobre a construcion das actitudes e das motivacions)... e isto
ten particular importancia cando se refire a temas que, coma este, estan suxei-
tos a toda unha serie de tabus culturais e sociais.

Debemos, polo tanto, habilitar o contexto necesario para que esta informa-
cion se adquira, dun xeito significativo e eficaz e, para isto, debemos partir da
base de que NINGUEN APRENDE UNHA COUSA SE NON QUERE APRENDELA. E dicir, se
NON SENTE a NECESIDADE, 0U NON ESTA MOTIVADO PARA APRENDELA.

Polo tanto, propofiemos comezar por estimular esa curiosidade, moitas
veces xa algo cohibida no momento en que as nenas e os nenos se incorporan
a escola. Neste sentido, resulta fundamental propiciar que as nenas e nenos
exploren o seu medio e tamén a si mesmas e a si mesmos, habilitando para isto
as actividades necesarias. Isto propiciara que se cofiezan mellor e que queiran
seguir aprendendo.

Ao mesmo tempo, compre termos en conta que a informacion que nos lles
proporcionemos non peche ningunha posibilidade de busca, nin de experi-
mentacién nin de critica e, sobre todo, que non transmita implicitamente
ningln elemento que cohiba o proceso de aprendizaxe, sobre todo medos e
culpabilidade, aspectos estes tan vinculados con frecuencia ao ambito afec-
tivo e sexual.
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A ESTRATEXIA CUADRUPLA PARA A INTERVENCION EN TEMAS DE SAUDE

FRONTE
AFECTIVA

Afecto
Respecto
Tolerancia

Desexos

S
Q.
CQ A
Manipuladoras
Demandas

Agresivas

LsmorypeS

+ SEGURIDADE ELIXE FORMAS DE
G COMUNICACION
ADAPTADAS
ot RESPONSABILIZASE
DAS SUAS RELACIONS
COAS DEMAIS PERSOAS
\\BERDADE£
A ) TENDE A DIMINUIR AS
DESIGUALDADES E A
Ly 2
PONsABILID® VIOLENCIA DE XENERO

A exploracion
A experimentacion
A comparacion

< <
CURIoSIDM®

IDENTIFICAN A
NECESIDADE
DE DESCUBRIR

ACABAN POR
APRENDER
O NECESARIO

ELIXEN MELLORE
FANO MAIS
RESPONSABELMENTE

_é fundamental que identifiquemos o que lles transmitimos as nenas e nenos...

Séntense valoradas e Respondemos as

respectadas? chamadas de atencion,
” cando se fan en termos
Permitimos que expre - "
o desadaptados?
sen 0s seus medos?

Entramos “ao trapo”

Axudamoslies a que nas provocacions?

descubran o que queren?

Asumimos as suas

Permitimoslles que responsabilidades?

elixan libremente? .
Comunicamonos con elas

Deixamos que asuman dun xeito adaptado?

a sUa responsabilidade?

Propiciamos que inves -
tiguen sobre si mesmas
e sobre o contorno?

Damoslles nos toda a
informacion, sen esperar
que a busquen?

Cando lles proporcio-
namos informacion...

¢ Canta, cal e como?...
o E a que lles interesa?...

. Trapsmite medos ou
tabus?...



Para levar a cabo a estratexia cuadrupla, é conveniente
ter en conta algunhas cuestions de caracter xeral...

Parece que a proposta de intervencion que facemos pasa necesariamente por
incluir algunhas pautas facilitadoras do traballo. En lifas xerais, situariamos a lifia
a seqguir en torno aos seguintes EIXES:

* |dentificar e instrumentalizar o que transmitimos

A maior parte das veces, a nosa comunicacion coas demais persoas leva impli-
citos unha serie de elementos que inflGen na recepcion da MENSAXE. Estes ele-
mentos, polo regular non verbais, forman parte da mensaxe, que causa asi un
efecto conxunto.

Desde as teorfas sobre a comunicacion, adoitan estabelecerse diias catego-
rias de elementos nunha mensaxe:

1. Os elementos verbais, que son os que corresponden ao contido da men-
saxe, sexa esta transmitida verbalmente ou por escrito. Polo regular, o discurso
verbal é a expresion dun pensamento, que se comunica a outra persoa ou per-
soas a través dun sistema estabelecido (linguaxe) e nun codigo cofiecido polas
partes que se estan comunicando (idioma)

2. Os elementos non verbais, que son todos aqueles que se emiten xunto coa
mensaxe, e que, pola siia vez, se subcategorizan en dous tipos:

a. Elementos PARAVERBAIS, tales coma o volume, a velocidade ou a entoacion
do discurso

b. Elementos NON VERBAIS propiamente ditos, coma os xestos, a mensaxe cor-
poral, etc.

Todos eles inflGen no resultado final, é dicir, no que se RECIBE e, en conse-
cuencia, na resposta que ten a MENSAXE. Polo tanto, é conveniente considerar
que EN TODA MENSAXE HAI ELEMENTOS EXPLICITOS E ELEMENTOS IMPLICITOS OU
ocuLTos. A influencia relativa dun e dos outros esta en funcion da sa propor-
cion e tamén da subxectividade de quen recibe esta mensaxe (en apartados an-
teriores, propoiiense algunhas ideas sobre a identificacion dos elementos das
actitudes, que son aplicabeis a este caso, na medida en que falamos da con-
DUTA DE COMUNICACION).

A percepcion dos elementos ocultos pode ser procesada conscientemente ou
non selo, pero isto Gltimo non indica que non infldan igual ou mais.
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A mensaxe verbal, con ser a mais explicita, adoita levar elementos ocultos.
Asi, a través do discurso podense transmitir mensaxes SEGURIZADORAS... OU NON
TAN SEGURIZADORAS, tamén adoita transmitirse a postura da persoa cara ao tema,
ainda que aparentemente estea dando datos obxectivos. Todo isto exprésase a
través da construcion da mensaxe, na orde dos construtos, na cantidade de datos,
na persoa verbal que se empregue... etc.

A mensaxe paraverbal é quizais a mais cofiecida en canto &s slas repercu-
sions. Seguramente todas e todos poderemos identificar o significado de deter-
minadas entoacions, que poden chegar a cambiar o significado explicito dunha
mensaxe, na medida en que nos indican COMPRENSION, VALORACION, APOIO, ou
ben, pola contra, INCOMPRENSION, DESCUALIFICACION, etc.

Asi, podemos diferenciar as entoacions que nos indican cordialidade e pro-
ximidade, das que nos indican ironia, burla e, en xeral, desafecto

A mensaxe non verbal (corporal) volve a representar algunhas complica-
cions para o seu desciframento, na medida en que esta menos lexitimada que as
outras, como elemento da comunicacién. Pero podemos identificar facilmente os
seus efectos en situacions experimentais, cando comprobamos que un mesmo
discurso (verbal e paraverbal) causa distintos efectos sequndo o aparato xestual
que o acompana, a distancia fisica entre 0 EMISOR e 0 RECEPTOR, € as BARREIRAS
mecanicas (mesas, respaldos das cadeiras, etc) ou funcionais (distintas alturas,
distintas posicions fisicas, etc.) que se interpoiian.

Nestes termos, é importante intentar identificar os elementos das mensaxes
que se emiten dentro da RELACION ENTRE O PROFESORADO E O ALUMNADO, que
poden facilitar ou dificultar o proceso EDUCATIVO, xa que son o instrumento fun-
damental para construir o clima necesario dun traballo eficaz

En suma, propofiemos, con caracter xeral, identificar aqueles ELEMENTOS QUE
PODEN CONTRADICIR O DISCURSO EXPLICITO e que na taboa que representa os ele-
mentos da ESTRATEXIA CUADRUPLA (apartado anterior) se indican na parte inferior
do recadro para cada unha das frontes.

* Situar o papel das destinatarias e destinatarios da intervencion

Se partimos da base de que a EDUCACION DAS ACTITUDES pasa por un EIXE
coMUN na triade AUTOESTIMA — LIBERDADE — RESPONSABILIDADE, resulta evidente
que debemos situar o papel das destinatarias e destinatarios nestes termos, desde
o comezo da intervencion. Asi, o PROTAGONISMO reside esencialmente nas desti-
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natarias e destinatarios da intervencion e, polo tanto, debemos situalo ai. Noutro
caso, dificilmente obteriamos resultados nos termos que pretendemos... porque:

E posibel educar na LIBERDADE nun contexto que non refina as cotas ne-
cesarias?

E posibel que a xente asuma as s(as responsabilidades, se non se lles atri-
blen, ou mesmo se se asumen por ela?

E sobre todo... E posibel que a xente medre en AUTOESTIMA se non valora
o que decide, o que fai e os resultados do que fixo?... para o cal tén que
poder decidir, facer e comprobar estes resultados

* Adaptar o papel do profesorado

En todo o proceso de construcion da dindmica grupal é fundamental o papel
do profesorado. Pero este papel non se sitlia precisamente na CANTIDADE de inter-
vencion, sendn nas CARACTERISTICAS DESTA. Asi, € moito mais importante ter en
conta o ritmo do grupo (capacidade para o cambio, nivel de maduracion, resis-
tencias, etc.), que o “intervencionismo”, no sentido de que as profesoras e pro-
fesores rematen por facer o traballo que lle corresponde ao propio alumnado.

Non imos abundar mais neste tipo de cuestions, posto que en cada unha das
actividades dos distintos bloques se propofien unha serie de pautas sobre o papel
do profesorado. Ademais, no capitulo sobre metodoloxia proporcionanse elemen-
tos xerais da intervencion con grupos, partindo das caracteristicas destes.

* Ter en conta o valor da interaccién grupal no proceso

Situado o protagonismo da intervencién nas slias destinatarias e destinata-
rios, é preciso ter en conta que estes constitiien un colectivo que funciona con-
xuntamente, o cal non implica necesariamente que se trate dun grupo, na sta
dimensién psicodinamica. Para que este se constria, debe ter lugar un proceso,
que levaran a cabo as alumnas e alumnos e que debe estar facilitado pola profe-
sora ou profesor.

As vantaxes que ten traballar con grupos son innumerabeis, en comparacion
coas do traballo con individuos ou colectivos de individuos. No capitulo corres-
pondente & metodoloxia reprodlcense un pouco mais polo mitdo algtns aspec-
tos ilustrativos desta cuestion.
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* Adaptar as actividades a situacion concreta

As actividades que se propofien para o traballo co alumnado tefien unha
estrutura estandar, que permite a adaptacion a situacion concreta en que cada
equipo se propofa traballar. Como criterios xerais para a adaptacion destes, pro-
pofiemos ter en conta:

Os intereses do alumnado, que nos orientan a seleccionar e priorizar as
actividades e a elixir os instrumentos e os estimulos apropiados para o caso

0 estilo do alumnado e a sta facilidade... ou dificultade, para determinado
tipo de xogos ou traballos, que nos permite seleccionar os recursos e, de ser
o caso, adaptalos ou confeccionar outros distintos

O estilo do profesorado, que debe determinar a seleccion de actividades,
porque, desde o noso punto de vista, non hai NADA MENOS RENDIBEL que facer
unha intervencién con incomodidade, desacougo ou inseguridade

A opcién polo tipo de aplicacion do MODELO QUE PROPONEMOS. Isto €, a apos-
ta por unha intervencion concreta e fechada no tempo, até unha intervencion
global, impregnando os curriculos das areas e, polo tanto, globalizadora.

A cantidade de profesoras e profesores que se impliquen
O tempo que se pense investir no proxecto

En calquera caso, a adaptacion a situacion € moi importante, porque achega
a intervencidn ao grupo e as sas necesidades e intereses. Por isto, no anexo,
propofiemos unha serie de pautas que poden facilitar a adaptacion de calquera
actividade, ou a elaboracion doutras novas, tendo en conta 0s ELEMENTOS DA
ESTRATEXIA CUADRUPLA e desde a PERSPECTIVA DINAMICA DO GRUPO

* |dentificar as nosas dificultades

Xa aludimos varias veces as dificultades que pode representar para o profe-
sorado acometer un proxecto destas caracteristicas:

Obxectivamente, polo tipo de salto cualitativo que se propon desde a
REFORMA con respecto ao modelo clasico, ao cal, neste caso, se lle sobreengade
a inmersién no campo subxectivo do grupo.

Polo tanto, compre ter en conta que encaramos o comezo dun proceso com-
plexo... pero que non ten por que significar ningdn tipo de sufrimento persoal.
Asi, a opcion polo traballo en equipo, ou a solicitude de apoio externo sempre
que se estime necesario, poden ser dous factores facilitadores moi valiosos.
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Subxectivamente percibidas, dependendo das caracteristicas individuais,
do costume previo de levar a cabo este tipo de traballos, do tipo de actividade, etc.
Neste sentido, entendemos que a seleccion de actividades e material, e a sia
distribucién segundo as facilidades e dificultades de cadaquén, poden contribuir
a facilitar o proceso, pero non imos dicir que exclGen totalmente as dificultades.
O diario educativo, como instrumento de rexistro da intervencién, permite
anotar este tipo de problemas e, en consecuencia, abordalos despois a través
dunha reflexion individual ou colexiada. Se se fai uso deste tipo de recursos, sequ-
ramente se podera comprobar como os problemas van diminuindo conforme
avanza o proceso.
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Os obxectivos educativos da intervencion estan en relacion
cos obxectivos xerais das etapas a que vai dirixida...

Conforme fomos comentando en apartados anteriores, o modelo que propo-
fiemos esta vertebrado en torno ao eixe das actitudes e abrangue as sias tres
componfentes: AFECTIVA, COGNITIVA e CONDUTUAL. Ao mesmo tempo, os obxectivos
educativos xerais (para as nenas e os nenos destinatarios da intervencion) estan
en relacién directa con moitos dos obxectivos xerais de etapa, enunciados nos
desefos curriculares base da nosa comunidade auténoma.

Estabeleceremos a dita relacion extraendo de cada un dos obxectivos as stas
chaves actitudinais, entendendo por “chaves actitudinais” unha serie de trazos
das actitudes que seria necesario abordar na intervencion para atinxir os obxec-
tivos propostos. Todo isto aparece representado nas tres taboas seguintes.
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Obxectivos xerais da educacion infantil
(dcb de Galicia)

Descubrir, cofecer e controlar progresivamente
o propio corpo, formandose unha imaxe positiva
de si mesmos, valorando a sta identidade sexual,
as stas capacidades e limitacions de accion e
expresion, e adquirindo habitos basicos de satide
e benestar

Actuar de forma cada vez mais auténoma nas stas
actividades habituais, adquirindo progresivamente
seguridade afectiva e emocional, e desenvolvendo
as stias capacidades de iniciativa e confianza en

si mesmos

Estabelecer relacions sociais nun ambito cada vez
mais amplo, aprendendo a artellar progresivamente
os propios intereses, puntos de vista e achegas

cos dos demais

Estabelecer vinculos fluidos de relacion cos adultos
e cos seus iguais, respondendo aos sentimentos de
afecto respectando a diversidade e desenvolvendo
actitudes de axuda e colaboracion

Representar e evocar aspectos diversos da realidade
vividos, conecidos ou imaxinados, e expresalos
mediante as posibilidades simbdlicas que ofrece o
xogo e outras formas de representacion e expresion

Utilizar a linguaxe verbal de forma axustada as
diferentes situacions de comunicacion habituais
para comprender e ser comprendido polos outros,
expresar as stas ideas, sentimentos, experiencias

e desexos, avanzar na construcion de significados,
reqgular a propia conduta e influir na dos demais

Enriquecer e diversificar as stas posibilidades
expresivas mediante a utilizacion dos recursos e
medios ao seu alcance, asi como apreciar as
diferentes manifestacions artisticas propias da
sta idade

Chaves actitudinais:

AUTOESTIMA
AUTORRESPECTO
CURIOSIDADE
LIBERDADE
RESPONSABILIDADE

AUTONOMIA
SEGURIDADE EN SI MESMOS
INICIATIVA
CONFIANZA

AUTORRESPECTO
RESPECTO
EMPATIA
HABILIDADES DE COMUNICACION

RESPECTO
VALORACION DOS DEMAIS
XENEROSIDADE
SOLIDARIEDADE

SENSIBILIDADE
FANTASIA
IMAXINACION
CREATIVIDADE

COOPERACION
EMPATIA
AUTOCONECEMENTO
HABILIDADES DE COMUNICACION
AUTOCONTROL

SENSIBILIDADE
IMAXINACION
CREATIVIDADE
INICIATIVA



Obxectivos xerais da Educacion Primaria
(dcb de Galicia)

1 Conecer e apreciar o propio corpo, e contribuir ao
seu desenvolvemento, adoptando habitos de salde e
benestar, e valorando as repercusions de determina-
das condutas sobre a satde e a calidade de vida

2 Actuar e desenvolverse con autonomia nas stas
actividades habituais e nas relacions cos grupos a
que pertence (familia, escola, grupo de iguais, barrio
ou vila), recofiecendo as sias propias posibilidades
e limitacions, e desenvolvendo un axeitado nivel
de autoconfianza e autoestima

3 Colaborar na planificacion e na realizacion de
actividades grupais, aceptando as normas e as regras
que democraticamente se estabelezan, articulando os
seus obxectivos e intereses cos dos outros membros
do grupo, respectando puntos de vista distintos do
propio e asumindo as responsabilidades que lles
corresponden

4 Estabelecer relacions equilibradas e construtivas coas
persoas con que interact@a en situacions sociais
coiecidas, comportandose de maneira solidaria e
rexeitando discriminacions baseadas en diferenzas
de sexo, clase social, crenzas, raza e outras caracte-
risticas individuais e sociais

5 Apreciar a importancia dos valores basicos que rexen
a vida e a convivencia, e obrar de acordo con eles

9 Comunicarse utilizando medios de expresion verbal,
matematica, corporal, visual, plastica e musical,
desenvolvendo a sensibilidade estética, a creatividade
e a capacidade para desfrutar das obras e manifesta-
cions artisticas

10 Identificar e formular interrogantes e problemas a
partir da sta experiencia diaria, utilizando tanto os
seus coflecementos e 0s recursos materiais ao seu
alcance como a colaboracion e a axuda doutras
persoas para resolvelos de forma creativa e autonoma

1

—_

Levar a cabo tarefas e actividades tendendo a evitar
a aceptacion irreflexiva das informacions e opinions
que se lle transmiten na escola ou fora dela,
aplicando criterios propios e razoados, e valorando

o esforzo e responsabilidade na saa realizacion
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Chaves actitudinais:

AUTOESTIMA
CURIOSIDADE
AUTOCONECEMENTO
LIBERDADE-RESPONSABILIDADE

AUTOESTIMA
AUTONOMIA
AUTORRESPECTO
SEGURIDADE EN SI MESMOS
CONFIANZA
HABILIDADES DE COMUNICACION

RESPONSABILIDADE
EmPATIA
XENEROSIDADE-SOLIDARIEDADE
RESPECTO
AUTOCONTROL
HABILIDADES DE COMUNICACION

RESPECTO
VALORACION DAS DEMAIS
XENEROSIDADE
SOLIDARIEDADE
HABILIDADES DE COMUNICACION

RESPECTO
XENEROSIDADE

HABILIDADES DE COMUNICACION
EmPATIA
FANTASIA- IMAXINACION
CREATIVIDADE
SENSIBILIDADE

CURIOSIDADE
CAPACIDADE DE ANALISE
IMAXINACION - CREATIVIDADE
INICIATIVA
COOPERACION

LIBERDADE
RESPONSABILIDADE
SEGURIDADE EN SI MESMO
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Obxectivos xerais da intervencion en
educacion afectivo-sexual

Desenvolver a capacidade para identificar e expresar
os afectos (emocions, sentimentos cara a outras
persoas e cara ao si mesmo, desexos, frustracions

e medos) ao seu nivel e desde o seu estilo particular
e diverso

Coniecer e identificar, ao seu nivel, os distintos tipos
de vinculos afectivos coas persoas do seu contorno,
que lles permita lexitimar as calidades de todos eles
e as relacions que estabelecen a partir destes

Potenciar o desenvolvemento da autonomia persoal
dentro do contexto responsabilidade-liberdade,
proporcionando o seu acceso a ambas as daas
actitudes, dentro dun ambiente de sequridade en si
mesmas, como marco contextual ao desenvolvemento
da capacidade de decision

Propiciar o ambiente necesario para unha comunica-
cion saudabel, presidida polo autorrespecto e o
respecto as outras persoas para que, dentro deste
contexto, vivan a experiencia de sentirse aceptadas e
queridas e constriian os seus vinculos coas demais
persoas mediados tamén pola aceptacion e a
valoracién destas

Potenciar o desenvolvemento da curiosidade natural
polo cofiecemento do seu propio corpo e pola sia
orixe, desvinculado dos tabus sociais e culturais que
impregnan o ambito afectivo-sexual e, en conse-
cuencia, o ambito cognitivo

Favorecer o desenvolvemento dunha actitude de
respecto e de valoracion de cadaquén polo que &,
sexan cales fosen as shas circunstancias de orixe
(etnia, sexo), culturais (crenzas, valores e costumes)
ou socioeconémicas

Estimular a experiencia de sentirse membro dun
grupo, identificando as calidades do vinculo
de cohesion e as repercusions deste para o si mesmo

Favorecer o desenvolvemento da fantasia, como
base necesaria para construir a imaxinacion e a
creatividade, e, en consecuencia, a capacidade
de iniciativa

Chaves actitudinais:

CURIOSIDADE
AUTOCONECEMENTO
CAPACIDADE DE ANALISE
LIBERDADE-AUTOCONTROL
HABILIDADES DE COMUNICACION
XENEROSIDADE

CAPACIDADE DE ANALISE
LIBERDADE-AUTOCONTROL
RESPECTO
SOLIDARIEDADE

LIBERDADE-AUTONOMIA
RESPONSABILIDADE
SEGURIDADE EN SI MESMOS
INICIATIVA
CONFIANZA

AUTOESTIMA-AUTORRESPECTO
RESPECTO
EMPATIA
AUTOCONTROL
VALORACION DAS DEMAIS
HABILIDADES DE COMUNICACION

CURIOSIDADE
AUTOCONECEMENTO
AUTORRESPECTO
RESPONSABILIDADE
CAPACIDADE DE ANALISE

LIBERDADE
RESPECTO
EmPATIA
VALORACION DAS DEMAIS

AUTOESTIMA
RESPECTO
SOLIDARIEDADE
COOPERACION
VALORACION DAS DEMAIS

SENSIBILIDADE
FANTASIA
IMAXINACION
CREATIVIDADEINICIATIVA



A seguinte taboa permite observar como as chaves ou trazos actitudinais dos
tres grupos de obxectivos son coincidentes, de tal xeito que podemos falar dunha
estrutura comdn. Isto quere dicir que a intervencion en educacion afectivo-se-
xual que propofiemos constitlie un EIXE TRANSVERSAL, que permite a abordaxe do
tema desde o resto das dreas curriculares de cada unha das dias etapas educa-
tivas, xa que achega os elementos actitudinais necesarios para o logro dos ob-
xectivos xerais dun xeito global, reforzando polo tanto os que atinxen a cada érea
en concreto.

Comparacion entre as chaves actitudinais dos obxectivos xerais

Educacion Infantil
AUTOCONTROL
AUTOCONECEMENTO
AUTOESTIMA
AUTONOMIA
AUTORRESPECTO
CONFIANZA
COOPERACION
CREATIVIDADE
CURIOSIDADE
EmPATIA
FANTASIA
HABILIDADES DE COMUNICACION
IMAXINACION
INICIATIVA
LIBERDADE
RESPECTO
RESPONSABILIDADE
SEGURIDADE EN SI MESMOS
SENSIBILIDADE
SOLIDARIEDADE
VALORACION DAS DEMAIS
XENEROSIDADE

Educacion Primaria
AUTOCONTROL
AUTOCONECEMENTO
AUTOESTIMA
AUTONOMIA
AUTORRESPECTO
CAPACIDADE DE ANALISE
CONFIANZA
COOPERACION
CREATIVIDADE
CURIOSIDADE
EmPATIA
FANTASIA
HABILIDADES DE COMUNICACION
IMAXINACION
INICIATIVA
LIBERDADE
RESPECTO
RESPONSABILIDADE
SEGURIDADE EN SI MESMOS
SENSIBILIDADE
SOLIDARIEDADE
VALORACION DAS DEMAIS
XENEROSIDADE

Ed. Afectivo-Sexual
AUTOCONTROL
AUTOCONECEMENTO
AUTOESTIMA
AUTONOMIA
AUTORRESPECTO
CAPACIDADE DE ANALISE
CONFIANZA
COOPERACION
CREATIVIDADE
CURIOSIDADE
EmPATIA
FANTASIA
HABILIDADES DE COMUNICACION
IMAXINACION
INICIATIVA
LIBERDADE
RESPECTO
RESPONSABILIDADE
SEGURIDADE EN SI MESMOS
SENSIBILIDADE
SOLIDARIEDADE
VALORACION DAS DEMAIS
XENEROSIDADE



ESTRUTURA DO SISTEMA ACTITUDINAL
A ABORDAR NA INTERVENCION EDUCATIVA
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Pola stia vez, o conxunto de trazos actitudinais posie a calidade dun sistema.
E dicir, existe unha relacion de pertenza de cada un dos trazos a un determinado
ambito das actitudes (afectivo, cognitivo ou condutual) e tamén unha serie de
relacions e interrelacions entre trazos, tanto dentro dun mesmo ambito coma
entre ambitos diferentes.

Todo isto confirelle ao sistema actitudinal proposto unha estrutura interna
que é conveniente termos en conta:

En primeiro lugar, porque non se trata de abordar cada un dos trazos de
xeito illado, o cal resultaria case imposibel, ademais de levar canda si o risco
de “descoidar” alglin dos aspectos no afan de desenvolver outros. Tratase,
pola contra, de perfilar un eixe actitudinal comdn, que permita adaptar os
contidos, a metodoloxia e as actividades a consecucion dun crecemento per-
soal integral.

En segundo lugar, porque a analise da dita estrutura permite cotexar se o
recurso marco que se ofrece (a ESTRATEXIA CUADRUPLA) se axusta a proposta
que formulamos, nos termos que se describe no capitulo correspondente.

Na taboa sequinte exprésase a dita estrutura, que se representa atribuindo
cada un dos trazos anteditos a componente actitudinal a que corresponden
(ambito afectivo, ambito cognitivo e ambito condutual), para estabelecer logo as
relacions e interrelacions que hai entre unhas e outras, tanto dentro das que for-
man parte dun mesmo ambito como das que forman parte de ambitos distintos.

Conforme podemos comprobar, o sistema actitudinal a abordar posie unha
estrutura que permite e mesmo aconsella un modelo de intervencion integral
do estilo da estratexia cuadrupla, na medida en que esta amosa unha panora-
mica de partida basicamente igual @ que resulta da analise anterior. Neste sen-
tido, non so6 se valida a dita estratexia como recurso marco para a educacion
afectivo-sexual, sendn que esta validacion atinxe tamén ao resto das accions do
proceso educativo que se levan a cabo na escola... paréceche ben a posibilidade
de intentalo?... pois adiante!... Nos capitulos sequintes dispds da guia necesaria
para facelo.
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4.1. A dinamica de grupos como instrumento
metodoloxico para o cambio

O grupo como instrumento para o cambio...

0 termo GRUPO, unido case indisolubelmente ao de institucién escolar, utili-
zase case sempre para denominar un instrumento que permite desenvolver o tra-
ballo coas nenas e cos nenos dun xeito organizado, para atinxir os obxectivos
desefiados para as distintas etapas e niveis. Porén, a apreciacion deste termo non
sempre coincide coa que nos propon a psicoloxia social ao respecto. Isto suxire
a conveniencia de revisar un pouco mais polo mitido o concepto, significado e
valor do GRUPO como instrumento metodoléxico do labor educativo e revisar as
diferenzas entre esta apreciacion e a utilizada habitualmente no medio escolar,
dado que no dito medio os grupos non sempre resultan tan rendibeis como pa-
rece desexabel.

Neste capitulo abordaremos a cuestion da dindmica dos grupos, do seu va-
lor como instrumentos para o cambio, entendido este en termos de crecemento
persoal, e das circunstancias que condicionan a sia dinamica. Por dltimo, pro-
poremos unha analise comparativa das caracteristicas do grupo, entre as que
este posQe na sa apreciacion dinamica e as que amosa habitualmente no me-
dio escolar.



0 valor do grupo como instrumento de cambio
foi un descubrimento casual...

A historia das teorias dindmicas sobre os grupos é relativamente curta, pero
non por isto menos elocuente. As primeiras experiencias parten dun descubri-
mento relativamente casual, que da lugar a toda unha serie de investigacions e
teorizacions ao respecto.

A historia comeza no ano 1905. Por aquela época, a tuberculose pulmonar
era unha enfermidade moi grave. Por unha parte, o indice de mortalidade que
provocaba era moi elevado, ao non se cofiecer a quimioterapia especifica para
tratala e, por outra parte, as epidemias eran sumamente dificiles de controlar ao
non estaren xeneralizadas as medidas hixiénicas necesarias e non existir a vacina
para protexer a poboacion non infectada.

Asi as cousas, as persoas que padecian a doenza eran tratadas en centros
sanitarios especiais, chamados clinicas antituberculosas, posteriormente “rebau-
tizadas” co nome de clinicas ou sanatorios de enfermidades do torax, que ainda
persistiron como tales até non hai moitos anos. Pois ben, é na clinica antituber-
culosa de Boston onde un médico especialista nesta enfermidade, o doutor Pratt,
detecta que determinado nimero de persoas afectadas e usuarias da clinica
comezan a amosar unha melloria significativa na doenza, melloria que, por outra
parte, non sabe a que atribuir...

Despois de todo un proceso de observacion e investigacion, Pratt conclle que
a Unica diferenza entre as persoas que melloran e todas as demais é que aquelas
permanecen nas salas de espera do centro durante periodos de tempo non inferio-
res a media hora e, por suposto, durante estes tempos falan unhas coas outras....

Isto |évao a supoiier que as ditas conversas constitGen un estimulo para a
recuperacion e, en consecuencia, repercute positivamente nela. Asi, decide xene-
ralizar os encontros e organiza unha serie de grupos, dirixidos por el mesmo, nos
cales as persoas usuarias tefien a oportunidade de comentaren coas demais unha
serie de cuestions relativas a stia enfermidade e a stas vidas... e comprobou que
as que acudian con regularidade a estes grupos experimentaban melloria dos seus
sintomas moito antes que as que non ian... E este foi o xermolo das interven-
cions posteriormente acufiadas como “psicoterapias de grupo”...

Poucos anos mais adiante, outro médico, o doutor Chapel, atendendo a expe-
riencia de Boston, introduce esta mesma técnica terapéutica para persoas afec-
tadas de dlcera gastroduodenal, observando resultados semellantes aos de Pratt.

Podemos ver, polo tanto, que as primeiras experiencias de grupos en temas
de salde non se refiren exactamente ao tratamento de trastornos mentais pro-
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piamente ditos, senon de enfermidades consideradas como puramente fisicas por
aquel entdn, ainda que hoxe en dia se recofiece e se asume unha compofente
psicoloxica moi importante entre os factores que intervefien no seu desenvolve-
mento. As primeiras intervencions en temas de trastorno mental propiamente dito
foron realizadas por Low, en 1912, con persoas psicéticas... utilizando a mesma
técnica que desefiara Pratt na clinica antituberculosa de Boston sete anos antes.

Todas estas experiencias, previas a construcion das principais teorias sobre
dinamica de grupos, tifian en comdin, entre outras cousas, un certo autoritarismo
dos “terapeutas” cara ao grupo, ao cal se lle comezou a atribuir, algin tempo mais
adiante, a falta de rendibilidade dalgunhas intervencions.

Nesta lifia, Lasell articula, en 1920, unha técnica menos directiva para o tra-
ballo con grupos de esquizofrénicos, a vez que comeza a estudarse mais polo
milido a PSICOLOXIA DINAMICA DO GRUPO, 0 Seu POTENCIAL PARA O CAMBIO e O PAPEL
DA FIGURA DO TERAPEUTA.

Algiins anos mais tarde constriiense
as principais teorias sobre grupos...

A partir de 1923, en que comeza a difundirse o psicodrama de Moreno, en si
mesmo fundamentado nunha intervencion grupal, introdiicese o termo “psico-
terapia de grupos” na linguaxe médica e psiquiatrica, e esténdese a utilizacion
desta técnica con persoas afectadas por cadros psicopatoloxicos.

Cara a 1930 proddicese o que constitle o verdadeiro salto cualitativo nas in-
tervencions terapéuticas grupais, cando Adler e Schilder pofien en practica as pri-
meiras terapias de inspiracion dindamica para grupos, que abren o proceso de
sistematizacion das achegas tedrico-practicas con vixencia actual.

Por esta mesma época (década dos anos 30), Kurt Lewin consegue demos-
trar empiricamente as principais calidades da psicoloxia dinamica do grupo, pro-
pofiendo as primeiras teorias cientificas ao respecto da estrutura, dinamica e valor
terapéutico dos grupos. Son as teorias de Lewin, de plena vixencia na actuali-
dade, as que sustentan todas as investigaciéns e teorizaciéns posteriores e, polo
tanto, delas extraemos fundamentalmente a nosa perspectiva.

Por Gltimo, queremos citar outro investigador do cal extraemos o que cons-
titde, desde o noso punto de vista, a achega fundamental en canto a lifia de inter-
vencion. Tratase de Carl R. Rogers, autor da chamada “lifia de intervencién non
directiva”, na cal se fundamenta a nosa proposta sobre o papel a desempefiar
polo profesorado.
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O grupo é un sistema dinamico...

Para comezar a falar da psicoloxia dinamica do grupo consideramos conve-
niente ofrecer unha aproximacién ao concepto, entendido por Kurt Lewin coma
UN CONXUNTO DE PERSOAS ENTRE AS CALES MEDIAN UNHA SERIE DE INTERRELACIONS E QUE
SE ENCAMINA A CONSEGUIR UNS OBXECTIVOS COMUNS.

Polo tanto, para que un grupo se constitla como tal, & imprescindibel que
exista unha finalidade asumida como tal polos seus membros. Isto da lugar a
comunicacion entre eles, o que produce unha serie de interrelaciéns no seo gru-
pal, a través das cales se constriien unha serie de vinculos que cohesionan o
grupo. Un grupo cohesionado estabelece os seus valores e normas, a través das
cales modula e mesmo mediatiza as actitudes e valores individuais de cada un
dos seus membros e, en consecuencia, as sdas pautas de conduta.

Imos ver o que significa todo isto un pouco mais polo miGido: un conxun-
to de persoas interesadas no sendeirismo comezan a reunirse para realizar este
tipo de actividades en comin (FINALIDADE). Nas reunidns que celebran, algunhas
delas pofen de manifesto as siias apetencias e intencidns particulares sobre a
orientacion do colectivo (INTERESES) e comezan a falar do asunto e a achegar
propostas (COMUNICACION E LINGUAXE PROPIA). Pouco a pouco, intercambian pun-
tos de vista, negocian intereses e, en definitiva, van estabelecendo relacion
unhas coas outras (INTERRELACIONS), a través das cales se van pofiendo de mani-
festo unha serie de sentimentos de cada unha delas coas demais (VINCULOS), a
través dos cales se mantén o grupo unido (COHESIONADO). Isto permite, por
exemplo, que o grupo exista como tal ainda que diminGa a frecuencia dos con-
tactos. Ademais, propicia que cada unha das persoas que o forman se sintan
afectivamente unidas e, en consecuencia, se sintan comprometidas na sta dina-
mica e accions.

Por outra parte, no seu proceso de construcién, o grupo vai consensuando
os intereses dos seus membros e elaborando as sGias NORMAS internas de funcio-
namento. Isto faise moitas veces dun xeito explicito (NORMAS EXPLICITAS), acor-
dando directamente as pautas que se proponan. Estas adoitan ter que ver con
cuestions negociabeis e concretas. No exemplo que nos ocupa poderian ser fre-
cuencia dos encontros, prioridades nas actividades a realizar, etc.. Outras veces,
as normas estabelécense dun xeito mais implicito (NORMAS IMPLICITAS), a través
da observacion e experimentacion da resposta que provocan no grupo determi-
nadas comunicacions ou comportamentos individuais. Estas normas implicitas
acaban por constituir os VALORES DO GRUPO, que incorporan todas aquelas acti-
tudes que fican no campo afectivo grupal (consciente ou inconsciente), cualifi-
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cadas... ou descualificadas. Asi, tanto no exemplo que nos ocupa coma en cal-
quera outro tipo de situacién grupal, as reaccions que suscita unha opinién (ou
a forma de emitila), ou un determinado comportamento dun dos seus mem-
bros, sexa sobre o asunto que for, indica o grao de aceptacion ou desaceptacion
do que esta é obxecto por parte do grupo, se esta ten que ver cunha norma im-
plicita ou cun valor grupal.

Formar parte dun grupo repercute
en cada un dos seus membros...

No proceso de socializacion, as persoas imos formando parte de diversos gru-
pos, alén da familia. Nalgtns casos, incorpordmonos a grupos xa constituidos
como tales, pero na maioria das ocasions, especialmente durante a infancia e a
adolescencia, participamos na construcion dos grupos aos cales pertencemos.
Sexa cal for o caso, a integracion nun grupo ten unha serie de repercusions im-
portantes para a persoa, que estan mediatizadas polo chamado SENTIMENTO SUB-
XECTIVO DE PERTENZA, que quere dicir “sentirse membro ou parte”... e isto é
importante, porque:

Se sente aceptada, querida e valorada, o cal produce un aumento da
s(a autoestima. Isto aumenta a siia receptividade afectiva, o que quere dicir
que a persoa amplia a sGa capacidade para percibir os sentimentos das de-
mais cara a ela e tamén para experimentar emocidns e sentimentos “novos”,
cara a si mesma e cara as demais.

Tamén se sente apoiada, o cal lle produce seguridade. Asi, o grupo pasa
a ser para a persoa “o terreo onde se sostén” e, canto mais grande sexa o seu
sentimento subxectivo de pertenza, maior sera a s(a seguridade. En con-

secuencia, diminden os seus medos.

Como consecuencia de todo isto, cotexa con maior liberdade a sia forma
de pensar coa dos demais membros do grupo. Polo tanto, enfrontara o seu
sistema de pensamento con outros sistemas igualmente I6xicos, pero dife-
rentes. Isto provoca a construcion dun amplo CAMPO COGNITIVO GRUPAL que,
pola sta vez, amplia cada un dos campos cognitivos individuais.

Estas repercusions son o suficientemente gratificantes para a persoa como
para que se sinta MOTIVADA a continuar sendo membro deste grupo, o que au-
menta o seu nivel de compromiso para con el.
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En suma, a pertenza a un grupo supdn un aumento da autoestima, de segu-
ridade e de satisfaccion para a persoa, o cal inflie decisivamente no seu compor-
tamento e, canto maior sexa a sequridade que lle produce, maior sera a sia
estabilidade emocional e mdis constante sera a sGia conduta.

E iso da presion de grupo... en que consiste?...

Esta é unha cuestion da cal se fala con frecuencia, especialmente se nos refe-
rimos as e aos adolescentes... e case sempre en termos negativos. Asi, adoitamos
escoitar ou ler que “un dos factores que inflGie no uso de drogas é a presion de
grupo”, ou “a presion do grupo promove condutas de alto risco para a saide”, etc.

Efectivamente, de acordo co exposto nos pardgrafos anteriores, o grupo ten
capacidade para inducir determinados comportamentos nos seus membros, pero
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tamén é certo que a chamada presion de grupo é un asunto de maior calado que
compre analizar un pouco mais polo mitdo.

En primeiro lugar, o grupo constit(ie un sistema e, neste sentido, a sta estru-
tura afectiva, cognitiva e condutual é complexa. Ademais, a sta dinamica esta
rexida polas mesmas leis que calquera sistema. As:

Ten a stia propia CULTURA, entendida esta coma o conxunto de normas, valo-
res e pautas de comportamento, e esta cultura &, pola sGa vez, o resultado das
interacciéns dos seus membros. E dicir, CADA MEMBRO INFLUE NA CULTURA DO
GRUPO E ESTA INFLUE EN CADA UN DOS SEUS MEMBROS. Neste sentido, calquera
modificacion que se produza nun dos elementos do grupo provoca modificacions
nos demais e viceversa.

Ten a sGa propia PERSONALIDADE. Neste sentido, conforme indica Kurt Lewin:
“A personalidade de cada membro do grupo findese no seo deste para cons-
truir a personalidade grupal, diferente a cada unha das personalidades indivi-
duais, pero con capacidade para modificar estas”

Por outra parte, a pertenza ao grupo seguriza os seus membros, que diminden
os seus medos e, en consecuencia, elixen mais libremente, pero, ao mesmo tempo,
cada membro dun grupo tende a respectar as normas e os valores grupais porque
percibe subxectivamente que, non facelo, pode implicar o rexeitamento dos
demais ou mesmo a sta exclusion, co cal se sente presionado, en certa medida.

Podemos dicir, polo tanto, que a PRESION que o grupo exerce sobre cada un
dos seus membros tende a modular o comportamento destes, que pola siia vez
inflden no do grupo.

En suma, os grupos son valiosos intrumentos de cambio...

Ainda que neste momento non imos entrar polo miido no que significa “o
CAMBIO”, que xa foi convenientemente abordado en apartados anteriores, si que
lembraremos o seu significado para podermos analizar a capacidade do grupo
para propicialo.

En termos dindmicos, entendemos por “cambio” o salto cualitativo no pro-
ceso de crecemento persoal integral. E dicir, a ampliacién do campo afectivo e da
capacidade de analise, que se reflicten nunha maior calidade nas relacions co si
mesmo e coas demais persoas e de adaptabilidade da conduta en xeral. Todo isto,
considerado como un proceso, retroaliméntase para continuar e é esencialmente
satisfactorio para a persoa e para o seu contorno.
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Pois ben, na medida en que o grupo ten a capacidade de ampliar o campo
afectivo e cognitivo dos seus membros, constite un instrumento para o cambio,
até o punto de que “a capacidade potencial dos grupos para o “cambio” de cada
un dos seus membros é tal, que os resultados dunha intervencion grupal (sexa
do tipo que sexa) son infinitamente superiores aos da suma da intervencion sobre
cada un dos seus membros individualmente considerados”

Estas calidades e capacidades dos grupos permiten que sexan utilizados como
instrumentos nos procesos de maduracion persoal mesmo en contextos terapéu-
ticos e, desde logo, no contexto educativo. Neste sentido, o seu valor é funda-
mental para o desenvolvemento das actitudes, dos valores subxectivos e, en
suma, para a construcion da identidade persoal.
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Claro que, até agora, falamos de potencialidades e, neste sentido, o grao de
desenvolvemento destas vai estar influido directamente polos termos en que se
constriia o grupo como tal, xa que, se ben é certo que a cohesion, polo feito
de producirse, garante o espazo de sequridade para os seus membros, hai cir-
cunstancias que contriblen decisivamente a rendibilidade da dinamica... e unha
destas circunstancias é a presenza dunha FIGURA COORDINADORA €, por suposto,
a capacidade que esta posta para facilitar o proceso de construcion grupal...

Hai determinados tipos de grupo nos cales sempre existe a figura coordina-
dora. Asi, resulta moi dificil imaxinar unha psicoterapia de grupo sen terapeuta,
ou unha clase sen profesora ou profesor, ou un equipo de traballo sen alguén que
coordine o labor... Polo tanto, cando falamos da intervencién educativa, esta
figura existe sempre, e quen desempeiia este papel é o profesorado. Mais adiante
entraremos a analizar en que consiste a sta capacidade para facilitar a constru-
cion da dinamica pero, antes diso, cremos que é importante sinalar que o termo
grupo, no medio escolar, non sempre coincide na siia apreciacion co concepto
psicosocial do mesmo, que estivemos desenvolvendo nos apartados anteriores.

Os grupos da escola...

Na institucién escolar, utilizanse os grupos como instrumentos or-
ganizativos, de tal xeito que as nenas e nenos dun mesmo nivel aca-
démico forman un ou varios colectivos, que se articulan a comezos
de cada curso con obxecto de posibilitar o funcionamento
do medio. A estes colectivos additaselles chamar
grupos e, moitas veces, preséntanse dificul-
tades para que se constrian como tales,
tendo en conta a perspectiva dindmica do
concepto.

Isto non quere dicir,
nin moito menos, que un
GRUPO ORGANIZATIVO (desde
a perspectiva escolar) non se
poida converter nun GRUPO OPE-

RATIVO (desde a perspectiva dina-
mica). Cando isto se consegue, a va-
loracién global do proceso e dos seus
resultados indica que a EXPERIENCIA DE

136



APRENDER SE VOLVE GRATIFICANTE E A DE AXUDAR A APRENDER TAMEN, na mesma
medida, e isto, por si 6, MOTIVA tanto o alumnado coma o profesorado para con-
tinuar neste modelo de funcionamento e mesmo para afondar nel. En suma, os
resultados son o suficientemente elocuentes como para convencernos de que
paga a pena entrar neste asunto.

En calquera caso, debemos ter en conta que a CONVERSION de que falamos pa-
sa polo proceso de CONSTRUCION DA DINAMICA GRUPAL A PARTIR DUN COLECTIVO
que desenvolve a sla actividade nun espazo propio (aula) e en varios espazos co-
mins con outros grupos (espazos de deporte, lecer, etc.), o cal pasa previamen-
te por vermos cales son as diferenzas concretas que hai entre ambos os dous
construtos.

Para facelo, iremos analizando cada unha das peculiaridades que caracte-
rizan o GRUPO DINAMICO OPERATIVO, en relacion coas que se dan no COLECTIVO
ESCOLAR.

As finalidades e os intereses:

No grupo operativo dindmico, as FINALIDADES (metas, obxectivos) son esta-
belecidas polo propio grupo, constitien a sta razén de ser e marcan a sia acti-
vidade e a stia dindmica. Polo tanto, son asumidas polos seus membros e adoitan
coincidir cos INTERESES XERAIS destes. Isto posibilita que os INTERESES PARTICULA-
RES de determinados membros se expliciten e, en consecuencia, se poidan nego-
ciar e conciliar, evitando asi que produzan perturbaciéns na dindmica de
construcion e funcionamento do grupo.

Esta é a primeira das grandes diferenzas co colectivo escolar, configurado en
torno a consecucion dunhas FINALIDADES estabelecidas por instancias alleas ao
propio grupo (administracion educativa e profesorado) e, en consecuencia, s6
asumidas por este na medida en que coincidan cos seus intereses reais, o cal ocorre
con pouca frecuencia. Pola siia vez, os ditos INTERESES REAIS poden non ser xe-
rais, no sentido de non estaren compartidos pola totalidade ou pola maioria dos
membros. Neste caso, acaban por provocar que se constitGan varios grupos no
seo do colectivo, na medida en que adoptan a categoria de FINALIDADES REAIS.
Isto provoca con frecuencia dificultades para a dindmica de traballo, na medida
en que o colectivo esta atomizado e non é infrecuente que mesmo uns grupos
estean enfrontados con outros. En todo caso, as finalidades reais poucas veces
coinciden coas preestabelecidas (obxectivos educativos) o cal, con enfrontamentos
no seo do colectivo ou sen eles, dificulta dun xeito importante o labor educativo.
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Neste contexto, a expresion e comunicacion de intereses particulares non ten
cabida e a stia negociacién moito menos, polo que case sempre quedan implici-
tos e producen problemas na dinamica, na medida en que poden producir enfron-
tamentos dentro de cada un dos grupos formados, ou situacions de illamento
dalgunhas das alumnas e alumnos, co consabido menoscabo para a sGa sociali-
zacion e satisfaccion.

En resumo:
O grupo operativo dinamico... O colectivo escolar, as veces...
Estabelece e asume as siias propias As finalidades estabelécense por
finalidades, e dirixe a sta actividade cara instancias alleas ao colectivo, que
a sa consecucion. xeralmente non as asume como propias.
Os seus membros tefien intereses comdns, Os intereses poden dividir o colectivo. Se
vinculados coas finalidades. isto ocorrese, formarianse varios grupos no
seu seo, que se poden enfrontar entre eles.
Os intereses particulares poden ser Os intereses particulares non se explicitan
explicitados e negociados. nin se negocian e isto aumenta o nivel

de conflito.

A comunicacién e as interrelacions:

No grupo operativo dinamico, a comunicacion é fluida e a linguaxe é comdn,
e esta facilitada e mesmo estimulada polo interese subxectivo e xeral de logro da
meta, por un uso do espazo que propicia unha posicion de igualdade entre todos
os membros do grupo, e polo respecto ao ritmo e ao contido da expresion de
cadaquén. Todo isto produce un alto nivel de interacciéns e, en consecuencia, a
construcion dunha cohesion grupal relativamente homoxénea, con pouco risco
de illamentos e de atomizacions.

Pola contra, no colectivo escolar non existe unha linguaxe comdn, na me-
dida en que non son comins as metas. A comunicacion esta dificultada pola he-
teroxeneidade de intereses subxectivos e mesmo polo uso dos espazos, que po-
rén facilitan con frecuencia as interrelacions entre pequenos grupos constitui-
dos en torno a tipos de intereses. Por outra parte, o uso dos tempos non sempre
ten en conta o ritmo e as necesidades subxectivas de cada membro do colectivo,
propiciando un sistema de interrelacions paralelas (corros, etc.), que acaban por
cohesionalo heteroxeneamente, dando lugar a varios grupos enfrontados entre si
e mesmo co profesorado. Nun contexto deste tipo, o risco de illamentos e de ato-
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mizacion é alto, coas correspondentes consecuencias para a capacidade de xes-
tion educativa polo profesorado.

En resumo:

O grupo operativo dinamico... O colectivo escolar, as veces...

Estabelece unha comunicacion dificultada
pola heteroxeneidade das metas, da
linguaxe, dos espazos e dos tempos,

dando lugar a interrelacions atomizadas,

que condicionan unha cohesion
heteroxénea, con alto risco de atomizacion
(subgrupos, membros illados, etc.)

Estabelece unha comunicacion fluida,
cunha linguaxe comdn e un alto nivel de
interrelacions, que cohesionan o grupo
homoxeneamente.

0 uso dos espazos e dos tempos facilita
0 proceso.

As normas e os valores:

No grupo operativo dindmico, a cohesién homoxénea facilita a configuracion
do grupo coma un espazo de apoio e de seguridade para os seus membros, ao se
sentiren estes aceptados, valorados e queridos. Asi, a construcion dos valores e
das normas esta adaptada ao logro das metas, e & un proceso no cal todos par-
ticipan e do cal se senten protagonistas. Isto propicia un alto grao de cumpri-
mento das normas e unha gran estabilidade no comportamento cara a estas.

Esta pode ser outra das grandes diferenzas co colectivo escolar, cando existe
un conxunto de normas impostas desde fora, que reflicten unha serie de valores
que lle son alleos. Nestes termos, os grupos construidos no seo do dito colectivo
habilitan as stas propias pautas de funcionamento, moitas veces implicitas e que
en todo caso reflicten uns valores subxectivos diferentes aos preestabelecidos,
cando non enfrontados con eles. Isto propicia un escaso grao de cumprimento
das normas preestabelecidas e, en calquera caso, unha alta inestabilidade do com-
portamento cara a elas.

En resumo:

0 grupo operativo dinamico... O colectivo escolar, as veces...

Constriie os seus valores e normas Os valores e normas do grupo ou grupos

adaptadas ao logro da meta, coa
participacion de todo o grupo. O grao
de cumprimento é alto e ten caracter
estabel.
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O proceso dinamico do grupo, o logro e a satisfaccion:

Globalmente considerado, o proceso dinamico do grupo operativo é cohe-
rente e sincrénico entre metas, medios e actividade grupal, coordinada por unha
figura facilitadora que é percibida como tal polos seus membros. Ambas as diias
partes (grupo e coordinadora) estan satisfeitas, o cal multiplica a rendibilidade
do sistema.

No colectivo escolar, cando o proceso non garda congruencia entre as metas,
os medios e a actividade grupal, xorden graves diferenzas co profesorado, que
ten moitas dificultades para cumprir o seu papel. Nestes termos, ambas as dias
partes estan insatisfeitas, o cal menoscaba a potencialidade e rendibilidade do
sistema para a consecucion do logro.

En resumo:

O grupo operativo dinamico... O colectivo escolar, as veces...
Observa coherencia e sincronia entre O proceso non garda congruencia entre
as metas e os medios. Isto configura as metas preestabelecidas e os medios

un proceso, facilitado pola figura habilitados para atinxilas. Como
coordinadora, presidido pola satisfaccion consecuencia, o proceso esta presidido
de todas as partes, o cal aumenta pola insatisfaccion, o que menoscaba
a sta rendibilidade. a sta rendibilidade.

Axudar a un colectivo escolar a construirse como grupo...

Despois do visto anteriormente, construir un grupo operativo a partir dun
colectivo escolar pode parecer un labor case imposibel e, polo tanto, existe o risco
de renunciar a facelo... e de perder todas as stias vantaxes. Porén, a experiencia
indica que non s6 non é imposibel, sendn que tampouco é moi dificil... s6 resulta
un pouco complexo, sobre todo cando é a primeira vez que se leva a cabo... e
cando se logra, a propia gratificacion profesional do profesorado e persoal do
alumnado motivan para continuar nesta lifia...

En primeiro lugar, os intereses dun colectivo escolar
son conciliabeis coas finalidades educativas...

Efectivamente, parece que ninguén pon en dibida que o alumnado quere
APRENDER € MADURAR. Non podemos esquecer que a CURIOSIDADE é unha calidade
consubstancial aos seres humanos e 0s DESEXOS DE AUTONOMIA presiden o pro-
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ceso de construirse como persoa... e ESTES SON OBXECTIVOS EDUCATIVOS de primeira
orde. Polo tanto, estimular e facilitar a expresion dos intereses serd o primeiro
paso para que estes sexan explicitos no conxunto do colectivo e, desta maneira:

Extraer aqueles que estean en relacion cos obxectivos educativos, para a
sta homoxeneizacion e conciliacién con estes.

Abordar os intereses particulares mediante un proceso de negociacion que
permita integralos de xeito equitativo, para que o alumnado se sinta respec-
tado e valorado.

Con todo isto dariase o primeiro paso para que o colectivo comece a se
converter nun grupo.

Estimular e facilitar a comunicacion intragrupal
axuda a construir a dinamica...

Outro dos principais recursos para favorecer a dinamica dun grupo é facilitar
e mesmo estimular a comunicacion entre os seus membros e, malia que isto xa
se iniciou no punto anterior, para lograr a expresion dos intereses, debemos ter
en conta que é fundamental coidar este aspecto ao longo de todo o proceso.

Asi, a estimulacion da emision e do intercambio de puntos de vista, ou de
calquera outro tipo de comunicacions, favorece as interrelacions e, en consecuen-
cia, a construcion dun vinculo de cohesion homoxéneo, contribuindo dun xeito
decisivo a construcion do grupo e da sda dinamica nos termos desexabeis.

En definitiva, o grupo vai adquirindo protagonismo, os seus membros sén-
tense apoiados e seguros e isto, por si s6, é o suficientemente satisfactorio como
para continuar nunha dinamica deste tipo.

O protagosnismo do grupo na construcion das stas propias
normas é outro dos aspectos de fundamental interese...

Da mesma maneira que compartiamos o principio de que as persoas temos a
necesidade de aprender e de madurar, podemos compartir o de que as normas
de comportamento mais eficaces son aquelas que o propio individuo asume como
tales, mais ainda se reflicten algtn valor interiorizado... de feito, o proceso de
dinamica e cohesion implica a construcion de valores e normas, conforme vimos
anteriormente.
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Polo tanto, que o grupo tefia a oportunidade de facelo explicitamente é fun-
damental, porque:

Forma parte da sia propia construcién como grupo e, en consecuencia,
axudarlle a facelo forma parte da intervencion educativa

Evita que as normas e valores reais do grupo colisionen coas preestabele-
cidas, se se dan os dous procesos

Garante o seu cumprimento con moita mais efectividade

A integracion de todas as nenas e nenos fai
definitivamente rendibel o traballo...

Unha das dificultades do traballo cun colectivo escolar é a situacion de illa-
mento de determinadas nenas e nenos, tanto se este & autopropiciado (persoas
con problemas de integracion social que tenden a illarse das demais), ou debido
ao rexeitamento (persoas que son rexeitadas polas demais, por diversas circuns-
tancias)... e unha das calidades do grupo operativo dindmico é que diminde o
risco desta situacion... polo tanto, resulta importante coidar con especial interese
a incorporacion de todas e todos, xa que isto facilita o traballo cooperativo e
orientado a consecucion da meta...

Por outra parte, hai experiencias concretas que demostran que o traballo con
grupos dinamicos na aula & un instrumento altamente eficaz para lograr a inte-
gracion de nenas e nenos con este tipo de dificultades e, neste sentido, o propio
proceso de construcion grupal promove a dita incorporacion. Neste sentido, pro-
pofiemos ddas pautas concretas:

a. Compaxinar o traballo en pequenos grupos co do total da clase facilita a
comunicacion, interaccion e vinculo, especialmente as nenas e nenos con mais
dificultades, na medida en que se senten menos expostos dentro dun grupo
mais pequeno.

Este recurso & mais rendibel cando se procura que nos grupos de traballo es-
tean mesturados as nenas e os nenos con dificultades con aqueloutros que
poden reunir calidades facilitadoras (que tefien capacidade para acoller e
axudar as e os demais).

b. Instrumentalizar os espazos e os tempos a prol da dinamica grupal, pro-
curando unha localizacién mesturada, a teor do criterio anterior; é dicir, que
as nenas e nenos con dificultades estean repartidos entre o resto, e es-
pecialmente entre aquelas compaiieiras e comparieiros que facilitan a sia
integracion.
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E para poder axudar a que o grupo se constriia como tal,
é fundamental o papel do profesorado...

Despois do exposto nos apartados anteriores, non hai dibida de que un
grupo se pode construir como tal con ou sen axuda externa. De feito, isto sucede
sempre que un conxunto de persoas se relinen espontaneamente en torno a algtn
tipo de finalidade. Pero tamén comentabamos que existen situacidons en que o
colectivo inicial conta con axuda externa... e isto pode facilitar o proceso. Asi, a
dinamica é mais fluida, a capacidade para atinxir a meta desenvodlvese moito mais
e con menor sufrimento e, en suma, a percepcion de logro aumenta a satisfac-
cion e motiva a continuar na mesma lifa.

No caso que nos ocupa, o papel facilitador de que estamos a falar correspon-
delle ao profesorado. Polo tanto, cremos que é importante formular desde aqui
unha serie de propostas que poden axudar a que se desempefie este papel dun
xeito eficaz:

A profesora ou o profesor non & un membro do grupo...

Esta é a primeira e mais xeral das cuestions a ter en conta. A profesora ou
profesor, que axuda ou dirixe un grupo, non é un dos seus membros. Isto signi-
fica, por exemplo, que non debe intentar condicionar a actividade grupal nin inva-
dir as intercomunicacions que se produzan, porque, en definitiva, a comunicacion
e as interrelaciéns entre os membros dun grupo deben ter lugar en pé de igual-
dade e o profesorado non é “un igual”.

Neste sentido, o seu papel inclde:

Estabelecer e manter unha relacion calida e cordial cos membros do grupo

Potenciar a atmosfera de seguridade que xera o grupo para cada un dos
seus membros

Axudar a axilizar a dindmica cando perciba que o grupo non é quen de
facelo por si mesmo, tentando sempre catalizar as relacions intragrupais en
sentido de positivizacion.

E unha figura de autoridade, aceptada polo grupo como tal...

Cando falamos de figura de autoridade queremos dicir que o status do pro-
fesorado implica que o grupo lle atribiie a autoridade necesaria para levar a cabo
o seu labor de axuda, que non ten nada que ver co autoritarismo, sendn coa sia
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capacidade para lles dar seguridade aos seus membros e para canalizar a sQa acti-
vidade cara ao logro das metas.

De que desempefie este papel sen invadir nin impofer ao grupo os seus pre-
supostos depende, en gran medida, que o grupo a acepte como tal e, en conse-
cuencia, que lle permita desempefiar o seu papel, sendo receptivo a intervencion.

Estimula e facilita a comunicacion e a interaccion grupal...

Desde os primeiros momentos do grupo como tal, a profesora ou profesor
debe estimular a comunicacion dos intereses, desexos, opinions e dificultades de
todo tipo. Isto conséguese formulando as preguntas necesarias, en relacion co
asunto a abordar, tendo en conta que se trata de preguntas para estimular a par-
ticipacion, a reflexion e a analise. Polo tanto, estas deben estar adaptadas a
idade, nivel de maduracién e circunstancias subxectivas dos membros do grupo.
Por outra parte, resulta de utilidade convidar a participar a todas as nenas e
nenos, pedindo para isto a sdia opinién de maneira xeral, con preguntas do tipo:
“que opinades as e os demais sobre o que estan dicindo as vosas comparieiras e
comparieiros?”.
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Pero, tan importante coma isto, é a acollida que
se lles da as comunicacions cando estas se producen.
Neste sentido compre ter en conta que o ambiente
de respecto as emisions de cada unha e cada un debe
presidir a dindmica. Se o profesorado valora cada
unha das achegas e a pon en relacién coas demais,
sen propiciar as confrontacions nin a competitividade,
o0 grupo tendera a facer o mesmo, pouco a pouco...
Isto dalles seguridade as nenas e aos nenos a hora de
emitir e xera un ambiente cooperativo que favorece
as interaccions e os vinculos. En definitiva, axuda
0 grupo nas siias operacions de analises, sen inva-
dir o protagonismo deste, respectando a diversidade
e o ritmo de traballo.

Estabelece unha relacion saudabel co grupo...

Cando, acollidas todas as emisions

que se produzan nun grupo, se logra que
este constra un concepto global, un
argumento ou unha achega conxunta,
propiciase un salto cualitativo cara ao
CAMBIO, xa que se produce unha
ampliacion do campo afectivo grupal
(cada membro séntese importante e tido
en conta) e unha ampliacion do campo
cognitivo (o grupo comproba e valida a
stia capacidade para construir, aprender
e ampliar a perspectiva de pensamento)

E importante que a relacién do profesorado sexa co grupo como tal, e tamén
é fundamental que esta relacion sexa célida, cordial e, en definitiva, segurizadora.
Todo isto non quere dicir que a profesora ou profesor non poida atender as
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demandas particulares dalgunha nena ou neno, dentro ou féra do contexto da
clase, sen6n mais ben que, na relacién de traballo, o interlocutor é o grupo.

Por outra parte, tamén resulta interesante que esta relacion se estabeleza
desde a DISTANCIA PROFESIONAL NECESARIA. Isto permite poder comprender empa-
ticamente todas e cada unha das emisiéns que se produzan, mesmo as agresivas,
e xestionalas dentro do seo grupal en direccion de alcanzar o logro das metas.

Por Gltimo, se o profesorado ten a distancia necesaria, poderalle axudar ao
grupo a resolver as siias tensions e bloqueos sen invadir a dinamica, transmitin-
dolle a tranquilidade necesaria para que aprenda a sair desta situacion por si
mesmo.

En suma, o profesorado é o interlocutor de eleccién para o grupo...

Efectivamente, se o profesorado desempefia este papel, construira un vin-
culo co grupo baseado na confianza e o respecto mutuos, que o situard en posi-
cion de ser o interlocutor vélido ao cal este recorre para pedir axuda e para
aprender.

Para rematar... un par de anotacions de orde xeral...

Se partimos da base de que os grupos que seran obxecto de intervencién
estan formados por nenas e nenos en pleno proceso de maduracion, e que esta
maduracién é natural para a sta idade (no sentido de que non tefien demasiada
bagaxe pendente de “DESAPRENDER”), LOGRAR UN GRUPO CUNHA IDENTIDADE SAU-
DABEL A PARTIR DUN CONXUNTO DE IDENTIDADES INDIVIDUAIS facilita esencialmente
o proceso de aprendizaxe globalmente considerado, canto mais se estamos a falar
dunha aprendizaxe con claras connotacions afectivas e emocionais.

Por (ltimo, somos conscientes de que o exposto neste capitulo ten un carac-
ter orientativo e moi xeral, pode que as veces mesmo un pouco abstracto. Porén,
queremos indicar que so se trata dunha filosofia de traballo que entendemos é
importante sistematizar, para asi fundamentar as consideracions concretas e par-
ticulares que se ofrecen ao longo da descricion de cada unha das actividades.
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4.2. Os campos simbélicos como recurso
para a intervencion...

Conforme puidemos ver en capitulos anteriores, as persoas dispofiemos
dunha serie de procedementos (MECANISMOS DE DEFENSA DO EU) para protexer-
nos de todo aquilo que nos resulta intolerabel, porque a carga de angustia que
xerarfa o feito de térmonos que enfrontar con isto resultaria insoportabel para
n6s. Pero, algunhas veces, este sistema de proteccion non resulta todo o eficaz
que deberia, na medida en que pode ser excesivamente rixido e con grandes
“efectos secundarios”...

Unhas veces porque hai demasiadas cousas que nos resultan intolerdbeis,
o cal nos “obriga” a defendernos constantemente, coas limitacions que isto
supon para desenvolver unha vida satisfactoria e saudabel.

Outras veces porque utilizamos un tipo de mecanismo de defensa non
demasiado adaptado, que nos dificulta o logro das nosas metas e que nos fai
sentir igualmente insatisfeitas.
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Asi, por exemplo, é frecuente REPRIMIR todos aqueles trazos de nds mesmas
que non podemos asumir ou que directamente rexeitamos. En consecuencia, dei-
xamos de ser conscientes de que os posuimos e isto alivia o malestar que nos
causaria recofnecelos como propios. Porén, é habitual que determinados estimu-
los da vida com(n nos evoquen algin destes trazos e, cando isto ocorre, senti-
mos unha gran tension intrapersoal, que nos obriga a recorrer a outros mecanismos
de defensa para liberala ou aliviala (NEGAMOLOS, PROXECTAMOLOS, ESCAPAMOS...
etc)... e se isto é asi, resulta doado pensar que existe unha RESISTENCIA A INVES-
TIGAR SOBRE NOS MESMAS, mediada polo medo a descubrir cousas que en reali-
dade non estamos preparadas para saber... ou cremos non estalo.

Pola sta vez, un dos obxectivos da INTERVENCION EDUCATIVA PROMOTORA DE
SAUDE é axudar as persoas destinatarias a aumentar a stia autoestima e, en con-
secuencia o nivel de tolerancia cara a si mesmas... e isto débese conciliar coa dita
resistencia a indagar cousas descofiecidas do mundo intrapersoal... e esta con-
ciliacion débese facer nun ambiente de respecto polo aparato defensivo propio
nun clima de sequridade que propicie a pescuda e a reflexion.

Pois ben, un dos recursos posibeis para este tipo de intervencions é o do
CAMPO SIMBOLICO, que podemos definir coma un MARCO CONTEXTUAL, NO CAL SE
ENCADRAN UNHA SERIE DE ELEMENTOS FICTICIOS (SIMBOLOS), A TRAVES DOS CALES
SE REPRESENTAN ELEMENTOS REAIS DO MUNDO AFECTIVO DAS PERSOAS. Noutras
palabras, a persoa ou o grupo dispdn dunha situacién de ficcion (que pode ser
un texto literario, unha pelicula, unha fotografia, unha imaxe, unha historia cons-
truida ao efecto, etc.), coa cal se identifica e na cal proxecta, en consecuencia,
boa parte do seu aparato afectivo, incluindo alglns elementos aos cales non ten
acceso consciente (referimonos a cousas que fican reprimidas, conforme se des-
cribia nos paragrafos anteriores).

Polo tanto, tratase de abordar os temas correspondentes nunha situacion
que a persoa non percibe como real (habitualmente denominase o “COMA SE...”),
e isto faina sentir protexida, o cal permite traballar os contidos afectivos dun
xeito moito menos ansioxeno e estresante, que dimine a RESISTENCIA ao cues-
tionamento e que permite, polo tanto, maior rendibilidade con menor custo (su-
frimento) persoal.

En lifas xerais, o grupo, inmerso no campo simbélico:

Analiza e resolve as situacions que se lle vaian producindo ao personaxe
ou personaxes, sen a angustia que lle produciria a exposicion directa a
mesma, e polo tanto con mais distancia e efectividade
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Beneficiase dos resultados ao obter igual-
mente a satisfaccion de logro, no sentido de
sentirse indutor das operacions que realizan os
personaxes para chegar a meta e, ademais, re-
solve alglns dos seus propios conflitos a través
da sGa identificacion cos abordados dentro do
simbédlico
En suma, consideramos que o campo simbélico

é un recurso de valor indiscutibel para o traballo con
grupos en temas de sadde... que ademais se achega
significativamente ao ambito de intervencion que
nos ocupa, especialmente na etapa infantil, onde
moitas das actividades que se desenvolven na aula
estan mediadas polo xogo e este ten un valor sim-
bolico indiscutible. .. e isto facilita o traballo ao pro-
fesorado, xa familiarizado con técnicas deste tipo.

As chaves do traballo cos campos simbdlicos...

Existen diversas posibilidades de enfoque para traballar con campos simb6-
licos. Neste sentido, os obxectivos da intervencién, o tipo de grupos a que esta
vai dirixida e, sobre todo, a perspectiva tedrica que guia o traballo, determinan a
eleccion da modalidade concreta.

As opcions van desde as mais “pechadas”, que parten dunha situacién xa
construida (unha pelicula ou un texto literario, por exemplo), das cales o grupo
parte para levar a cabo as actividades correspondentes, case sempre dirixidas a
inducir analises sobre o tema, até as mais “abertas”, en que o grupo constrie o
seu propio campo simbélico e, nesta medida, “decide” o tipo de traballo a reali-
zar dentro del.

No noso caso, optamos pola posibilidade mais “aberta”, mais acorde coa nosa
perspectiva de intervencion. Sera o propio grupo, polo tanto, o que constriie o
campo e o que, en tal sentido, determina as posibilidades de traballo, na medida
en que a propia construcion é o produto da sta subxectividade e o material pro-
porcionado reflicte as necesidades de abordaxe e mesmo as metas grupais.

Para unha dindmica deste tipo, debemos ter en conta as seqguintes CHAVES
METODOLOXICAS:
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Os estimulos:

Son o primeiro requisito para a construcién grupal dun campo simbélico. En
lifias xerais, un estimulo é un elemento, material ou non, que incita a actividade
que se pretende.

Para a construcion do campo simbélico é frecuente utilizar un estimulo
material, ao cal se lle chama EsTIMULO ELEMENTO (un debuxo, unha fotografia,
un fragmento dunha pelicula...), que se lle mostra ao grupo ou algins dos seus
membros, e que se acompana sempre dunha pauta (ESTIMULO OPERATIVO), que
lle indica o que deben facer con el. Por exemplo, pédese mostrar ao grupo unha
fotografia (ESTIMULO ELEMENTO) que representa a un grupo de persoas, e pedir-
lle que nos conte unha historia sobre o que esta a suceder nesa imaxe (ESTIMULO
OPERATIVO).

Outras veces, ambos os dous estimulos son exclusivamente verbais. Por exem-
plo, a profesora ou profesor indica que vai dicir unha frase, que é o comezo dunha
historia, que debera contar o grupo achegando cada membro unha frase, por
orde (ESTIMULO OPERATIVO). Deseguido, pronuncia a frase (ESTIMULO ELEMENTO).

Para garantir unha construcidn simbélica que permita un traballo rendibel, &
moi importante elixir os estimulos, para o cal debemos ter en conta:

A capacidade do grupo para comprender as mensaxes que lle estamos a
emitir, tanto no que se refire ao estimulo elemento coma ao estimulo opera-
tivo (a idade dos membros, o nivel cultural, etc.)

O grao de cohesion grupal e, polo tanto, de sincronia no funcionamento
(un grupo sen cohesionar non debe ser sometido a un estimulo complexo,
que requira dun alto grao de coordinacion entre os seus membros)

A circunstancia subxectiva do grupo: en canto a grao de actividade motriz
(un grupo de nenas e nenos moi cativos non debe enfrontarse & construcion
dun campo simbélico complexo, que requira moita concentracion e tempo.
En canto a existencia de bloqueos afectivos, que mesmo poden requirir da
habilitacion de estratexias especificas previas a construcion do dito campo.

En resumo, os estimulos deben reunir as condiciéns necesarias para o que se
pretende: a construcion grupal dun campo simbédlico que permita o traballo dina-
mico. Polo tanto, deberan:

Ser concretos e comprensibeis
Situar o grupo en posicion de construir e non de bloquearse ou “escapar”.

Adaptarse a idade, intereses, desexos, etc., para facilitar a proxeccion sub-
xectiva e posibilitar logo o traballo.
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A xestion do material producido:

Unha das modalidades de xestion do material mais habitualmente utilizada
por nos é a de dar vida aos protagonistas. Quere isto dicir que os personaxes que
aparecen na historia ou na situacion desefnada polo grupo son inducidos por este
a vivir unha serie de experiencias, en virtude dunha serie de estimulos habilita-
dos para este fin). Asi, vanse enfrontando con situacions diversas, van experi-
mentando as emocions que estas lles susciten, constriien os seus vinculos
afectivos, atravesan por dificultades de diverso tipo, etc.

En todo caso, o grupo é quen decide o que sucede e co que se tefien que
enfrontar, o que desefa as estratexias para resolver as dificultades e, en defini-
tiva, como en calquera situacion simbélica, o que se congratula dos logros e das
satisfaccions dos personaxes, o que extrae consecuencias sobre os seus actos e
o que aprende recursos para se enfrontar a vida con éxito.

Durante todo este proceso, o profesorado debe observar unha actitude de
respecto cara a todas e cada unha das emisiéns, sen menoscabar o protagonismo
do grupo, sequindo a sGa LINA DE INTERVENCION NON DIRECTIVA.

Concretando a estratexia metodoloxica
nas actividades que propoiiemos...

Tendo en conta os parametros da intervencion que propofiemos (dirixida a
nenas e nenos menores de 11 anos, contextualizada no traballo con grupos, desde
unha lifia non directiva e dentro do ambito do simbélico), utilizaremos como ele-
mento vertebrador das actividades a creacién dun personaxe.

Este personaxe comeza a sia andadura con cada nena e cada neno a partir
do primeiro curso de educacion infantil e continda durante toda esta etapa e a
seguinte, até o remate da educacion primaria.

A chave da proposta é a IDENTIFICACION de cada nena e cada neno €O DITO
PERSONAXE, sentindo asi protexida a siia identidade persoal subxectiva, polo pro-
pio mecanismo de identificacion. Isto quere dicir que cada persoa ira vivindo as
distintas situacions “en diferido”, a través do seu personaxe, en lugar de experi-
mentala directamente. Asi evitase a tension e a aparicion de emocions asociadas
(como a vergona, por exemplo) que dificultarian a intervencion. Asi, o personaxe
sente, pensa e actGa por cada unha delas, pero con elas, xa que sente, pensa e
fai o que elas “deciden”.
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En suma, a proxeccion sobre o personaxe liberaria boa parte da tensién que
causan as emocions negativas (medo, ansiedade, etc.), sen menoscabo do pra-
cer que causan as positivas (mediadas pola “satisfaccion de logro”) na medida en
que existe a consciencia de ter guiado as accions que o levan a atinxir as metas.

Por outra parte, as andanzas do personaxe e da stia “panda”, involucrados nos
terreos do descubrimento, da cooperacion para a busca de soluciéns e do apoio
cara as dificultades, axudaria a construir o grupo como tal (ver apartado anterior,
sobre o traballo con grupos)... e isto implica, pola sta vez, a construcién de ac-
titudes solidarias, a integracion efectiva das nenas e nenos con problemas de
adaptacion, e a aprendizaxe significativa dos recursos necesarios para se enfron-
tar con éxito as situacions da vida.

Por Gltimo, a propia construcion dos campos simbélicos, das estratexias para
resolver as situacions, etc., contribuiria ao desenvolvemento da fantasia, da crea-
tividade e da espontaneidade.

As caracteristicas formais do personaxe:

Tratase dun debuxo moi simple, composto soamente dos seus trazos princi-
pais, que representa a unha persoa das idades correspondentes a cada etapa, e
non identificabel polo sexo. Cada nena e cada neno dispora dunha copia do de-
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buxo, e dos estimulos necesarios para lle axudar a construcién dun “vinculo de
identificacion primario”. Estabelecido este, cadaquén “completara” a elaboracion
do seu personaxe, debuxando e pintando de cores sobre o desefio inicial todos
os trazos que desexe (pelo, cor da pel e dos ollos, vestidos e complementos, etc.).

Por Gltimo, buscaralle un nome, que escribira no debuxo (ou escribirao a
profe, se elas e eles non saben facelo ainda).

Para os cursos mais avanzados da Educacion Primaria, as nenas e os nenos
debuxaran o seu personaxe, en lugar de lles facilitar o bosquexo, dado que se
supon que dispofien dos recursos intelectuais e motrices necesarios para facelo
e, na medida en que o fagan, a identificacion sera mais forte.

En todo caso, cada personaxe vai ir provisto dunha mochila, na cal se supdn
que leva moitisimos recursos para se enfrontar con éxito ao cada dia e para ser
feliz... pero non todas as mochilas levan as mesmas cousas... nin sequera cada
nena e cada neno sabe moi ben o que leva ali.

A partir de ai, os grupos van elaborando unha serie de murais cos contextos
ambientais necesarios para traballar as distintas situacions, aos cales incorporan
aos personaxes. Isto cumpre as sequintes finalidades:

Axuda a construir a dinamica do grupo, na medida en que o contexto
representado no mural é o produto da interaccion dos membros do grupo.

Estabelece un vinculo entre o simbolo e a realidade, na medida en que o
contexto é elaborado polas nenas e nenos e non polos personaxes.

Permite a identificacion definitiva entre cada persoa e o seu personaxe.

Traballando co personaxe:

O traballo educativo comeza no propio momento en que se elabora ou se
completa o personaxe. A partir deste momento, as actividades inclGen varias
maneiras de traballar con el:

O personaxe enfréntase con situaciéns da vida comin:

En primeiro lugar, o personaxe sitlase por cada nena e cada neno nunha serie
de contextos ambientais. A partir deste momento, cobra vida e define o que esta
a ocorrer. Isto permitelle & profesora ou profesor facer unha valoracion inicial do
estado emocional e afectivo de cada nena e cada neno.

A partir do resultado desta valoracion inicial, a profesora ou profesor ira ha-
bilitando estimulos, en forma de supostos concretos, que enfronten a cada ne-
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na e cada neno &s situacion cotias que inciden no campo afectivo (emocions e
vinculos, en positivo ou en negativo), sexual (exploracion do corpo, pracer de
se comunicar consigo mesmos a través del) e cognitivo (curiosidade por explo-
rar e saber).
Cada nena e cada neno debera habilitar as soluciéns para o caso e isto pode

facelo:

Sacando da mochila o recurso necesario

Pedindo axuda a outras compafieiras e compafieiros

Buscando unha solucién cooperativa entre varias persoas da clase

Asi, os personaxes iranse facendo amigos e pronto formarédn unha “panda”.
A partir de aqui, experimentaran o valor da cooperacion e da axuda para resolver
situacions complicadas, o pracer de compartir as satisfaccions e, en suma, a sen-
tirse valorados, queridos e mesmo admirados.

Os personaxes forman grupo:

A panda é un grupo que pode ser cada vez mais grande. Desde aqui, as si-
tuaciéns ambientais que se estabelezan seran grupais e tamén o seran as stas so-
lucions. Cando estas son eficaces, ofreceranselle ao grupo para experimentar o
pracer da sia consecucion e indicara o progreso a outras situacions mais comple-
xas, que se iran habilitando a teor da evolucion do sistema.

Nesta fase, poderan experimentar a satisfaccion de sentirse respectados nas
slas ideas e decisions e, en consecuencia, aprenderan a respectar, contribuindo
asi a cohesion do grupo.

Os personaxes son distintos entre si:

Os personaxes pegaranse no taboleiro ou nun panel e seran observados e
analizados por todas as nenas e nenos. Esta operacion, feita con periodicidade,
permitelles ir comprobando e aprendendo que:

As nenas e os nenos son diferentes entre si, pero non por iso mellores ou
peores.

Cada nena e cada neno son diferentes de todas e todos os demais, e cada
unha e cada un ten as stas calidades, senten cousas distintas e fan tamén
cousas distintas. Pero son amigas e amigos igualmente.
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Os personaxes comparten o contido das stias mochilas:

A apertura simbélica das mochilas e compartir o seu contido coas e cos
demais é unha actividade a realizar periodicamente:
Como avaliacion do proceso (as mochilas conteran cousas aprendidas sig-
nificativamente).

Como constatacion do logro, na medida en que aprenderan a valorar o
aprendido e a satisfaccion que isto produce.

Como reforzo dos vinculos e da cohesion, xa que aprenderan que, com-
partindo, todas e todos tefien mais de todo.

Tamén aprenderan a preservar a s(a intimidade, xa
que as cousas que consideren secretas non se sacaran da
mochila, e isto sera obxecto de respecto mutuo por todas
e por todos.

Os personaxes dramatizan a stia experiencia:

A dramatizacion é outra forma de “coma se...”.
Neste sentido, compre habilitar espazos e tempos para a
dramatizacion periddica das experiencias que van cons-
truindo, mesmo como complemento &s actividades des-
critas ao longo da segunda parte da Guia.

As situacions e pautas metodol6xicas para isto seran
diversas. Asi, collen os sequintes presupostos de repre-
sentacion dramatica:

Os personaxes reproducen unha situacién do con-
texto afectivo, habilitando un Gnico estimulo de par-
tida e posibilitando a simulacion libre desde ai.

Os personaxes enfrontase a exploracion do mun-
do externo, a través de estimulos seriados e estrutu-
rados que, na etapa infantil, se habilitaran cos con-
tidos dos “por que?” e nas seguintes etapas a partir
dos intereses que vaian expresando.
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Os personaxes “fan o que lles apetece”, reproducindo un “como se...” den-
tro das pautas xerais do xogo libre e, polo tanto, sen estrutura.

Os personaxes resolven problemas e dificultades, ben para axudar a al-
gln, se pide esta axuda, ben para enfrontar un problema comiin dun xeito
cooperativo.

Os personaxes abren as mochilas. Esta actividade entraria a formar parte
do conxunto cara aos Gltimos cursos de primaria, posto que ai xa disporian
de recursos cognitivos para elaborar un “como se” cheo de contidos e mesmo
incluindo algtins conceptos.






A primeira avaliacion fixose nunha pilotaxe previa...

A avaliacion é un dos elementos fundamentais do proceso educativo, tanto
na sa consideracion global coma en cada un dos subsistemas en que se con-
creta... e esta proposta, na medida en que se leve a cabo, é un destes elementos.

Conforme temos comentado nalgiins dos capitulos precedentes, a interven-
cion que ofrecemos nesta Guia foi sometida a un proceso de pilotaxe previo a
sa edicion, levado a cabo por diversas profesoras e profesores dos distintos
niveis educativos aos cales vai dirixida, que ao longo de varios meses levaron a
practica o desenvolvemento de cada unha das actividades que se ofrecen, para
validar a sGa capacidade como instrumento de traballo e estudar o seu funciona-
mento... e podemos dicir que este foi o primeiro dos seus procesos de avaliacion.

A intervencion deste grupo de profes, que se prestou voluntaria e desintere-
sadamente a colaborar, permitiu concluir que a proposta, no seu conxunto, repre-
senta un recurso educativo de interese para abordar o desenvolvemento
afectivo-sexual na escola... e tamén permitiu ir introducindo unha serie de modi-
ficacions no enfoque dalgunhas das actividades, atendendo as achegas que for-
mulaban desde a stia propia experiencia. En definitiva, permitiu validar a proposta
e mellorala naqueles aspectos mais desaxustados da realidade escolar.

Pero queda outro proceso pendente...

Efectivamente, a capacidade do programa para atinxir os obxectivos que se
prop6n e un asunto pendente... porque un proceso de pilotaxe ofrece unha serie
de datos sobre o funcionamento e validez dun sistema, que simplemente permite
pofielo en funcionamento, pero € ao longo do tempo, e a través da andlise da sta
efectividade no medio, cando realmente se podera decidir sobre a sta estrutura



definitiva, sobre os cambios a introducir, e mesmo sobre a sta continuidade... e
todo isto s6 vai ser posibel se nos colexios se realiza unha avaliacion do seu
proceso.

Por outra parte, non hai dibida de que a intervencién educativa debe ser
avaliada sempre e en cada un dos seus elementos, xa que isto permite ila adap-
tando as necesidades na lifa de atinxir cada vez unha maior proximidade aos seus
obxectivos. Polo tanto, propomos un modelo de avaliacion para este proxecto
que entendemos que pode facilitar e mellorar a sta praxe.

Este modelo ten a sGa concrecion dltima nunha serie de criterios e instru-
mentos que se detallan ao remate de cada unha das actividades, e que proceden,
pola sta vez, dos sequintes criterios xerais de avaliacion:

O grao de maduracién alcanzado no proceso de construcion da dindmica
grupal, desde o comezo da intervencién: nivel de comunicacion, interrela-
cions, cohesion, etc.

A evolucion individual de cada nena e cada neno en direccién de atinxir os
obxectivos propostos, tendo en conta a sGa situacion inicial, os logros pro-
cesuais e o resultado ao remate da intervencién en cada nivel (se se opta por
unha intervencion limitada no tempo), ou de cada avaliacion e de cada curso
(se se opta por un modelo de intervencion continuo).

Os resultados desta comprobacion indicaran:
O grao de axuste dos obxectivos propostos
A coherencia dos contidos seleccionados para os atinxir
A rendibilidade da metodoloxia empregada
O modelo e as caracteristicas do rol do profesorado na intervencion

Conforme se vera nos apartados correspondentes a avaliacion de cada acti-
vidade, os recursos que vos propofiemos para levar a cabo o proceso de avalia-
cion baséanse fundamentalmente na analise dos materiais que produce o grupo
e na observacion pautada da dinamica deste e de cada unha das nenas e os ne-
nos que o forman, xa que cremos que é o procedemento mais fiabel para extraer
conclusions.

Para isto, ofrecémosvos un “instrumento material” que vos pode facilitar o
proceso, na medida en que se trata dun caderno de fichas, coas pautas necesa-
rias para a recollida de informacion sobre cada actividade en concreto, que per-
mite posteriormente a sa analise (individual ou colexiada) e, en definitiva, a
avaliacion. Chamamoslle DIARIO EDUCATIVO e, desde aqui, querémosvos animar
a que lle botedes un vistazo, por se vos resulta de utilidade...
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As referencias bibliograficas que sinalamos deseguido aparecen agrupadas
por temas, porque entendemos que isto facilita a sta consulta. En total, aparecen
fontes relacionadas con todos e cada un dos aspectos que se abordan nesta guia.

Dentro de cada un dos apartados, aparecen destacadas as referencias que
poden complementar os contidos descritos ao longo da obra, por se queredes
ampliar a informacion sobre algln en particular. Os apartados referidos son os
que seguen:

SOBRE SAUDE E EDUCACION PARA A SAUDE: as obras incluidas neste apartado
abordan conceptualmente a salide e a educacion para a satide desde unha pers-
pectiva integral, destacando a sia importancia e as repercusions para o benestar
das persoas e sociedades.

SOBRE SEXUALIDADE: as obras incluidas neste apartado tratan sobre o desen-
volvemento da sexualidade humana e a stia importancia na satisfaccion e na saa-
de das persoas, e sobre algtins enfoques educativos para facilitar un tratamento
adecuado do tema.

SOBRE AFECTIVIDADE: as obras incluidas neste apartado abordan o desenvol-
vemento das emocions, dos vinculos afectivos e dos trazos persoais, asi coma 0s
factores que intervefien neste proceso, con algunhas referencias particulares sobre
a importancia da educacion neste.

SOBRE PSICOLOXIA DO XENERO: as obras incluidas neste apartado tratan sobre
a construcion da identidade de xénero, as peculiaridades do masculino e do fe-



minino e os trazos que estan directamente relacionados coa desigualdade e coa
violencia, asi coma diversas reflexions sobre o tratamento coeducativo para a
igualdade.

SOBRE PEDAGOXIA E PSICOLOXIA DA EDUCACION: as obras incluidas neste apar-
tado abordan diversos aspectos xerais sobre a fundamentacion do desenvolve-
mento humano e sobre as estratexias educativas necesarias para favorecelo.

SOBRE FUNDAMENTOS PSICOLOXICOS DOS PROCESOS HUMANOS: as obras incluidas
neste apartado achegan elementos para unha maior comprension dos procesos
de relacion humana: comunicacion verbal e non verbal, tipos de relacion coas per-
soas, construcion e dinamica de grupos humanos, e tamén sobre as repercusions
de todos estes campos na satisfaccion e na salde.

SOBRE RECURSOS PARA TRABALLAR NA AULA: as obras incluidas neste apartado
proporcionan métodos e instrumentos para o traballo educativo na aula, en diver-
sos aspectos relacionados coa comunicacion, dindmica grupal, desenvolvemento
afectivo-emocional, etc.

Esperamos que esta Gltima achega vos resulte de utilidade.
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parte

ACTIVIDADES







EDUCACION INFANTIL
(3-5 anos)



O BLOQUE 1

O corpo

O sexo
O xénero




AREAS IMPLICADAS

OBXECTIVOS

METODOLOXIA

MATERIAIS

Identidade e autonomia persoais; comunicacion e representacion

L © N O

Avaliar os cofiecementos e actitudes previas do grupo cara as diferenzas
sexuais e de xénero

Valorar a percepcion subxectiva individual, para promover a seguridade
no si mesmo e a autoaceptacion

Estimular a aceptacion e o respecto as diferenzas entre as persoas

Comezar a construir o vinculo de cohesién grupal e o sentimento individual
de pertenza a este

Facilitar que o grupo vaia descubrindo e distinguindo entre as diferenzas
determinadas polo sexo e as ligadas ao xénero

Explorar a actitude do grupo cara aos roles de xénero
Estimular o desenvolvemento da imaxinacion e da memoria
Estimular a creatividade e a expresion plastica das ideas

Contribuir ao desenvolvemento da psicomotricidade relacional

Nesta actividade altérnase o traballo individual co de pequeno e gran grupo.
O papel da profesora ou do profesor sera o de facilitar a expresion do
alumnado e o intercambio intragrupal.

Retroproxector de transparencias

Reproducion en acetato das imaxes necesarias

Fichas

Lapis de cores, ou ceras, ou calquera material para colorear
Papel de embalaxe de cores

Pegamento

Punzéns

Tesoiras

Encerado e xiz



DESCRICION

ACTIVIDADE 1

As diferenzas entre os sexos

Na medida en que determinadas actividades deste bloque se realizan en
pequeno grupo, compre que a profesora ou profesor o tefia en conta. Asi, se na
clase xa houbese grupos formados, utilizarianse estes mesmos. Noutro caso, com-
pre que se formen antes de comezar a actividade. Neste sentido, indicamos que
seria conveniente montalos utilizando algln tipo de xogo, para que se mesture a
clase e non se atomice no seu funcionamento.

Suxerimos o xogo da ensalada de froitas coma unha posibilidade, sen pre-
xuizo de que se opte por calquera outro para facelo (ver descricion do xogo no
anexo). Asi, por exemplo, no primeiro curso de Educacion Infantil (3 anos), o pro-
fesorado tera que estudar previamente se este xogo se adapta ao nivel do grupo.

Por outra parte, a profesora ou profesor debe ter preparado, antes de comezar
a actividade, un papel de embalaxe que sirva de soporte a un mural que se vai ir
construindo. Para isto, cortara un cacho do dito papel, calculando que en algo
mais da metade da sta superficie deben coller tantos folios pegados como nenas
e nenos haxa no grupo dun xeito folgado. Ademais, debera reservar un pequeno
espazo para rotular. En suma, o formato seria como se reproduce na figura se-
guinte, proporcions de espazo e rotulacions incluidas:

( ESTE PERSONAXE E UNHA NENA ESTE PERSONAXE E UN NENO \

QUESECHAMA.. | | quesecHama. | |

E GUSTALLE XOGAR CON... E GUSTALLE XOGAR CON...

N\ J

1. Con todas as nenas e nenos da clase sentados en roda ou en “U”, mestu-
randose entre si os distintos grupos pequenos, a profesora ou profesor explica
que se vai facer unha actividade, que consiste en xogar cunha serie de persona-
xes. Para isto proxectara na parede a transparencia correspondente a ficha 1.1,
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na cal aparecen todos os personaxes xuntos. Coa imaxe proxectada, indicaralle
ao grupo que o primeiro que se vai facer é descubrir cales destes personaxes son

nenas e cales son nenos.

2. Despois, proxectara a ficha
1.2, na cal aparecen dous dos per-
sonaxes comendo, e preguntaralle
ao grupo o que come cada un e
tamén lles preguntara se lles gusta
0 que estan comendo e por que o
saben (se lles gusta ou non a co-
mida). Por Gltimo, indicaralle ao
grupo que as nenas e 0s NeNos
comen igual. Cando os vemos co-
mendo, non sabemos se & unha
nena ou un neno.
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3. Logo proxectara a ficha 1.3, na cal aparecen de novo estes personaxes ba-
fandose, e preguntaralle ao grupo tamén o que estan facendo e se estan con-
tentos facendo iso. Preguntara despois se saben se son nenas ou nenos. Como
probabelmente non o saiban, pode preguntar ao grupo como o saberian... se es-
tivesen duchandose, saberiano?... e se estivesen facendo pis?...

4. Enton proxecta a ficha 1.4, na cal aparecen estes personaxes duchandose
e facendo pis, e preguntara, referindose ao primeiro deles... que & unha nena ou
un neno?... por que?. Despois fara o mesmo co sequinte personaxe.

5. Deseguido repasara co grupo
a diferenza que hai entre o corpo
dunha nena e o dun neno, e lem-
brara que, para ver esta diferenza,
tefien que estar espidos.

-

6. Agora o grupo débelle buscar
un nome a cada un destes dous per-
sonaxes. Para isto, a profesora volve
proxectar a ficha 1.1 e indica que
hai que lles buscar un nome a estes
dous personaxes, para poder xogar
con eles. Asi, comezara por calquera
dos dous, preguntdndolle ao grupo:
“como vos parece que se chama
esta nena (ou neno, segundo polo
que elixise para comezar)?”. Se hai
distintas suxestions para o nome, .

podese votar e estabelecer que se
terd o nome que mais lle gustou a maioria (pode ter dous nomes, se as posicions
estan bastante igualadas, ou se s6 sairon dous desde o comezo).

No caso de que se vote o nome, a profe tera en conta ds nenas e nenos que
fixeron as suxestions menos votadas para o anterior, e daralles prioridade para
elixir, indicandolle ao grupo que agora deciden estes, xa que as e os demais xa
decidiron antes.

Rematadas estas decisions, a profesora ou profesor escribird o nome dos per-
sonaxes nos recadros correspondentes (acetato da ficha 1.1)
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7. Feito isto, a profe ou o profe (coa mesma ficha 1.1 proxectada) indicara
que ainda nos falta por saber se son nenas ou nenos os dous personaxes que
faltan. Asi que imos supofier que un & nena e o outro neno... “cal serd a nena?.
Podémolo botar a sortes, por exemplo, co xogo do pito pito... facémolo?”. Xunto
co grupo, e a través do xogo do pito pito, decide cal é a nena e, por suposto, o
outro personaxe é un neno.

8. Agora hailles que buscar un nome, o cal se fara do mesmo xeito que se fixo
cos dous primeiros personaxes.
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9. Desequido, reparte fotocopias da ficha 1.5, na cal aparecen os dous per-
sonaxes na ducha, espidos, pero sen caracteres sexuais, e indicalles que os deben
pintar, tendo en conta que son unha nena e un neno e que hai diferenzas entre
eles, conforme viron antes.

10. Cando tenan rematados os debuxos, cortaran a folla pola metade, para
separar os personaxes, e pegaranos nun papel de embalaxe, a xeito de mural, que
a profe terd colocado na parede e rotulado conforme reproduce a sequinte imaxe

11. Por Gltimo, as nenas e nenos sentaranse en gran grupo (en semicirculo

ou en “U”), mirando cara ao mural. A profe preguntara qué tal o pasaron facendo
esta actividade e tamén se lles gusta o resultado.
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ACTIVIDADE 2

Unha cousa é o sexo e outra é o xénero

Probabelmente esta segunda actividade s6 valera para 2° e 3° cursos (4 e 5
anos), ainda que o profesorado pode decidir se a proba en 1° (3 anos).

1. Nunha préxima sesion de clase (pode ser ao dia sequinte ou mediar dous
ou tres dias), a profe pregtntalle ao grupo se lembran a actividade anterior. Se-
guramente algunhas nenas e nenos diran algunhas cousas sobre isto. A profe ira
facendo preguntas e animando a falar a todas e a todos, para acabar dandolle un
repaso ao desenvolvemento da actividade anterior.

2. Deseguido indicara que van sequir xogando con isto. Asi, proxectara a fi-
cha 1.6, e preguntara se alguén lembra o nome dos personaxes. Conforme se
vaian lembrando e dicindo en alto (pédelle axudar ao grupo nesta cuestién), iraos
escribindo no recadro correspondente.

ACTIVIDADE 1
( @

6

NOMES

ACTIVIDADE 2
XOGUETES
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3. A profesora ou profesor explicalle ao grupo que os personaxes van xogar
e, para que o poidan facer, escollerdan un xoguete para cada un. Isto pode facelo
dicindolles as nenas e nenos que elixan, en nome do personaxe, algtin dos xogue-
tes da aula, ou ben proxectando a ficha 1.7, e pediralle a cada nena e a cada neno
que elixa un dos xoguetes para o primeiro personaxe. En calquera caso, conforme
vaian dicindo o que elixiron, a profe ira anotando na transparencia (ficha 1.6).
Logo procedera igualmente co outro personaxe.

4. Se as nenas e o0s nenos escolleron xoguetes da ficha, repartiralles cadan-
seu xoguete, que terd recortado da planilla que se achega. Iranos pintando
e pegaranos despois na parte inferior do mural, debaixo do personaxe a que
correspondan.

5. Despois, co grupo sentado mirando cara ao mural, a profe preguntara se
o pasaron ben facendo isto e se lles gusta o resultado.

6. Desequido, iralle preguntando ao grupo a qué se pode xogar con cada un

destes xoguetes (tanto se os elixiron da ficha coma se os colleron da aula) e des-
pois indicara que, se os personaxes quixeran xogar xuntos, cal elixirian?. A profe
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ira sinalando cada un dos xoguetes e fara unha votacion, para ver cal elixe a maio-
ria. Con caracter opcional, pddese pedir alglin motivo para a eleccion do xoguete.

Neste caso, ira rexistrando os resultados na ficha 1.8.

XOGANDO TODAS E TODOS XUNTOS

XOGUETES

GRAO DE ACORDO

N° votos

Motivos de acordo

MOTIVOS DE DESACORDO

E importante termos en conta que probabelmente cadaquén defenda mais o
rol do outro xénero que o seu propio. Asi, & probabel que as nenas sexan mais in-
flexibeis cos xoguetes dos personaxes masculinos e 0s nenos cos dos personaxes
femininos. Unha nena pode admitir que o personaxe nena xogue co camion, pero
seguramente lle resultara mais dificil admitir que un personaxe neno xogue cunha
boneca, e ao revés. Polo tanto, as eleccions de xoguetes de cada personaxe va-
riaran segundo as faga unha nena ou un neno. O rexistro deste material nunha
folla a parte é importante, porque nos indicara as actitudes cara aos roles de xé-
nero, que a estas idades comezan a funcionar, ainda que non se constrian cog-
nitivamente. Por iso resulta mais doado introducir factores de modulacion a través
de experimentar realidades distintas as lexitimadas polos valores sociais usuais.
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Outra cuestion importante neste apartado é ter en conta que se trata dun
proceso de negociacion intragrupal, que resulta fundamental estimular para ir
construindo actitudes de tolerancia e respecto mediadas pola percepcion subxec-
tiva de sentirse respectadas e valoradas como persoas nas slas propostas. Polo
tanto, & moi importante que a intervencion do profesorado neste proceso non
induza ningunha das posturas, nin directamente (indicando argumentos a favor
ou en contra), nin indirectamente (emitindo mensaxes de aprobacién ou repro-
bacion das distintas posturas ou comunicacions que se produzan).

Pode ser que neste proceso non se logre un consenso, no sentido de acordo
sobre un s6 xoguete. Neste caso, preguntara se a alguén se lle ocorre algunha
idea para que todas e todos poidan xogar e, sen forzar a dinamica, pode propo-
fier que se escollan os dous xoguetes mais votados, ou ben un de cada clase (dos
que mais elixiran as nenas e os nenos, respectivamente), porque, en definitiva, é
mais importante xogar todas e todos xuntos.

Nesta parte, é importante que o profesorado busque un equilibrio entre o
tempo de espera necesario para que o grupo constria alternativas e o impasse
que suporia un tempo de silencio moi prolongado, que tensiona innecesariamente
o grupo. Por iso suxerimos que, despois de preguntar se a alguén se lle ocorre
algunha idea para poder elixir un xoguete que satisfaga a todas as persoas, se
observe atentamente a conduta grupal. Neste sentido, as expresions das caras, a
tension corporal, o barullo ou o silencio, indican se o grupo esta tentando de ato-
par unha solucién (neste caso débese esperar), ou se esta entrando nun “tempo
morto”, como consecuencia de non atopar saida (neste caso é mellor suxerir que
poderian utilizar mais dun xoguete).

En calquera caso, é imprescindibel intentar garantir que todas as nenas e
nenos se sintan valorados e respectados. Por iso debemos transmitir que todas
as achegas son importantes, e isto conséguese dandolles a acollida que merecen
no momento da stia emision.

7. Unha vez estabelecido o xoguete ou xoguetes a utilizar, propofiemos diias
soluciéns de continuidade:

a. O grupo dramatiza un xogo, asumindo o papel dos distintos personaxes.
Para isto, & importante que decidan cadanseu papel e prendan un letreirifio
co nome do personaxe a que representan para poderse distinguir entre si.
Feito isto, decidirian a qué xogar e farian unha simulacién durante un perio-
do de tempo non inferior a 10 minutos, no que a profe ou o profe se limita-
ria a observar e anotar os aspectos de interese que se produzan.
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b. O grupo imaxina un xogo. Neste caso, a profe preguntaria a qué xogarian
os personaxes utilizando os xoguetes que elixiron e irfa introducindo pregun-
tas posteriores sobre o desenvolvemento deste xogo, para ir rexistrando unha
descricion do mesmo.

Para optar por unha das posibilidades, propofiemos ter en conta dous criterios:

® O grao de actividade motriz do grupo. Se se trata de nenas e nenos
inquedos, que xa levan un bo anaco sentadas e sentados, é unha boa
idea utilizar a dramatizacion

® Se o grupo é menos inquedo e ten capacidade para a expresion verbal,
é boa idea utilizar a segunda opcion

8. Rematada a parte anterior, o grupo volve a formar un circulo ou unha
“U” e a profe preguntara qué tal o pasaron os personaxes xogando. Recollerd as
emisiéns das nenas e nenos na primeira parte da ficha 1.9 e despois preguntara
que foi 0 que mais lles gustou e tamén o que menos lles gustou de todo o que
pasou durante o tempo que xogaron, procedendo a rexistrar todo isto na mesma
ficha 1.9.

PRIMEIRO XOGO: OS PERSONAXES... SEGUNDO XOGO: 0S PERSONAXES...
Pasa 0 que mais 0 que menos Pasi 0 que mais 0 que menos
CEEICI oo lles gustou, foi... lles gustou, foi... 95310N0Cy Iles gustou, foi... lles gustou, foi...
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9. Mediando un espazo de tempo (pédese esperar a seqguinte xornada de
clase ou deixar pasar dous dias) a profe retoma a actividade, pedindolle aos mem-
bros do grupo que expresen o que recordan sobre ela. Nesta actividade p6-
dense facer as preguntas necesarias para que queden estabelecidos os seguintes
aspectos das partes anteriores!:

@ Elixiron os xoguetes
® Chegaron a un acordo
©® Xogaron

® Pasarono ben, ainda que houbo algunhas cousas que non lles gustaron
moito

Todo o que vaian dicindo irase rexistrando nunha transparencia, gardando
unha certa orde cronoléxical.

Rematada esta parte, a profe proxectara a transparencia da ficha en que rexis-
trou o material e repasaraa co grupo, para fixar a situacion de partida dun xeito
ordenado.

10. Desequido, propdon volver a xogar, pero esta vez cambiando os xoguetes
(polos que lles gustaban menos), o xogo (por outro que invirta os patrons sequi-
dos na xornada anterior, sequndo a perspectiva do xénero) e os roles de xénero,
no caso de que dramatizaran (isto quere dicir que asumiran un personaxe con rol
de xénero distinto ao do dia anterior). Volverase a preparar o xogo (se se drama-
tiza), prendendo as tarxetas co nome na roupa de cada nena e cada neno, e re-
petirase a fase de xogo ou de relato nos mesmos termos que na ocasion anterior.

11. Agora, de novo co grupo sentado en circulo ou en “U”, a profe repetira
as mesmas preguntas que fixo ao remate do primeiro xogo (que tal o pasastes?,
que foi o que mais vos gustou do que pasou no xogo?, e o que menos?). Igual-
mente, ira rexistrando as emisions na segunda parte da ficha 1.9.

T Na emision espontanea, o grupo expresard o que recorda dun xeito desordenado. Non
importa, porque o rexistro permite ir ordenando a producion. Neste momento, a profe espe-
rara que rematen as comunicacions antes de comezar a facer as preguntas, para garantir
a espontaneidade e permitir que se experimente a satisfaccion de lembrar as cousas e cons-
truir este recordo en coman.
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12. Por Gltimo, axudaralle ao grupo a extraer conclusions. Coa ficha 1.9 pro-
xectada, indicara o importante que é pasalo ben e ird estimulando o grupo para
que extraia de qué depende que se pase ben... e non tan ben. Recollera este ma-
terial na ficha 1.10 (en papel). Cando remate, o grupo pode construir un mural
en cartolina, sequindo o modelo da propia ficha 1.10

s N
AS NENAS PASANO BEN XOGANDO A... 0S5 NENOS PASANO BEN XOGANDO A...

J

AS NENAS E 0S NENOS PASANO BEN...

XOGANDOA... PORQUE...

E NON O PASAN TAN BEN CANDO... PORQUE...

Igual que co primeiro mural, tentarase non ocupar todo o espazo, para que
poidan ir engadindo cousas en posteriores actividades. O mural colocarase preto do
anterior, a unha altura que lles resulte accesibel para poder ir engadindo elementos.

Con caracter xeral, coidamos que as fichas de texto (8, 9 e 10) non estan indicadas para o primeiro
curso, e probabelmente tampouco para o segundo. Propofiemos habilitar unha alternativa a base de
pictogramas, se é posibel e o profesorado o estima conveniente. En caso contrario, os resultados
rexistraranse igualmente, pero sen proxectar as ditas fichas, para que a profesora lle poida dar un
repaso co grupo ao rematar cada apartado
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O BLOQUE 2

O desexo

A satisfaccion
O pracer




AREAS IMPLICADAS

OBXECTIVOS

METODOLOXIA

MATERIAIS

Identidade e autonomia persoais, e comunicacion e representacion

1. Desenvolver a capacidade de identificar os desexos, e estimular e facilitar a
slia expresion

2. Desenvolver a capacidade de identificar as emocions, e estimular e facilitar
a sha expresion

3. Contribuir & construcion da responsabilidade, no proceso de acadar
0s desexos

4. Valorar a percepcion subxectiva individual, para promover a seguridade no
si mesmo e a autoaceptacion

5. Desenvolver actitudes de respecto e valoracion cara as diferenzas entre
as persoas e, en consecuencia, cara ao si mesmo

6. Estimular a construcion da cohesion grupal e o sentimento persoal de
pertenza ao grupo

7. Contribuir ao desenvolvemento da cooperacion e da solidariedade, desde
a experimentacion persoal do que significa axudar e ser axudadas

8. Estimular a creatividade e a expresion plastica das ideas, emocions e
sentimentos

9. Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos mediante
palabras

10. Contribuir ao desenvolvemento da expresion corporal

Nesta actividade altérnase o traballo individual co pequeno e gran grupo.

O papel do profesorado sera o de facilitar a expresion do alumnado e

o intercambio intragrupal.

Tamén axudard ao grupo a construir a dramatizacion e promovera a tolerancia
ante calquera tipo de emision, amosando unha actitude de escoita e
comprension ante as achegas de cada alumna e alumno do grupo.

Retroproxector de transparencias

Copias das fichas de traballo

Reproducion en acetato das imaxes necesarias

Lapis e gomas de borrar

Ceras, ou lapis de cores, ou calquera outro tipo de pinturas
Pintura de dedos

Papel para embalaxe branco ou dunha cor clarifia

Tesoiras, pegamento e cinta adhesiva, e goma de pegar



DESCRICION

ACTIVIDADE 1

As persoas temos desexos...
e podemos expresalos!

1. A profesora ou profesor indicaralle ao grupo que van
facer unha actividade que consiste en “xogar cun perso-
naxe”. Para isto, proxectara a transparencia correspondente
a ficha 2.1, na cal aparece o dito personaxe levando unha
mochila.

2. Despois, reparte unha fotocopia da ficha 2.1, en
cartolina, para cada nena e neno do grupo e indica que lle
deben buscar un nome, que escribiran no recadro da sta par-
te inferior.

Se ainda non saben escribir, sera a profe ou o
profe quen o vaia anotando.

Se no grupo hai quen sabe escribir e quen non,
a profe indicara que, se queren, lle poden pedir
axuda a algunha companieira ou compaiieiro. Se
ve que non o fan, irallelo anotando ela.

3. Unha vez que os personaxes tefian o seu nome es-
crito, cada nena e cada neno poderao “completar”, de-
buxandolle os trazos que queira, pintandoo de cores, etc.
Para isto deberan dispor do tempo necesario.

4. Cando os debuxos estean rematados, a profesora
ou profesor indicaralle ao grupo:

Mirade atentamente o voso personaxe... seqgurd-
mente lle notaredes que ten un desexo... cal serg?...
seguro que vos resulta doado sabelo, porque é o voso
personaxe... Cando saibades cal é, intentade non o
esquecer, porque o imos anotar nunha ficha...
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E importante indicar que sequramente
os desexos dos personaxes seran diferen-
tes entre si, e polo tanto é importante
que cadaquén se concentre no seu. Esta
indicacion serve para estimular o traballo
individual e evitar que haxa nenas ou
nenos que se sintan premidos, debido

a sa propia inseguridade, e “copien”

o desexo do que tefien ao lado.




5. Logo, a profesora ou profesor ird preguntando a cada nena e cada neno
cal é o desexo e o nome do seu personaxe, e ira anotando as expresions na co-
lumna “Desexos” da ficha 2.2, fotocopiada en acetato.

Ainda que os nomes dos personaxes non se anotan na ficha,

é importante que as nenas e nenos os digan en alto. Isto contribiie a que
cada unha e cada un se identifique mellor con el, e a que as e os demais
se familiaricen con este campo simbélico. Con todo, cando non saben ler
e, polo tanto, non poden identificar o nome escrito no cadrado da ficha,
compre non dar demasiada importancia a que respondan a isto, para
evitar que se sintan mal se non o lembran.

A division desta columna en varios apartados ten por obxecto que se poidan
ir anotando os desexos por tipos ou categorias, para facilitar o desenvolvemento
posterior da actividade. Neste sentido, a profesora ou profesor pode ir recollendo
as comunicacions individuais por tipos. Asi, cando a primeira nena ou neno en
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falar tefia expresado o seu desexo, a profe pode preguntar se hai alguén mais que
tefia un desexo igual ou semellante (deseguido representamos un exemplo desta

situacion).

f Un exemplo:

~

Se a primeira nena ou neno en falar di...  “Lucia quere ser camioneira”
a profe anotara na ficha...  “ser camioneira”
e preguntaralle ao grupo ...~ “hai algiin outro personaxe que

queira ser camioneira ou
camioneiro?”

‘ ...e anotara o nimero de aspas ou palotes correspondentes ao lado da expresion

despois preguntara: ~ “hai algiin outro personaxe que
queira ser algo?”

‘ ...e anotara os desexos que se expresen dentro do mesmo apartado ‘

N\

J

Unha opcion posibel, especialmente para grupos de 1° e 2° curso 3 e 4
anos), é a de recoller os desexos no acetato en forma de pictograma, se estes se

utilizan habitualmente como técnicas para a prelectura.

Algunhas pautas metodoléxicas a ter en conta para o desenvolvemento

desta parte da actividade:

E probabel que neste proceso se tefia que axudar algunha nena ou neno a
que “reformule” o seu desexo, xa que isto pode ser necesario nalgunhas ocasions.

Deseguido enumeramos algunhas das posibilidades
concretas en que isto seria necesario:

® Pode haber algunha nena ou neno que tefia un
familiar enfermo e que formule como desexo que
esa persoa se recupere (que sande, que volva para
a casa se esta hospitalizada, etc.)

® Tamén se pode dar o caso de que algunha nena
ou neno tefa algln conflito intrafamiliar, ou tefa
a nai e o pai en proceso de separacion, e que ex-
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Se no grupo houbese algunha nena ou neno
a quen lle falecese recentemente algan fami-
liar achegado, suxerimos que se espere un
tempo para facer esta actividade, xa que, de
formular como desexo que este familiar non
tivese falecido, se produciria unha situacion
grupal dificil de manexar




prese como desexo que non haxa problemas na casa, ou que volvan estar
xuntos, etc.

® Outro caso que se pode dar é que se exprese un desexo moi en concreto:
ir en avion, en paracaidas, en submarino, etc.

Nestes supostos, compre ter presente que os desexos reais estan en rela-
cién co que pasaria ao se cumprir o que piden. Polo tanto, débese explorar a
seguinte cuestion:

“E QUE PASARA CANDO
(SE CUMPRA O SUPOSTO DADO)?"...

...ese sera realmente o desexo.
Tamén pode ocorrer que algunha nena ou neno non exprese desexo ningdn...

non importa. Neste caso, podemos indicar que, se se lle ocorre mais tarde, se
podera engadir & lista.
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ACTIVIDADE 2

Buscando recursos para satisfacer os desexos

1. Se esta actividade se desenvolve nunha sesion de traballo posterior, a pro-
fesora ou profesor comezara preguntando ao grupo se lembran o que se fixo ante-
riormente (dando as referencias necesarias para que o grupo se sittie no que esta
a preguntar). Ira anotando no encerado as achegas que se produzan e, cando
rematen, lera en alto, facendo un pequeno resumo.

2. Despois, co grupo disposto en semicirculo ou en “U”, a profesora ou pro-
fesor proxecta a transparencia correspondente a ficha 2.2 e le en alto os desexos
dos personaxes, expresados e anotados na actividade anterior (tamén pode optar
por convidar o grupo a que vaian lendo en alto o que pon a transparencia).

3. Despois pregunta ao grupo se esta todo como queren elas e eles, ou se al-
guén quere cambiar o desexo (ou expresalo, se quedou sen dicir na actividade
anterior). Se alguén o quere engadir ou cambiar, corrixirase na transparencia.

4. Deseguido, a profesora ou profesor indicara ao grupo:

E comezara a preguntar o que se precisa
para ser cada unha das cousas que figuran na
lista do primeiro grupo de desexos, anotando
0 que as nenas e 0s nenos vaian dicindo no
apartado correspondente da columna “REe-
CURS0s”, na mesma ficha 2.2. Neste rexistro,
tamén se pode facer uso dos pictogramas para
0s grupos que non saiban ler, nos mesmos
termos que no apartado “DESEx0s” da acti-
vidade anterior.

AN

AGORA IMOS VER COMO SE PODEN CONSEGUIR ESTES DESEXOS...
SEGURAMENTE HAI MOITAS POSIBILIDADES...

QUE LLES FARIA FALTA AOS PERSONAXES PARA CONSEGUIR
0S SEUS DESEXOS?... IMOS INDIGAR ISTO, COMEZANDO POLO
PRIMEIRO GRUPO...

QUE PRECISAN 0S PERSONAXES QUE QUEREN “SER ALGO™?...

Nesta recollida de material non se seque unha orde no grupo...
asi, algunha nena ou neno pode dicir varias cousas, mesmo achegando
ideas para que se cumpran os desexos dalgtn outro.

Tamén é importante non forzar que todas e todos digan algo...
é preferibel ir estimulando en xeral, para que ninguén se sinta invadido...
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5. Finalizada a recollida de material e coa
transparencia da ficha 2.2 proxectada, lerase en
alto o primeiro grupo de desexos e os correspon-
dentes recursos para atinxilos e preguntarase ao
grupo se abonda con estes ou precisarian dalgan
mais. Asi, se alguén quere engadir algo a lista,
pode facelo nese momento e a profesora ou pro-
fesor anotara no apartado correspondente. Logo

E importante que este estimulo se dea de
xeito claro, para que cadaquén entenda que s6
debe anotar na stia mochila aqueles recursos
que achegou.

fara o mesmo co resto dos grupos de desexos. Se algunha nena ou neno non achegou ningin
A profesora ou profesor indicara agora que recurso durante a recolleita destes, non importa,
as mochilas contefien unha serie de cousas in- porque ainda que non tefa nada que anotar,
visibeis, das cales precisan para conseguir os de- seguramente podera conseguir algunha cousa
sexos... concretamente, en cada unha das mo- na seguinte fase da actividade. Neste sentido,
chilas estdn as cousas que dixo cadaquén... pero, compre sinalarllo, para que non se sinta mal
como estan de xeito invisibel, cada unha e cada por isto.
un debe ir dicindo en alto, por orde, o que ten
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na sta. Segundo se vaian producindo as expresions, a profe sinalara na transpa-
rencia, cun rotulador doutra cor, os recursos que se van acadando. Ao mesmo
tempo, as nenas e nenos representaran os seus recursos da mochila, o cal poden
facer escribindoos na parte de atras da ficha (se saben), debuxandoos, ou fa-

cendo un pictograma, axudados pola profe.

6. A profesora ou profesor indicara que seqgu-
ramente haberd nenas e nenos que dispofian do
necesario para acadar o seu desexo, e haberd a
quen lle falten ou lle sobren cousas... asi que o
mellor é que cadaquén intente consequir as sdas,
porque as cousas invisibeis son maxicas e podense
compartir. Desta maneira, se alguén lle cede unha
cousa a unha companeira ou compafieiro, non que-
dara sen ela, sendn que valera para ambos os dous.

Deseguido, convidara o grupo a que exprese en
alto os recursos de que dispon, os que lle sobran e
os que lle faltan... pode comezar calquera. Cando
cada unha e cada un remate a stia exposicion, debe
preguntar ao resto se alguén quere algunha das

E importante ter coidado de non intervir neste
proceso de negociacion mais que para estimular.
Neste sentido, podese repetir unha pregunta ou
formulala doutro xeito, pero sempre referindose
ao grupo en xeral e deixando que cada nena e
cada neno xestione os seus recursos conforme lle
pareza mellor. En calquera caso, débense evitar
as intervencions directas (suxestions sobre
recursos) ou indirectas (mensaxes non verbais
de aprobacion ou reprobacion ante as emisions),
que cohibirian a expresividade grupal

sias cousas e tamén se alguén lle pode ceder as que lle faltan...
Pode ocorrer que, durante este proceso, algunha nena ou neno non saiba

dicir o que lle fai falla. Neste caso, a profesora ou profesor pode estimular o grupo
para que lle axuden preguntando, por exemplo, se a alguén se lle ocorre algunha
idea para lle axudar @ compafeira ou compafeiro.

Cando cada membro do grupo reciba as comunicacions dos demais, ird
pofiendo un sinal ao lado das cousas que cede e ira engadindo & sGa lista as que
lle ceden, utilizando un lapis ou boligrafo dunha cor distinta a da lista inicial.
Igualmente, para os grupos onde ainda non saiban escribir, isto podese facer con
representacions graficas, pictogramas, etc.
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ACTIVIDADE 3

Preparandonos para acadar os desexos

1. Se esta actividade non se desenvolve na mesma xornada que a anterior, a
profesora ou profesor comezara preguntando se lembran algo do que se fixo ante-
riormente, ira anotando as achegas e fara un resumo cando estas rematen.

2. Logo proxectara a transparencia da ficha 2.2, tapando a columna en que
figuran os recursos, para que se centren so na dos desexos, e indicaralle ao grupo
que van facer o necesario para INTENTAR QUE ESTES DESEXOS SE CUMPRAN. Para
isto, deben agruparse por tipos de desexos, de maneira que cadaquén estea coas
companeiras e companeiros que desexaban cousas do mesmo tipo.

Para isto, pode pintar no chan cun xiz tantos niimeros como tipos de desexos
houbese, separados entre si, e pedirlles as nenas e nenos que se sitten arredor
do namero correspondente (os que desexan cousas do primeiro tipo arredor do
ndmero 1, os que as desexan do segundo tipo arredor do niimero 2, e asi suce-

sivamente). Despois, sentaranse formando un
semicirculo ou un “U”, xuntandose cada unha e
cada un cos do seu mesmo grupo.

A profesora ou profesor indicara enton que
cada grupo vai preparar a maneira de que se
cumpran os desexos, a través dunha represen-
tacion. Para isto, estudaran os desexos e os
recursos de que dispofien e articularan unha
representacion na cal participen todas e todos
os membros de cada grupo.

Observacions xerais sobre a metodoloxia
da preparacion grupal

En lifias xerais, tratase de que cada grupo
constra unha representacion dramatica en que
interveian todas as nenas e nenos, represen-
tando o papel necesario para que se cumpra o
seu desexo.

Asi, comezarase, por exemplo, polo grupo
onde os desexos son “querer ser algo”, cada
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Igual que en ocasidns anteriores, a axuda debe ser
o menos directiva posibel, no sentido de evitar
suxestions directas (ideas concretas) ou indirectas
(a través de certas mensaxes non verbais), e debe
seguir a mesma lifa metodoloxica de sempre,

no sentido de facer preguntas que lles axuden

a atopar AS SUAS SOLUCIONS

Como queira que este proceso se debe

facer en gran grupo, dadas as dificultades que
suporia facelo en grupos pequenos, a profe ou o
profe convidara a todas e todos a que acheguen
as shas ideas para lles axudar as companeiras

e companeiros que estean preparando o seu.




membro asumird o papel do que quereria ser e o grupo vertebrara todos estes
papeis para que poidan formar parte dunha especie de conto, que despois se
representara para o resto da clase.

Debemos ter en conta que esta preparacion non inclte didlogos nin porme-
nores deste tipo, que restarian espontaneidade na “obra” e, polo tanto, menos-
cabarian a consecucion simbdlica dos desexos, que consisten esencialmente en
meterse no papel. Porén, debe incluir os elementos necesarios para que se poida
representar sen bloqueos. Asi, por exemplo, o grupo debe decidir qué relacion
teran os personaxes entre si, que fara cada un durante a representacion, etc.

O grupo debe decidir tamén se vai usar algln tipo de caracterizacion, den-
tro dos recursos de que se pode dispor nunha aula. Asi mesmo, poden facer uso
de certos obxectos auxiliares que precisen, e este uso pode ser simbélico ou mate-
rial. Por exemplo, se precisan dun avién, podenlle pedir a alguén doutro grupo
que lles axude facendo o papel de avion, poden representalo coas mesas e cadei-
ras, ou poden debuxalo e recortalo en cartolina.

En calquera caso, o profesorado debe dar tempo a que estas iniciativas xurdan
no seo do grupo, habilitando estimulos do estilo de “E COMO PODEMOS CONSEGUIR
UN AVION?”, antes de dar algunha suxestion mais directa. Se tivese que recorrer
a achegar a idea, farao do xeito menos directivo posibel e dara sempre varias op-
cions, para inducir o grupo a que engada mais ou, cando menos, para que poida
elixir...
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ACTIVIDADE 4

Acadando os desexos

Describimos esta cuarta actividade como independente da anterior, por se
houbese que realizala nunha posterior sesion de traballo, posto que o proceso de
preparacion anterior pode ter unha duracién moi varidabel, dependendo das carac-
teristicas do grupo, natureza dos desexos, etc. No caso de que isto suceda, o pro-
fesorado comezarg, igual que en ocasidns anteriores, preguntandolle ao grupo o
que lembran da actividade anterior e facendo ao remate un resumo das achegas.
Despois, habilitara uns minutos para que, en grupos, cadaquén lembre o seu pro-
ceso de preparacion.

A profesora ou profesor indicara que agora van facer que se cumpran os seus
desexos entre todas e todos. Para isto, se hai algin grupo que desexaba experi-
mentar determinadas sensacions (voar, mergullarse, etc.), comezarase por este,
indicando que pode participar toda a clase.

1. O primeiro que se fara sera un exercicio de relaxacion sinxelo que
pode ser, por exemplo, o que segue:

® Pidese que pensen nunha nube e que digan en alto (cunha certa orde) as
cousas que lles suxire. A profesora ou profesor iraas anotando nun papel.

® As nenas e nenos sentaranse nas cadeiras o mais comodamente posibel
(sen ter diante as mesas), ou deitaranse no chan (dependendo das condi-
cions da aula). Diminuirase o nivel de luz baixando as persianas e poferase
unha mdasica suave (sen letra).

® Despois pideselle as nenas e nenos que pechen os ollos e que respiren amo-
difio e espérase uns momentos, necesarios para que se calmen, circunstancia
esta que se pode detectar porque se vai producindo un silencio progresivo.
@ A profesora ou profesor indica entdn, con voz pausada e amodifio, que
pensen que estan nunha nube, e ira lembrando pouco a pouco todas as cali-
dades asociadas que o grupo enumerara antes de comezar (por exemplo, é
suave, coma algodon, quentifia...). Asi, ao cabo de poucos minutos, o grupo
estara en disposicion de acadar as sensacions que queria experimentar.

2. Deseguido, iranse estimulando estas sensacions, tendo en conta que
pode haber diversidade:

A profesora ou profesor comezara a indicar a operacion simbdlica. Por exemplo:
® Algins de vos comezades a flotar no aire
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® Hai outros que vos ides metendo no mar... a auga esta quentifia e come-
zades a ver o que hai no fondo

etc. (dependendo das sensacions que se busquen)

® Sempre coa misica posta, indicara que agora estan voando,
mergullandose, etc., e que estan vendo cousas e pasandoo ben... Se durante o exercicio hai

Despois interrompera o discurso durante uns minutos. algunha nena ou neno que se
levanta e deambula pola aula,

Pasado este tempo, comezara a estimular o grupo para que vol- .
non o interromperemos

van a s(a posicion inicial:

® Agora ides comezando a baixar do aire amodifio, e tamén a
subir desde o fondo do mar (etc.).

® Pouco a pouco, ides vendo as cadeiras e sentandovos nelas...
® Agora podedes ir abrindo os ollos.

Rematado o exercicio, parara a msica e subiranse as persianas. Podeselle
preguntar ao grupo se o pasaron ben durante a actividade, pero sen entrar en
pormenores, xa que ainda faltan por se “cumprir” os desexos das e dos demais.

3. Desequido, traballara o grupo ou grupos que van dramatizar:

O grupo ou grupos que van dramatizar farano co resto das compafieiras e
companieiros sentados ao seu redor, en semicirculo ou en “U”, tendo en conta
que poden contar coa axuda doutras nenas e nenos para determinados papeis
auxiliares. O profesorado non intervird nesta dramatizacion e permanecera obser-
vando a s(a dinamica.

Aproveitando os efectos da actividade anterior, seguramente o fardn de xeito
espontaneo e fluido... asi, representaran durante un tempo suficiente para entrar
no papel e, sobre todo, para que todos os roles tefian cabida.

Transcorrido este tempo, a profesora ou profesor pofiera o punto final a
escena e pedira un aplauso do “piblico”.

4. Acadados os desexos...

Cando todos os grupos tefian “acadados” os seus desexos, a profe pregun-
tara se os personaxes o pasaron ben. Se isto é asi, a profe propon preparar un
mural que reflicta o contentas e contentos que estan, para deixalos pegados. Para
isto, cortara un anaco de papel o suficientemente grande como para que collan
todos os debuxos pegados e animara as nenas e nenos a que pinten un fondo,
utilizando pintura de dedos.
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Mentres as nenas e os nenos pintan, a profe ird recortando os debuxos. Cando
o mural estea seco, axudara as nenas e nenos a colocar o seu personaxe, cuns
anacos de goma pola parte de atras, para que se poida despegar e volver a pegar
en ocasions posteriores.

en comdn.

Esta técnica do mural, utilizada en diversas ocasions ao longo do proceso (en posteriores
actividades), constitie en si mesma un instrumento de avaliacién do vinculo de cohesién grupal,

xa que permite ir observando o grao de interaccion das nenas e nenos. Asi, a0 comezo seguramente
apareceran manchas e trazos illados, para ir tomando cada vez mais forma de conxunto, até que

a maioria dos membros do grupo participen cooperativamente na construcion dunha forma/s

ACTIVIDADE 5

Valoracion afectiva do proceso

Rematada a actividade anterior, co grupo disposto en semicirculo ou en “U”,
a profesora preguntara qué tal o pasaron nesta dltima parte da actividade e tamén
nas anteriores, qué cousas lles gustaron mais e por que, e tamén cales lles gus-
taron menos e por que.

Isto dara lugar a unha especie de intercambio grupal sobre a satisfaccion que
produce experimentar que se cumpran os desexos.

Despois, preguntara de que e de quen depende que estes desexos se cum-
pran, o cal estimulara outra interaccién grupal sobre o papel que cada persoa ten
en que se cumpran os dela.

Por Gltimo, preguntara como se pode facer para resolver as dificultades que
se presenten no proceso, o que lle permitira ao grupo ser consciente da impor-
tancia de pedir axuda nas dificultades e a satisfaccion que produce recibila.

A profesora ou profesor ira rexistrando nunha copia da ficha 2.3 as emisions
do grupo nunha ficha (deseguido ofrecemos un posibel modelo).

Se o grupo xa sabe ler, podera facer unha especie de mural en cartolina,
reproducindo a dita ficha 2.3, que pegara na parede da aula.
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O BLOQUE 3

A frustracion

A agresividade
As solucions impunitivas




AREAS IMPLICADAS

OBXECTIVOS

METODOLOXIA

MATERIAIS

Identidade e autonomia persoais, e comunicacion e representacion

1. Desenvolver a capacidade de identificar, ao seu nivel, diferentes
emocions, e estimular e facilitar a stia expresion

2. Desenvolver a capacidade de identificar a frustracion, aumentar o nivel de
tolerancia cara a esta e propiciar a busca de saidas impunitivas para
resolvela

3. Desmotivar as condutas auto e heteroagresivas, desprovéndoas de finalidade

4. Desenvolver actitudes de respecto e valoracion cara as diferenzas
entre as persoas e, en consecuencia, cara ao si mesmo

5. Estimular a construcion da cohesion grupal e o sentimento persoal
de pertenza ao grupo

6. Contribuir ao desenvolvemento da cooperacion e da solidariedade,
desde a experimentacion persoal do que significa axudar e ser axudadas

7. Estimular a creatividade e a expresion plastica das ideas, emocions
e sentimentos

8. Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos
mediante palabras

9. Contribuir ao desenvolvemento da orientacion espacial

10. Contribuir ao desenvolvemento da expresion corporal e da
psicomotricidade relacional

Nesta actividade altérnase o traballo individual co de parellas e grupo.

O papel do profesorado sera o de facilitar a expresion do alumnado e

o intercambio intragrupal.

Tamén promovera a tolerancia cara as diferentes emisions que se produzan
ante a frustracion, amosando unha actitude de escoita e comprension empatica
ante as alternativas de cada alumna e alumno do grupo.

Copias das fichas de traballo

Lapis e gomas de borrar

Ceras, ou lapis de cores, ou calquera outro tipo de pinturas
Rotuladores

Papel para embalaxe

Tesoiras, pegamento e cinta adhesiva, e goma de pegar



DESCRICION
ACTIVIDADE 1

De cando en vez, hai un obstaculo no
noso camifo...

1. A profesora ou profesor proporalle ao
grupo a idea de facer un xogo. Para isto repar-
tira as figuras xeométricas da ficha 3.1, previa-
mente cortadas pola raia de puntos. Tratase de
formar parellas; polo tanto, cada figura débese
repartir un namero par de veces. Debemos ter
en conta que case sempre habera mais dunha
parella coa mesma figura. Se o niimero de nenas
e nenos é impar, formarase un trio, entendendo
que ddas persoas actian xuntas, coma se fose
unha soa.

2. Despois, cada parella debera escoller unha
cor para pintar a sta figura, tendo en conta que
as parellas que tefan a mesma figura ca outras
non poden escoller a mesma cor.

Como estimulo para esta parte, suxerimos
que se indique que cadaquén se xunte coas com-

pafeiras e compafeiros que tefan a sia mesma figura. Feito isto, separanse os
grupos por parellas e pregiintaselle a cada unha delas de que cor lles gustaria

pintar a sta figura. Se cada parella elixe unha cor diferente das demais, xa non
hai problema. Se algunha parella quere pintar a sia figura da mesma cor que outra,

p6dese facer unha negociacion.

/Por exemplo:

\moles ou pintura de auga.

Indicaselle a cada parella que elixa unha segunda cor que lle guste e
despois se lle di que o pintaran coa mestura das ddas cores elixidas, que
pode quedar moi bonito (se a primeira cor é a vermella, e de sequnda cor
unha parella elixise o amarelo e outra o azul, as cores resultantes serian a
laranxa e o violeta). Isto podeno facer utilizando directamente a cor
derivada, ou experimentar a mestura, para o cal deben utilizar ceras

~

J
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3. Unha vez pintadas as figuras, e secas, procederan a Q
recortalas. Entén, a profe ira repartindo anacos de cinta de gl G

pegar, para que cada nena e cada neno pegue a siia no man- A
dilon, nun lugar visibel.

O RECORTE DAS FIGURAS PODESE FACER UTILIZANDO O Z X
PUNZON OU AS TESOIRAS, DEPENDENDO DA IDADE DAS
NENAS E NENOS.

4. Desequido, separaranse as mesas e cadeiras e a profesora ou profesor pin-
tara con xiz un circulo no chan. Este debe ser o suficientemente grande como
para que collan as nenas e os nenos de pé, uns ao lado doutros, sen estar moi
pegados. Unha vez debuxado o circulo, pintaranse aspas ou raias indicando o
lugar que debe ocupar cada nena e cada neno, de xeito que queden mais ou
menos equidistantes. Despois a profe situarase no centro e debuxara un sinal que
non exceda do tamafio dos seus pés (pode ser a silueta destes, repasada co xiz,
ou un pequeno circulifio ou cadrado).

5. Feito isto, a profesora ou profesor indicaralle a cada nena e cada neno a
posicion que deben ocupar dentro do circulo. E moi importante ter en conta esta
posicidn para poder realizar o xogo, porque cadaquén debe estar situado fronte
a sha parella, de tal xeito que se partimos o circulo pola metade, queden ddas
imaxes cruzadas, conforme se reproduce na figura.

o——%
p
L]
Esquema para debuxar no chan Esquema da disposicion das nenas e
os circulos do xogo nenos para o xogo do intercambio
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6. Unha vez que o grupo estea prepa-
rado, a profesora ou profesor indicara en
que consiste 0 x0go e 0 que
hai que facer:

Despois indicara cal é a parella
que debe comezar o xogo

Se o considera necesario, pode facer
unha proba co grupo, para asegurarse de

“Agora, eu voume pofier no medio e medio. Despois,
cadaquén débese cambiar de sitio coa sia parella, pero
ao facelo ten que pisar este sinal (referindose ao que estd
debaixo dos seus propios pés)... Se non conseguides
pisala, non vos podedes cambiar de sitio”

que a pauta quedou clara. Para facelo, indica que se trata dunha proba e, dun
xeito aleatorio, chama & parella que tefia unha determinada figura e cor. Por
exemplo: imos facer unha proba. Para isto, vaise cambiar de sitio a parella que

tefa un circulo de cor vermello...

Unha vez que todas as nenas e nenos tefen claro o que hai que facer, a profe
indicard en que orde continGan intercambidandose as parellas (ver recadro se-
guinte). Cando todo estea claro, pode comezar o xogo.

parellas, a profe valorara:
dadas, etc.)

parella indicada por ela, etc.)

Dependendo das caracteristicas do grupo, e da idade e o niimero de
® O namero de parellas que xogan a vez (unha a unha, de dtas en
® Quen comeza a xogar (quen decida o grupo, unha determinada

® En que orde continla o xogo. Asi, por exemplo, se se estan
traballando os conceptos de lateralidade e de orientacion espacial,
podese aproveitar esta actividade para incidir sobre eles, indicando
que, despois da primeira parella, continuara a que estea colocada
a sla esquerda ou a sda dereita, etc.

7. Mentres se desenvolve o xogo, é importante que a profesora ou profesor
observe as diferentes alternativas que as nenas e os nenos buscan para pisar o
sinal e, polo tanto, cumprir a condicion necesaria para se poder cambiar de sitio.
Despois de rematado o xogo, rexistrara estas observacions, para o que pode

utilizar a ficha 3.2
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ALTERNATIVAS DO GRUPO NO PRIMEIRO XOGO

AS NENAS FAN... 0S NENOS FAN...

Propofemos rexistrar en columnas diferentes as alternativas das nenas e
dos nenos, porque prevemos que seran diferentes, dado que se trata da
resposta a frustracion e, polo tanto, probabelmente as dos nenos seran
mais heteroagresivas e as das nenas mais autoagresivas

8. Unha vez que todas as parellas tefian intervido no xogo, a profe indicara que
rematou o xogo e pediralle ao grupo que se sente cadaquén na sta cadeira, for-
mando un semicirculo ou un “U”. Cando estean dispostas e dispostos, preguntara:

® “Que tal o pasastes?”
® “Por que?”
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E rexistrara o resultado das expresions na primeira parte da ficha 3.3

Despois, a profe fara un resumo en alto (guidandose polo contido da ficha
3.3), e facendo fincapé nas situacions que tefan que ver co enfado, ou con cal-
quera das emocions que se asocian con este (rabia, ira, célera, etc.), e indi-
cando que hai diferenzas entre as nenas e os nenos (se efectivamente as houbo).

PRIMEIRO XOGO

PASAMOLO...
O+

O

O+

PORQUE...

O

-

\

SEGUNDO X0GO

PASAMOLO...

O+

O

O+

PORQUE...

O

-

\

9. Unha vez feito o resumo, aproveitara para cambiar impresions co grupo so-
bre as emocidns expresadas, estimulando as emisions con estimulos do seguinte
tipo:

® “Que outras cousas vos fan sentir enfadadas e enfadados (ou coas emo-

cions derivadas)?”



® “E, cando estades enfadadas ou enfadados, que facedes?”
® “Que pasa despois de que facedes estas cousas?”

® “Que preferides, estar enfadadas e enfadados, ou estar contentas e con-
tentos?”

A medida que transcorre esta dinamica, a profe ira rexistrando as expresions
na ficha 3.4

ENFADAMONOS CANDO... E FACEMOS... DESPOIS SUCEDE...

Nenas Nenos Nenas Nenos Nenas Nenos

Rematada esta parte, pddese interromper a sesion
de traballo, ou continuar. Se se opta por interrompela,
podese concluir cun estimulo do tipo:

“Parece que a maioria de vos
preferides estar contentas e contentos
que enfadadas e enfadados, asi que,
Y o préximo dia, imos buscar a maneira
de estar contentas e contentos,
cantas mdis veces mellor...
parécevos?”
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ACTIVIDADE 2

Buscando a maneira de salvar o obstaculo

1. Se esta actividade se desenvolve nunha sesion de traballo posterior, com-
pre introducila cun pequeno resumo da anterior. Para facelo, a profe pregunta-
ralle ao grupo se lembran o xogo que se fixo na clase o dia anterior (ou na data
que fose), dando as referencias necesarias para que o grupo se sitle. Se o estima
oportuno, anotara no encerado as emisions das nenas e dos nenos, dandolles
unha certa orde,e despois fara un pequeno resumo, axudada polo grupo ou axu-
dando ao grupo (isto depende da idade das nenas e nenos).

E importante que este resumo acabe indicando no que quedaron o dia do
primeiro xogo, no sentido do compromiso de buscar a maneira de estar mais con-
tentas e contentos. Se ninguén o di espontaneamente, pédese preguntar e/ou
dar algunha pista para que o recorden. Cando isto quede claro, a profe indicara-
lle ao grupo que, conforme quedaron, van buscar algiin xeito de consequir estar
mais contentas e contentos.

2. Para comezar, e axudandose da ficha 3.4 (utilizada na altima parte da acti-
vidade anterior), a profesora ou profesor lembraralle ao grupo as cousas que lles
facian estar enfadadas e enfadados, como reaccionaban cando se sentian asi e
que consecuencias adoitaba ter esta reaccion...

KPor exemplo: \

Suponamos que na ficha 3.4 aparece recollido que algiins nenos ou nenas,
cando se enfadan, dan patadas. Neste caso, a profe diria:

Imos suponer que unha amiga ou amigo voso non vos presta un xoguete,

isto faivos sentir enfadados e dades patadas... pero despois ocorre que

(consecuencia que citaran)... ainda vos sentiriades peor... non?... daquela,
umos ver... que poderiamos facer no canto de dar patadas?... J

Segundo o grupo vaia expresando as sGas alternativas, a profe iraas rexis-
trando na ficha 3.5
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ALTERNATIVAS AO ENFADO

NENAS

NENOS

A importancia desta dinamica radica en que as achegas das compaiieiras e compafeiros que
reaccionan de distinta maneira cando se enfadan poden axudar a buscar alternativas satisfactorias
e, a vez, contribllen a aumentar a percepcion subxectiva de sentirse membros do grupo e do
apoio que isto significa. Polo tanto, é fundamental deixar que sexan as propias nenas e nenos

os que acheguen alternativas. Asi, o papel da profe sera, coma noutras ocasions, estimulador

e dinamizador, pero nunca directivo, e moito menos, no sentido de indicar alternativas.

3. Cando o grupo tefia expresadas todas as stas alternativas, a profesora ou
profesor fara un resumo delas mesmas, coa axuda da ficha 3.5. Despois felicitara
o grupo polos descubrimentos realizados e preguntara se estan contentas e con-
tentos con estes. Se fose asi, deixara un tempo para que expresen a sia alegria

sen cohibila.

Por dltimo, se quere interromper neste momento a actividade, para conti-
nuala nunha préxima sesion de traballo, indicara que outro dia van facer un
segundo xogo para comprobar se os seus descubrimentos dan mellores resulta-
dos que os anteriores. En calquera caso, pode continuar coa actividade, conforme

se describe deseguido.
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ACTIVIDADE 3

Actividade 3: Podemos salvar o obstaculo?

1. Se esta actividade se desenvolve nunha sesion de traballo posterior, com-
pre introducila cun pequeno resumo da anterior. Para facelo, a profe pregunta-
ralle ao grupo se lembran o que se fixo na clase o dia indicado, dando as
referencias necesarias para que o grupo se sitle. Se o estima oportuno, anotara
no encerado as emisions das nenas e dos nenos, dandolles unha certa orde, e
despois fara un pequeno resumo, axudada polo grupo ou axudando ao grupo
(isto depende da idade das nenas e nenos).

2. Desequido, indicara que se vai facer un xogo para comprobar se as cou-
sas que descubriron dan mellores resultados. Para isto, divide a clase en dous gru-
pos iguais (mesmo ndmero de nenas e nenos en cada un). Cada un dos grupos
pode estar formado, por exemplo, por un membro dos que formaban cada pare-
lla no xogo anterior (primeira actividade). De feito, se conservan as figuras de
cartolina, isto resultara doado. Pero tamén pode habilitar calquera outro proce-
demento para esta divisién, sempre e cando sexa de xeito aleatorio.

3. Despois, no chan da aula, contra unha das paredes, marcara co xiz tan-
tos sinais (raias, aspas, asteriscos, etc.) como membros haxa en cada grupo,
procurando que non queden demasiado xuntas e, en todo caso, que sexan equi-
distantes.

4. Unha vez feitos os sinais, indicalle a un dos grupos que deben colocar
cadansia cadeira co respaldo contra a parede, coincidindo cos sinais que hai no
chan.

5. Logo trazara ddas raias no chan, paralelas & lifna que forman TAMEN SE PODE OPTAR POR TER
as cadeiras, cunha separacion minima dun metro entre elas. Des- PREPARADOS TODOS ESTES SINAIS
pois, fara nestas daas lifias outros tantos sinais como cadeiras haxa, ANTES DA HORA DA CLASE, SE
procurando que coincidan sempre unhas fronte as outras. Os sinais O PROFESORADO O CONSIDERA
da primeira lifia deben ser circulos ou cadrados, que non excedan OPORTUNO
o tamafo dos pés das nenas e dos nenos da clase.

6. Feito isto, un dos dous grupos deberase situar cos pés sobre cada cadrado
ou circulo da primeira lifia, virandolles as costas ds cadeiras. O outro grupo ocu-
para as marcas da segunda lifia, tamén de pé, e de fronte as siias companeiras e
companeiros.
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Cando todo o mundo estea situado e mais ou menos relaxado e atento, a pro-
fesora ou profesor indicard en que consiste o xogo.

Sinais de xiz
/ Parede da aula
>Tm
Sinais de xiz

Posicions do grupo 1: de costas as cadeiras

Lifa 1

>Tm
Sinais de xiz

DIAGRAMA DA ORGANIZACION DO XOGO

7. A profe comeza dicindo:

AN

“Antes de comezar, imos practicar un pequeno truco que vos pode
axudar no xogo: imaxinade que estades moi enfadadas e enfadados por
algunha cousa que vos acaba de pasar... (espera uns segundos)... xa
estades?... Agora debedes lembrar que enfadandonos non conseguimos
o que queremos, pero claro, xa estades enfadados, verdade?... Pois, o
primeiro que temos que facer & “desenfadarnos un pouco”, para que

se nos ocorra algunha boa idea... Para isto, imos facer unha cousa...
amodiio, collede todo o aire que poidades... (espera uns sequndos)...
xa nos vos colle mais aire?... pois agora tedes que ilo soprando, pouco
a pouco, coma se forades inchar un globo... xa esta?... pois repetimos
outra vez... (repite o exercicio de novo)... estades un pouco desenfada-
das e desenfadados?... pois este é un truco que podemos usar para
cando nos pase algo que non poidamos resolver e isto nos enfade...”
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8. Feito isto, a profesora ou profesor procedera a indicar en que consiste o

X0go: N

“As nenas e os nenos do grupo 2 teran que sentarse nas cadeiras que estan contra a parede, pero
hai unha condicion... fronte a cada unha e cada un de v6s esta unha compaiieira ou un compaieiro,
pisando un sinal en forma de circulo que hai pintado no chan... para podervos sentar na cadeira,
teredes que intentar pisar este circulo, sendn non vos poderedes sentar... cando todas e todos
rematedes a vosa vez, cambiaredes de sitio co grupo 1, que teran que facer o mesmo que ides facer
voOs agora... Non se trata dunha competicion, non hai que chegar primeiro que o resto... s6 hai que
se sentar... se vos parece moi dificil... ou vos enfada... podedes utilizar o truco que aprendemos hai
un pouco para vos desenfadar... sequro que despois se vos ocorre algunha boa idea...”

Mentres ten lugar o xogo, a profesora ou profesor obser-
vara a dinamica do grupo, e rexistrard os seus aspectos mais
significativos na ficha 3.6. Tratase de observar e anotar funda-
mentalmente as alternativas que buscan para salvar o obstaculo:
miran o que fan as e os demais, falan con outras, negocian con
quen pisa o obstaculo... etc., para poder estabelecer se se pro-
duciron diferenzas entre o segundo xogo e o primeiro...

ALTERNATIVAS DO GRUPO NO SEGUNDO X0GO

AS NENAS FAN... 0S NENOS FAN...

Igual que no primeiro xogo, &
importante rexistrar en columnas
diferentes as alternativas das nenas
e dos nenos, polos mesmo motivos
indicados para aquela ocasion.

GRUPO 1

AS NENAS FAN... 0S NENOS FAN...

GRUPO 2
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9. Cando todas as nenas e nenos tefian participado, a profe indicara que re-
matou o xogo, pediralles que collan cadanstia cadeira e que se senten formando
un circulo ou un “U” e preguntaralles:

® “Que tal o pasastes?”

® “Por que?”

E rexistrara o resultado das expresions na sequnda parte da ficha 3.3

PRIMEIRO XO0GO

PASAMOLO...

O+

O

O+

PORQUE...

o>

-

\

SEGUNDO X0GO

PASAMOLO...

O+

o>

O+

PORQUE...

O

-

\
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ACTIVIDADE 4

Valoracion afectiva do proceso

Rematada a actividade anterior, co grupo disposto en semicirculo ou en “U”,
a profesora preguntara qué tal o pasaron nesta Gltima parte da actividade e tamén
nas anteriores, que cousas lles gustaron mais e por que, e tamén cales lles gus-
taron menos e por que.
Se fose necesario axudara o grupo a recordar o que pasara no primeiro xogo
(o que fixeron para acadar a meta, se 0 conseguiron ou non e como se sentiron)
e tamén a poiielo en relacién co que pasou no segundo xogo.

Ve

Cando non podemos conseguir algunha
cousa que queremos, sentimos...

E facemos...

J

)

Pero asi non o pasamos ben...

Para resolver isto, tentamos desenfadarnos un pouco, utilizando un truco

Collemos amodiiio todo o aire que podemos e logo imolo soltando pouco a pouco, como se
foramos inchar un globo... e volvemos a repetilo outra vez... asi sentimonos un pouco mellor..

Agora xa podemos buscar outras soluciéns, como...

E asi xa o pasamos moito mellor...
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Isto dara lugar a unha especie de intercambio grupal sobre a rendibilidade de
buscar soluciéns para salvar os obstaculos, que a profe concluira cun resumo no
que quede estabelecido que parece que se pasa mellor buscando soluciéns para
os problemas que deixandonos levar polo enfado (se este foi o resultado da va-
loracion).

Se as nenas e os nenos do grupo xa saben ler, pddese rematar facendo un
mural en cartolina ou en papel de embalaxe, que se pegara posteriormente na
parede ou no taboleiro de cortiza (para isto, podese utilizar como modelo a matriz
da ficha 3.7).
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O BLOQUE 4

O vinculo afectivo e as relacions

coas outras persoas




AREAS IMPLICADAS

OBXECTIVOS

METODOLOXIA

MATERIAIS

Identidade e autonomia persoais, e comunicacion e representacion

1. Desenvolver a capacidade de identificar, ao seu nivel, as calidades
dos vinculos afectivos que abrangue o amor e a percepcion subxectiva
de sentirse queridas e queridos

2. Desenvolver a capacidade de identificar os distintos tipos de vinculo
que estabelecemos coas persoas que nos rodean, a través das sdas
calidades.

3. Estimular a construcion da cohesion grupal e o sentimento persoal
de pertenza ao grupo

4. Estimular a creatividade e a expresion plastica das ideas, emocions
e sentimentos

5. Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos mediante
palabras

6. Contribuir ao desenvolvemento da expresion corporal e da
psicomotricidade relacional

Nesta actividade altérnase o traballo individual co de grupo.

O papel do profesorado sera o de facilitar a expresion do alumnado e

o intercambio intragrupal.

Tamén promovera a tolerancia cara as diferentes emisions que se produzan ante
os distintos sentimentos, amosando unha actitude de escoita e comprension
empatica coas alternativas de cada alumna e alumno do grupo.

Copias das fichas de traballo

Lapis e gomas de borrar

Ceras, ou lapis de cores, ou calquera outro tipo de pinturas
Papel para embalaxe, dunha cor rechamante

Tesoiras, pegamento e cinta adhesiva, e goma de pegar



DESCRICION

ACTIVIDADE 1

Hai moitas persoas que nos queren...
e nos tameén lles queremos a elas...

1. A profesora ou profesor indicaralle ao grupo que se vai xogar de novo cun
personaxe e, como o xogo é diferente dos anteriores, antes de nada teran que o
preparar e pintar, para o cal repartird a cada nena e a cada neno unha copia da

ficha 4.1, fotocopiada en cartolina ou en papel groso, e indicara: i

4 I

Mirade o voso personaxe... vedes que lle
faltan moitas cousas: non ten pelo nin
roupa e non sabemos se é unha nena ou
un neno... asi que lle tendes que debuxar
todo o que lle falta e logo pintalo de
cores...
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2. Mentres que as nenas e os nenos de-
buxan e colorean os seus personaxes, a pro-
fesora colgara da parede un anaco de papel
de embalaxe (que tera preparado con ante-

[exemplo para a representacion do mural]

lacion), e que reproducira esencialmente a
proposta da ficha 4.2. Os circulos que ro-
dean o personaxe faranse a lapis, para po-
delos borrar despois.

Tamén debe ter recortados previamen-
te os circulos que figuran na ficha 4.3, en
namero non inferior a 16 unidades (se se
considera oportuno, estes poden ser recor-
tados polas nenas e nenos da clase e, neste
caso, fariase o labor de recortado previa-
mente ao reparto das fichas do personaxe).

O tamafo do mural non sera excesivo.
Abonda con calcular as proporcions a partir
dun personaxe central do tamano dun folio.

3

3. Cando as nenas e os nenos tefian os
seus personaxes preparados, a profesora ou
profesor pasaralles cadanseu anaco da
ficha 4.4, fotocopiada en papel autoadhe-
sivo, e pediralles que pinten os corazdns de
cor vermella.

Feito todo isto, indicara que miren
atentamente os seus personaxes... e que K

~

pensen en todas as persoas que lles que-
ren... dito o cal, esperara uns momentifios e, comprobado que xa o pensaron,
pediralle a unha nena ou a un neno calquera da clase que diga en alto unha das
persoas que lle quere moito ao personaxe.

Pode ocorrer que a nena diga o nome dun vinculo, por exemplo “a sia mama”,
ou “a slia avoa”... nese caso, a profesora apuntara directamente “Mama”, ou “Avoa”
no interior dun dos circulos recortados previamente e pegarao sobre a lifa do
circulo mais interno. Pero tamén pode ocorrer que a nena diga un nome propio, por
exemplo “Maria”, ou “Ana”... nese caso, a profesora preguntara: “quen é Maria?”,
e a nena respondera estabelecendo o vinculo: “a sGa mama”, ou “a sGa amiga”...

etc. En calquera caso, a profesora anotara no mural o vinculo ou o parentesco.
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-
Tamén se pode fotocopiar a ficha 4.3
[recortabeis para o mural]

directamente en papel adhesivo
vermello, se o profesorado o considera
conveniente. Calquera que sexa

o caso, o profesorado valorara a
conveniencia de que as propias nenas
e nenos recorten as siluetas, depen-
dendo da siia idade e grao de
desenvolvemento psicomotriz

Despois de facer a primeira anotacion, preguntara
se hai alguén mais que tivera pensado que esa mesma
persoa tamén lle queria moito ao seu personaxe. Por
exemplo:

“algunha ou algdn de vés pensara tamén que ao
seu personaxe lle quere moito a sia mama?...
levantade a man as que o pensastes!”

Logo, contara o nimero de nenas e de nenos que
levantaron a man, e escribird o0 mesmo nimero de
palotes debaixo do nome e dentro do circulo, ou escri-
bira o dito nimero entre parénteses, dependendo do
grao de desenvolvemento do grupo. -

Ainda que, nalgiins casos, as nenas e os nenos xa son quen de distinguir
as letras e as palabras simples, cando isto non fose asi, podese represen-
tar os contidos das fichas e dos murais a través de pictogramas

4. Enton explicara que para lembrar que esa persoa lle quere moito ao per-
sonaxe, pintara unha frecha que vaia desde o personaxe até o circulifio que repre-
senta a persoa...

“de que cor vos gustaria que pintaramos esta frecha?”

(a frecha débese pintar da cor que decidan elas e eles, pero usando o ton mais intenso
posibel, dentro desa gama. Por exemplo, se elixen a cor azul, a frecha debera ser do
azul mais forte e rechamante posibel)
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Despois pegaralle encima un corazén, dos que se
recortaron da ficha 4.3, mdis ou menos no medio da
lina (o tamano do corazdn debe ser acorde co do
mural, para que quede visibel). Logo preguntara se o
personaxe tamén lle quere moito a esa persoa e, se isto
fose asi, debuxara unha punta no outro estremo da fre-
cha, apuntando a persoa en cuestion.

5. Estabelecido o vinculo coa primeira persoa, a
profesora ou profesor pediralle a outra nena ou neno
que diga quen lle quere moito ao seu personaxe. Prefe-
ribelmente preguntard a algunha que non levantase a
man anteriormente, pero, se a tivesen levantado todas
e todos, elixira a calquera outro distinto do que falou
anteriormente. Logo de que se exprese esta ou este,
procedera nos mesmos termos que no caso anterior:
preguntara o nimero de nenas e nenos que tefien esa
mesma persoa anotada, anotara o nimero, pintara a
frecha con unha ou ddas puntas, sequndo expresen a
reciprocidade do vinculo, e pegaralle o corazén no
medio.

Suxerimos que o profesorado tefia en

conta as nenas e nenos que teiien mais dificul-
tades para expresarse espontaneamente, para ir
facendo estas preguntas, pero sen forzalos nin
invadilos.

6. Asi ira explorando os vinculos dos personaxes
do grupo, preguntando a nenas e a nenos distintos.
Cando remate esta primeira volta de expresions, pedi-
ralle ao grupo que volvan mirar os seus personaxes,
por se lles acorda algunha outra persoa que tamén lles
queira. Esperara uns momentifios e volvera preguntar, a
ver se hai que engadir algtn. Se houbese que facelo,
procedera da mesma maneira que nos casos anterio-
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[recortabeis para o mural]
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E moi importante que, ao longo deste proceso,
o profesorado non “sancione” ningunha das
propostas, ainda que observe que falta algiin
personaxe importante (mama, papa, etc.), ou
que este non foi nomeado na primeira rolda...




res, sO que esta vez pegara o circulo co nome ou o pictograma correspondente
sobre a lifa da circunferencia do medio do mural, asegurandose de que a siia posi-
cion lle permita pintar a frecha sen pasar por riba dos circulos mais internos. Ade-
mais, a dita frecha farase dunha cor un pouco menos intensa cas anteriores (por

exemplo, azul un pouco mais clarifio).

7. Ainda se pode facer unha terceira rolda, se fose necesario. Neste caso, o
método de exploracion sera idéntico ao dos apartados anteriores, tendo en conta
que os circulos se pegaran sobre a lifa de circunferencia mais externa e a cor das

frechas sera ainda mais suave que no caso anterior.

8. Rematado o mural, existe a posibilidade de introducir os conceptos de preto
e lonxe e/ou das distintas cores para representar a importancia dos vinculos.

Por exemplo:

“o personaxe quérese moitisimo coa stia mamd,
coa stia avoa, coa sda irmd... e por iso pintamos
a todas estas persoas mdis preto e debuxa-
mos a frecha dunha cor mdis forte... tamén se
quere coas stas companeiras e companeiros,
pero algo menos que coa stia mamd, avod, ir-
m@... por iso os pintamos un pouquifio mdis lon-

xe e fixemos as frechas dunha cor mdis clarifia”

Esta opcion esta en funcion do grao de
maduracién do grupo e, en consecuencia,
da sha capacidade para incorporar estes
conceptos e metaconceptos...

9 Rematado o mural, preguntarase ao grupo se lles gusta como quedou e se
lles gustou facer esta actividade. Tamén indagara se pensaran algunha vez na can-
tidade de persoas que lle queren ao personaxe e as que o personaxe lles quere...
e deixara que se expresen, favorecendo o intercambio grupal.

10. Para rematar, indicara que, igual que o per-
sonaxe se quere con moitas persoas, seguramente
elas e eles se quereran tamén con outras tantas... e
sinalara que, outro dia, van seguir facendo outras
actividades con todo isto. Polo tanto, deben entre-
gar cada unha e cada un o seu personaxe, para gar-
dalo na clase, porque cando sigan xogando vano
precisar...

230

NOTA IMPORTANTE:

O MURAL DEBERA PERMANECER COLGADO DA
PAREDE DA AULA, COMO MINIMO, ATE QUE SE
ACABEN DE FACER TODAS AS ACTIVIDADES DESTE
BLOQUE 4.




ACTIVIDADE 2

Representando as manifestacions do amor...

1. Antes que nada, a profesora ou profesor preguntaralle ao grupo o que lles
acorda do dia que se fixo o mural e ira escoitando as achegas das nenas e nenos,
sen intervir nada mais que para dar a palabra ou para estimular que contindien
expresando, con preguntas como: “acordalle a alguén algo mais?”...

2. Rematadas as expresions, a profesora ou profesor en-
gadird as achegas os elementos importantes que quedaron sen
dicir polas nenas e nenos e explicara que agora van representar
elas e eles mesmos as cousas que aparecen no mural.

A profesora levara preparadas dias
bolifas, que pode facer con dous
anacos de papel: unha vermella e
outra branca

3. Coas nenas e nenos sentadas en circulo, nas cadeiras ou
no chan, pero sen mesas, a profesora indicara que van facer
unha especie de teatro. Engade que ten unha bolifa agachada dentro de cada
man e que lle vai pedir a unha nena ou a un neno que escolla unha delas... se sae
a vermella, a dita nena ou neno tera que facer o papel de personaxe e, se sae a
branca, terd que facer o papel dunha das persoas con que este se quere...

4. Unha vez que esta segura de que se comprendeu o que explicou, dirixi-
rase a unha nena ou neno do grupo e pediralle que elixa:

® Se lle toca a bolifia vermella, indicaralle que ten que escoller a unha com-
pafeira ou companeiro do grupo para que acttie con ela e, unha vez reali-
zada a eleccion, entre ambos os dous deberan decidir a cal das persoas das
que se queren co personaxe lles gustaria representar (poden mirar no mural,
se queren)

® Se lle toca a bolifna branca, debera escoller a unha compaiieira ou compa-
fieiro que faga de personaxe e, entre ambas as duas, deberan decidir a cal
das persoas das que se queren co personaxe lles gustaria representar (poden
mirar no mural, se queren)

5. Feito isto, a parella debera situarse no centro do circulo formado polo
grupo e representar mediante xestos (tamén pode usar palabras) como se que-
ren o personaxe e a persoa elixida, durante uns momentifos.
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6. Rematada a representacion, a profesora aplaudira a pare-
lla, e pedira que o resto do grupo faga o mesmo, e volvera a
repetir o mesmo proceso, pedindolle que elixa unha béla a outra
nena ou neno da clase... etc. Asi até que todas as nenas e nenos
tefian participado.

Outra modalidade posibel é a de facer que todas as nenas
e nenos representen a vez, por parellas, as expresions dos vin-
culos afectivos. Neste caso as parellas formaranse tamén por

Se o nimero de nenas e nenos fose
impar, formara un trio nun dos
casos, para o cal lle pedira a unha
das nenas ou nenos que escolla a
ddas compaiieiras ou compaiieiros
no canto de a unha soa.

eleccion das bolifias e, cada vez que un neno ou nena elixa compaiieira, a profe-
sora pediralles que se vaian situando de pé, a un lado do circulo central, que

debera ser o mais amplo posibel.

Sexa cal for a modalidade elixida, o profesorado debe ter en conta que:

® Eimportante que lle dea a elixir as bolifias fundamentalmente as nenas do
grupo, para que vaian experimentando a sensacion de elixir, ademais da de

seren elixidas.

® Se no grupo hai nenas ou nenos con dificultades de integracion ou de
socializacion, estas e estes deben ser os primeiros en elixir bolifia, para que
se vaian construindo os vinculos de cohesion dun xeito equilibrado.

7. Unha vez rematadas as representacions, sexa cal fose a modalidade elixida
(representacion individual ou simultanea), a profesora ou profesor preguntara se
lles gustou a actividade e as representacions que se fixeron. Se isto foi asi, pedira
un gran aplauso grupal e indicara que, outro dia, sequiran facendo actividades

con estas cousas.
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ACTIVIDADE 3

As persoas quérense entre si de formas distintas...

1. Para comezar, a profesora ou profesor preguntaralle ao grupo o que lles
acorda do dia que se fixo o teatrifio e ira escoitando as achegas das nenas e
nenos, sen intervir nada mais que para dar a palabra ou para estimular que con-
tinGen expresando, con preguntas como: “acordalle a alguén algo mais?”...

2. Rematadas as expresions, a profesora ou profesor engadira as achegas os
elementos importantes que quedaron sen dicir polas nenas e nenos e explicara
que, agora, van mirar todas as cousas en que se nota que 0s personaxes se que-
ren coas persoas que figuran no mural...

3. Paraisto, e co grupo sentado en semicirculo ou en “U”, a profesora repar-
tird as fichas en que tifian pintado cadanseu personaxe e pediralles que o miren
de novo con atencion, porque lles vai facer algunhas preguntas sobre el. Come-
zara escollendo a unha das persoas das que figuran no circulo interior do mural,
e preguntara:

“En que nota o personaxe que lle quere moito (a sia mamd, por exemplo)?...

seqguramente haberd cousas que lle gusta facer con ela ou con el... podedes

dicir algunhas?”

CANDO ALGUEN NOS QUERE... CANDO LLE QUEREMOS A ALGUEN...
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...e ird anotando as respostas, por escrito ou con pictogramas, na columna
da esquerda da ficha 4.5 (fotocopiada en acetato, ou reproducida en grande, nun
anaco de papel de embalaxe).

4. Logo preguntara tamén que cousas lle gusta facer ao personaxe con esa
mesma persoa... en que nota que lle quere, e ird anotando as respostas na
columna da dereita da mesma ficha.

E importante termos en conta que as expresiéns deben ser o suficientemente
concretas. Asi, por exemplo, se algunha nena ou neno do grupo contestase que
ao seu personaxe lle gusta “pasalo ben” coa stia amiga, a profesora ou profesor
debera preguntarlle: “e que fan para pasalo ben?”... anotando neste caso a ex-
presion concreta que se produza (“gistanos xogar con elas”, ou “glstanos ir ao
parque”...).

5. Asi, ira elixindo sucesivamente as persoas que estan ano-

tadas no mural, comezando polas do circulo mais interno e con-
tinuando polas demais... como sempre, tera en conta ds nenas
para lles ir preguntando directamente, e tamén a aqueles nenos
que poidan ter algln problema de integracién ou de socializacion.

6. Rematadas as expresions grupais, a profesora ou profesor
fara un resumo do contido da ficha ou mural, pedindolles as nenas

Entre cada pregunta e a sequinte,
a profesora ou profesor deixara o
tempo suficiente para que as
nenas e os nenos poidan pensar
as respostas e escribilas na ficha.

e nenos que lle axuden a ir dicindo en alto o que pon. Ao remate, sinalara que as
persoas nos queremos unhas coas outras por cousas distintas, gistanos estar con
elas para facer cousas, para ir aos sitios, para xogar... etc... e todo isto resdltanos

divertido, porque lles queremos moito!

7. Por Gltimo, preguntara se lles gustou facer esta actividade, deixara que se
expresen, e indicara que sequiran facendo mais cousas outro dia... e pedira que

lle volvan a entregar os personaxes, para gardalos na clase.

NOTA IMPORTANTE:

DESTE BLOQUE 4.

SE 0S RESULTADOS DESTA ACTIVIDADE SE ESCRIBIRON NUN MURAL, ESTE DEBERA PERMANECER
COLGADO DA PAREDE DA AULA, COMO MINIMO, ATE QUE SE ACABEN DE FACER TODAS AS ACTIVIDADES

SE SE ESCRIBIRON EN TRANSPARENCIA, ESTA ESTARA SEMPRE PREPARADA PARA PROXECTAR
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ACTIVIDADE 4

As persoas que se queren, enfadanse algunhas veces...

1. Para comezar, a profesora ou profesor preguntaralle ao grupo o que lles
acorda do dia que se fixo o mural anterior (ou a transparencia, neste caso coa
mesma proxectada) e ira escoitando as achegas das nenas e nenos, sen intervir
nada mais que para dar a palabra ou para estimular que continien expresando,
con preguntas como: “acordalle a alguén algo mais?”...

2. Rematadas as expresions, a profesora ou profesor engadira as achegas os
elementos importantes que quedaron sen dicir polas nenas e nenos

3. Deseguido, explicara que as persoas que se queren se enfadan algunhas ve-
ces entre si... ainda que se queiran moito... e agora imos ver por que se enfadan...

4. Dito isto, e co grupo sentado en semicirculo ou en “U”, reparte de novo
o0s personaxes que tifia gardados e volvelles pedir que os miren con atencion
durante uns momentifios, porque lles vai facer unhas preguntas sobre eles e elas...
Comezara escollendo a unha das persoas das que figuran no circulo interior do
mural, e preguntara:

" 4
Por que cousas se pode enfa-

dar o personaxe con (a sda Enfadamonos cando...
mamd, por exemplo)?... sequ-
ramente haberd cousas que lle
fai, que non lle gustan... pode-
des dicir algunhas?”

...e ird anotando as respostas,
por escrito ou con pictogramas, na
columna da esquerda da ficha 4.6
(preferibelmente reproducida en
grande, nun anaco de papel de
embalaxe).

Enfadanse con nds cando...
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5. Logo preguntara tamén que cousas pode facer o personaxe, que poderian
provocar que esa mesma persoa se enfadase con el, e ird anotando as respostas
na columna da dereita da mesma ficha.

E importante termos en conta que as expresions deben ser o suficientemente
concretas. Asi, por exemplo, se algunha nena ou neno do grupo contestase que
a mama do personaxe se enfada cando este “se porta mal”, a profesora ou pro-
fesor debera preguntarlle: “e que fai para portarse mal?”... anotando neste caso
a expresion concreta que se produza.

6. Asi, ira elixindo sucesivamente as persoas
que estan anotadas no mural, comezando polas do
circulo mais interno e continuando polas demais...
coma sempre, terd en conta as nenas para lles ir
preguntando directamente, e tamén a aqueles
nenos que poidan ter algln problema de integra-

Entre cada pregunta e a seguinte, a profesora
ou profesor deixara o tempo suficiente para que
as nenas e 0s nenos poidan pensar as respostas,
axudandolles se tivesen dificultades para
comprendelas, pero sen invadir o grupo.

cién ou de socializacion.

7. Rematadas as expresions grupais, a profesora ou profesor farad un resumo
do contido da ficha ou mural, pedindolles as nenas e nenos que lle axuden a
ir dicindo en alto o que pon. Ao remate, sinalara que, as veces, nos podemos
enfadar coas persoas as que queremos, ou elas pddense enfadar connosco... pero
non por iso nos deixan de querer e, cando pasa o enfado... volvémolo pasar moi
ben xuntas!

8. Por Gltimo, preguntara se lles gustou facer esta actividade, deixara que se
expresen, e indicara que seguiran facendo mais cousas outro dia... pero agora xa
se pode facer un mural cos personaxes. Asi que cortara un anaco de papel de
embalaxe de tamafio apropiado, poralle por titulo “Aos nosos personaxes qué-
renlles moitas persoas” e pegara as fichas 4.1, axudada polas nenas e nenos. Este
mural, xunto cos demais, permanecera durante un tempo colgado da parede da
aula.
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ACTIVIDADE 5

Representando as manifestacions do enfado...

1. Antes que nada, a profesora ou profesor preguntaralle ao grupo o que lles
acorda do dia que se fixo o teatrifio para representar como se nota que nos que-
ren as persoas e ird escoitando as achegas das nenas e nenos, sen intervir nada
mais que para dar a palabra ou para estimular que continien expresando, con

preguntas como: “acérdalle a alguén algo mais?”...

2. Logo preguntara tamén o que lembran do dia anterior, cando indagaron
por que os personaxes se poden enfadar coa xente a que queren, e ira escoitando

e estimulando as respostas.

3. Rematadas as expresions, a profesora ou profesor engadira as achegas os
elementos importantes que quedaron sen dicir polas nenas e nenos e explicara
que agora van representar elas e eles mesmos as cousas que aparecen no mural
dos enfados, igual que fixeron aquel dia coas das persoas con que se queren.

4. Coas nenas e nenos sentadas en circulo, nas cadeiras
ou no chan, pero sen mesas, a profesora volvera a indicar o
mesmo que na actividade 2: que van facer unha especie de
teatro, que ten unha bolifia agachada dentro de cada man e
que lle vai pedir a unha nena ou a un neno que escolla unha
delas... se sae a vermella, a dita nena ou neno terd que facer o
papel de personaxe e, se sae a branca, tera que facer o papel
dunha das persoas con que este se quere...

A profesora levara preparadas de
novo as ddas bolinas, igual que na
actividade 2: unha vermella e outra
branca

5. Unha vez que esta segura de que se comprendeu o que explicou, dirixi-

rase a unha nena ou neno do grupo e pediralle que elixa:

® Se lle toca a bolifia vermella, indicaralle que ten que
escoller a unha compafeira ou companeiro do grupo para
que actde con ela e, unha vez realizada a eleccion, entre
ambos os dous deberan decidir a cal das persoas das que
se queren co personaxe lles gustaria representar que se
enfadan (poden mirar no mural, se queren)

® Se lle toca a bolifa branca, debera escoller a unha com-
pafeira ou companeiro que faga de personaxe e, entre
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Se o nimero de nenas e nenos fose
impar, formara un trio nun dos
casos, para o cal lle pedira a unha
das nenas ou nenos que escolla a
ddas companeiras ou compaiieiros
no canto de a unha soa igual que
na actividade 2




ambas as ddas, deberdn decidir a cal das persoas das que se queren co per-
sonaxe lles gustaria representar que se enfadan (poden mirar no mural, se
queren)

6. Feito isto, a parella deberase situar no centro do circulo formado polo
grupo e representar como e por que se enfadan, durante uns momentifios. Logo
deberan representar tamén como fan para arranxar o enfado.

7. Rematada a representacion, a profesora aplaudira a parella, e pedira que
o resto do grupo faga o mesmo, e volvera a repetir o mesmo proceso, pedindo-
lle que elixa unha béla a outra nena ou neno da clase... etc. Asi até que todas as
nenas e nenos tefan participado.

Durante o proceso de eleccion de bolinas, o profesorado debe ter en
conta que:

® E importante que lles dea a elixir as bolifias fundamentalmente &s
nenas do grupo, para que vaian experimentando a sensacion de elixir,
ademais da de seren elixidas.

® Se no grupo hai nenas ou nenos con dificulades de integracion
ou de socializacion, estas e estes deben ser os primeiros en elixir
bélifia, para que se vaian construindo os vinculos de cohesion dun
xeito equilibrado.

8. Unha vez rematadas as representacions, sexa cal fose a modalidade eli-
xida, a profesora preguntara se lles gustou a actividade e as representacions
que se fixeron. Se isto foi asi, pedira un gran aplauso grupal e indicara que, ou-
tro dia, seqguiran facendo actividades con estas cousas.
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ACTIVIDADE 6

A experiencia de sentirnos queridas causa satisfaccion,
ainda que as veces nos enfademos coas persoas queridas...

1. Para comezar, a profesora ou profesor preguntaralle ao grupo o que lles
acorda das actividades anteriores: as persoas que se queren co personaxe... que
cousas lles gusta facer xuntos... ainda que as veces se enfaden un pouco e os tea-
trifos onde se representaron o amor e o enfado. As preguntas débense ir facendo
unha por unha, nesta orde, para que as nenas e os nenos non se confundan ao
contestar. Coma en ocasions anteriores, ird escoitando as achegas das nenas e
nenos, sen intervir nada mais que para dar a palabra ou para estimular que con-
tinGen expresando, con preguntas como: “acordalle a alguén algo mais?”...

2. Rematadas as expresions, a profesora ou profesor engadira as achegas os
elementos importantes que quedaron sen dicir polas nenas e nenos e explicara
que agora van descubrir como nos sentimos as persoas cando notamos que as
demais nos queren... e tamén cando nos enfadamos con algunha persoa coa cal
nos queremos.

3. Para isto, levara preparado un mural en cartolina ou en papel de emba-
laxe, reproducindo o que se propén na ficha 4.7, ou outro polo estilo (para repro-
ducir o personaxe, pode fotocopiar a ficha 4.1 en tamafio reducido e recortala
despois). Coas nenas e nenos sentados en semicirculo ou en “U” fronte ao mural,
a profesora vai comezando a ler en alto, sinalando os elementos xa representa-
dos no mural cun punteiro ou co dedo: “O noso personaxe, quérese con...” e pide-
lle a unha nena da clase que diga unha das persoas con que se quere (que figuran
no primeiro mural). A profesora escribiraa ao lado da frecha, ou representaraa
mediante un pictograma, ou ambas as ddas cousas (ver exemplo de mural, repro-
ducido desequido da ficha 4.7). Logo pediralle a outra nena distinta que diga
outra persoa coa cal se quere o personaxe, e escribiraa ou representaraa... e asi
até que rematen de expresar todos os vinculos do mural.

4. Despois continuara lendo... “Asi que o personaxe esta...” e pidelles as nenas
€ a0S Nenos que expresen Como se sente o personaxe, ao saber que o queren tan-
tas persoas. Seguramente diran: “contento”, ou “alegre” ou “feliz”... e entdn dira
ao grupo: “A xente, cando esta contenta ou feliz, nétaselle na carifia... a ver como
poiiedes carifia de estar felices todas e todos”... e reproducira a expresion das
caras na silueta que figura ao lado, en branco.
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5. Logo continuara lendo: “... e cando o noso
personaxe”... e pregunta: “que cousas lle gusta facer
ao personaxe con todas estas persoas?” (figuran na
ficha 4.5, ou no mural que a reproduce). Cando con-
testen, ira escribindo estas cousas (e/ou represen-
tandoas con pictogramas) ao lado do debuxo.

6. Ao rematar, continuara lendo: “o personaxe
esta..”, e pidelle directamente que representen coas
sas carifias como esta o personaxe, reproducindo
a expresion dentro da silueta correspondente.

7. Logo lera: “Pero, s veces...” e preguntara,
sinalando a representacion grafica que figura dese-
guido... “que pasa as veces?”. Se as nenas e 0s
nenos non son quen de contestar “enfadanse” ou
algo semellante, a profesora podelles axudar, pe-
dindolles que miren o mural que reproduce a ficha
4.6... e continuara lendo: “e entén o personaxe
ponse...”, e pregunta “como se pon o personaxe?...
representdadeo coas vosas carifias”... e reproduce as
expresions no interior das siluetas correspondentes,
que neste caso son diias, por se algunhas nenas e
nenos pofien expresion de tristura e outras de en-
fado, por exemplo.

En calquera caso, podense engadir as
siluetas que sexan necesarias, en cada un
dos apartados do mural.

8. Logo, continda lendo: “Ata que...” e pidelles
que descifren o significado dos corazéns, axudan-
dolles, se fose necesario, para o cal lles pedira que
lembren a representacion teatral da actividade
6 (cando se arranxaba o enfado)... e continda len-
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A exploracion do que lles gusta facer lévase a
cabo coa metodoloxia habitual, preguntandolle
en primeiro lugar as nenas, ou as nenas e
nenos con dificultades de integracion, logo
aos nenos... e asi sucesivamente até que todo
o grupo tefa participado

/

[matriz do mural]
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do: “e entdn, o personaxe volve a estar...”, e pidelles que representen como es-
ta agora o personaxe, coas slas caras, reproducindo a expresion na silueta co-

rrespondente.

9. Rematado o mural, buscaraselle un sitio na clase e retiraranse os demais,

agas os que tefien os debuxos das nenas e dos nenos.

10. Por Gltimo, preguntara se lles gustou a actividade e as representacions
que se fixeron, deixara que se expresen e, para rematar, pedira un gran aplauso
final polo ben que traballaron e o que aprenderon todas e todos.

-

[exemplo de mural]
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EDUCACION PRIMARIA. 1° CICLO
(6-7 anos)



O BLOQUE 1
O corpo

O sexo
O xénero




AREAS IMPLICADAS

OBXECTIVOS

METODOLOXIA

MATERIAIS

Lingua galega, lingua castela, lingua/s estranxeira/s, educacion artistica

o o = en

Avaliar os cofiecementos e actitudes previas do grupo cara as diferenzas
sexuais e de xénero

Valorar a percepcion subxectiva individual, para promover a seguridade
no si mesmo e a autoaceptacion

Estimular a aceptacion e o respecto as diferenzas entre as persoas

Estimular e facilitar a construcion do vinculo de cohesion grupal,
e do sentimento individual de pertenza

Facilitar que o grupo vaia descubrindo e distinguindo entre as diferenzas
determinadas polo sexo e as ligadas ao xénero

Explorar a actitude do grupo cara aos roles de xénero
Facilitar o descubrimento de representar outros papeis
Estimular o desenvolvemento da capacidade de negociacion

Estimular o desenvolvemento da imaxinacion e da memoria

Obxectivos en relacion coas areas implicadas:

10.

11.
12.

Construir palabras utilizando letras soltas elixidas ao chou e aprender o
papel das vogais e das consoantes en relacién coa pronuncia daquelas

Estimular a creatividade e a expresion plastica das ideas

Contribuir ao desenvolvemento da visomotricidade e psicomotricidade

Nesta actividade altérnase o traballo individual co pequeno e gran grupo.
O papel da profe ou do profe sera o de facilitar a expresion do alumnado
e o intercambio intragrupal.

Retroproxector de transparencias

Reproducion en acetato das imaxes necesarias

Fichas

Lapis de cores, ou ceras, ou calquera material para colorear
Papel de embalaxe de cores

Pegamento, tesoiras e cinta adhesiva



DESCRICION

ACTIVIDADE 1

As diferenzas entre os sexos

Na medida en que algunhas das actividades deste bloque se realizan en
pequeno grupo, compre que a profesora ou profesor o tefia en conta. Asi, se na
clase xa houbese grupos formados, utilizarianse estes mesmos. Noutro caso, com-
pre que se formen antes de comezar a actividade. Neste sentido, indicamos que
seria conveniente montalos utilizando algan tipo de xogo, para que se mesture a
clase e non se atomice no seu funcionamento.

Suxerimos o xogo da ensalada de froitas como unha posibilidade, sen pre-
xuizo de que se opte por calquera outro para facelo (ver descricion do xogo no
anexo)

1. Con todas as nenas e nenos da clase sentados en roda ou en “U”, mestu-
randose entre si os distintos grupos pequenos, a profesora ou profesor explica
que se vai facer unha actividade, que consiste en xogar cunha serie de persona-
xes. Para isto, reparte copias das fichas 1.2, 1.3, 1.4 e 1.5, dandolle unha a cada
nena e cada neno, segundo o grupo a que pertenzan (para o grupo 1 reparte
copias da ficha 1.2; para o grupo 2, da ficha 1.3; e asi sucesivamente)

2. Unha vez repartidas as fichas, -
proxectard na parede a transparencia
correspondente a ficha 1.1, na cal apa-
recen todos os personaxes xuntos. Coa
imaxe proxectada, explicalle ao grupo
que o0s personaxes non tefien nome,
asi que, o primeiro que deben facer, é
pofiérllelo. Asi, cada nena e cada neno
decidirda como se debe chamar o per-
sonaxe que ten na sGa ficha e escri-
birao no recadro da parte de abaixo.

W

3. Feito isto, a profe ou o profe in- l ’
dicara que cada unha e cada un pinte

de cores o seu personaxe como queira, [ ] [ ] [

tendo en conta que estan espidos e
que son nenas ou nenos segundo o
nome que lles puxeron. -
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Escribe 0 nome deste personaxe dentro do recadro

~

Escribe o nome deste personaxe dentro do recadro

Escribe o nome deste personaxe dentro do recadro

Escribe 0 nome deste personaxe dentro do recadro
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Despois, cada alumna e cada alumno ird dicindo o nome que lle puxo ao
seu personaxe, indicando alglin motivo para esta eleccion. A profesora ou pro- @
fesor ira rexistrando todo isto na ficha 1.6, fotocopiada en acetato.

ACTIVIDADE 1 pEX 2(()\
o) LR Ly
N —k -
NowEs | O O O+ o O+ o

TRAZOS

IDENTIFICACION

ACTIVIDADE 2
XOGUETES

Para o rexistro da ficha 1.6. compre ter en conta o seguinte:

a. No apartado NOMES, iranse anotando os que diga cada nena e cada neno,
tendo en conta que os que sexan nomes de muller se anotaran no primeiro
recadro (encabezada polo simbolo correspondente), e os que sexan nomes
de home, no recadro sequinte, encabezada tamén polo simbolo propio

b. No apartado TRAZOs, iranse anotando aqueles motivos que aduza o alum-
nado para a eleccion do nome, que tefian que ver con trazos fisicos ou per-
soais. Ao igual que no apartado anterior, estes situaranse na columna de
mulleres ou na de homes, segundo co que correspondan

¢. No apartado IDENTIFICACIONS, iranse anotando aqueles motivos que adu-
zan para a eleccion de nome, que tefan que ver coa semellanza con outras
persoas. Tamén se terd en conta a columna mulleres e homes, igual que no
apartado anterior
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4. Desequido, o grupo construira o nome de cada un dos personaxes. Para
isto, a profe escribira no encerado os nomes que lle deron ao primeiro personaxe
e indicara ao grupo que deben ir extraendo unha letra de cada un deles. Despois,
deberan construir un nome Gnico, utilizando todas estas letras. Asi, o personaxe
chamarase como quere todo o grupo. Para isto deben ter en conta que as letras
elixidas deben ser vogais e consoantes, para que saia un nome que se poida pro-
nunciar con facilidade.

E importante ter en conta que na extraccion das letras de cada nome, s6 fala-
ran as nenas e nenos do grupo a que pertence este personaxe.

/ Exemplo: \

Estes son os nomes elixidos para o primeiro personaxe...

| ANA || LOLI || PAULA | MIGUEL || RITA || ANDRES | | AURA || UXIA |

A OP G I R U X
N

...e estas son as letras que o grupo decide extraer j

Pode ocorrer que a hora de extraer as letras se repita algunha; é dicir, que
algtin dos nomes non contefa letras distintas as que xa sairon. Non importa, a
profe ou o profe colocara a frecha onde corresponda, indicando ao grupo que esa
letra corresponde aos dous nomes anotados.

( Exemplo: \

Estes son os nomes elixidos para o primeiro personaxe...

| ANA || LOLI | PAULA || MIGUEL || RITA || ANDRES | | AURA || UXA |

A O G | R X
U

K ...e estas son as letras que o grupo decide extraer j

249



5. Agora que cada personaxe ten unha serie de letras extraidas de todos os
nomes, deberan buscarlle un nome en pequeno grupo. Para isto, as nenas e ne-
nos de cada un dos grupos de traballo séntanse arredor dunha mesa (ou ddas
mesas xuntas, dependendo do tamafo do grupo). A profe reparte os papeis de
cores coa matriz (ficha 1.7) e copia das fichas 1.8, 1.9, 1.10 e 1.11 (unha para
cada grupo), indicandolle que deben recortar tantos cadradifios como letras te-
fian elixidas. Feito isto, escribirdn en cada cacho sGa letra. Despois, irdn compo-
fiendo nomes pronuncidbeis, colocando sobre a mesa os papelifos en fila, para
logo ilos cambiando de orde. Cada vez que tefian un nome, anotarano na ficha
que lles correspondeu (1.8 a 1.11). Cando tefan varios, elixiran un deles e ano-
tarano no interior do recadro que figura baixo os pés do personaxe.

Se lles resulta moi complicado compoifier o nome coas letras que escolleron,
poden cambiar algunha, pero sempre por outra que corresponda co nome do que
extraeron a que van desbotar. En calquera caso, a profe ou o profe prestaralles
axuda, e estara pendente do traballo dos grupos, xa que nesta actividade apren-
den a construcion de palabras e a importancia de intercalar vogais e consoantes.

[fotocopiar preferibelmente en folios de cores]
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O nome do personaxe é de todas e todos

(7 N
0 )
D ®©\® Os nomes que nos saen, xogando
} Co coas letras, son...
N
\S )

O nome que eliximos, é...

NS J

Unha vez feito isto, a profe ou o profe anotara na transparencia correspon-
dente a ficha 1.1 o nome de cada un dos personaxes e volveraa proxectar, para
que todas e todos poidan velos e lelos en alto.

6. Cando xa todos os personaxes tefian un nome, a profe ou o profe explo-
rara co grupo as diferenzas entre os sexos. Para isto, proxectara a transparencia
da ficha 1.6, coa parte inferior (a que corresponde co apartado “XOGUETES”)
tapada e repasara co grupo os nomes que lles puxeron aos personaxes, facendo
un resumo para indicar se todo o grupo os identificou con nenas, con nenos ou
con ambos os dous. Despois pediralles & nenas e aos nenos que miren a sta ficha
(1.2, 1.3, 1.4, ou 1.5) por se queren engadir algo mais, a teor do que pintaran
coas cores na actividade 1.
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/ Por exemplo: \

Todo o grupo identificou os personaxes 1 e 2 coma nenas; a profe ou o

profe preguntara por que pensan que son nenas, para extraer os trazos

que tefien en comdn. Todo o grupo identificou o personaxe 3 con un neno,

tamén preguntara por que. Respecto ao personaxe 4 hai diferenzas, no

sentido de que aparecen nomes de nenas e nenos na transparencia; neste

caso, a profe ou o profe preguntara por que pensan que é do sexo que cada
\unha e cada un tivese identificado. /

Para o rexistro desta parte da actividade, podese utilizar a ficha 1.12 en ace-
tato, que comeza deixando un espazo para os nomes dos personaxes que se iden-

tificaron como nenas, como nenos e como ambos os dous, e continda cun recadro
en que se recollen os motivos da identificacion.

AS NENAS SON... 0S NENOS SON... PODEN SER NENAS OU NENOS...

(nomes dos personaxes elixidos) (nomes dos personaxes elixidos) (nomes dos personaxes elixidos)

PORQUE... PORQUE... NENAS PORQUE... NENOS PORQUE...
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7. Feito isto, a profe ou o profe axudaralle ao grupo a extraer conclusions
sobre as caracteristicas que diferencian as nenas dos nenos e tamén as que son
indistintas en ambos os dous sexos. Para isto, proxectara o acetato correspon-
dente a ficha 1.12 cuberta e repasara co grupo as caracteristicas que lles atribui-
ron as nenas, preguntandolles se cada unha delas se da sempre. Logo fara igual
coas caracteristicas dos nenos e, por Gltimo, analizara co grupo as que figuran
nas ddas Gltimas columnas, para saber se se lles poden atribuir & nenas ou aos
nenos.

Isto inicia na clase un pequeno debate, no cal a profe ou o profe non debera
intervir en direccion de resolver a discusion, nin de indicar a correccion ou inco-
rreccion das emisions. Simplemente se limitara a estimular o grupo para que che-
gue a algln consenso facendo preguntas que sirvan para que as nenas e 0s Nnenos
se aclaren.

8. Rematada esta posta en comin, o grupo fard un mural no cal se indican
as diferenzas entre as nenas e os nenos e tamén os trazos que tefien en comdan.
Rematado o mural, pegarase nalgtn lugar da aula, a unha altura accesibel para a
estatura das alumnas e alumnos.

E importante que os recadros non se enchan completamente, xa que en su-
cesivas sesions de traballo, as nenas e nenos poderan ir engadindo trazos, se é
0 Caso.

AS NENAS E 0S NENOS...

[guia para o mural]

AS NENAS... 0S NENOS...
A




9. Por dltimo, cada nena e cada neno revisara o seu debuxo (fichas 1.2, 1.3,
1.4 ou 1.5) no que tifia pintado de cores o seu personaxe e, vendo os resultados
do mural, podera retocar o que estime oportuno. Despois sinalara e escribira o
nome das partes do corpo que diferencian as nenas dos nenos

Compre ter en conta que, nesta actividade, algunha nena ou neno pode
demandar da profe unha nova ficha sen pintar, porque considera que non pode
retocar a que ten. Neste caso, débese valorar a conveniencia de lla dar, enten-
dendo que efectivamente non é retocabel ou, pola contra, estimulando que o
faga mediante algunha suxestion concreta

(Por exemplo: \

O debuxo esta pintado de xeito que & imposibel borrar e que quede
medianamente ben. Neste caso é oportuno darlle un exemplar novo, por-
que do contrario comprometeriamos a satisfaccion que lles produce o
traballo ben feito e, sobre todo, a seguridade en si mesmo que xorde des-
pois da inevitabel comparacién cos das sias compafieiras e companeiros.

Pola contra, o debuxo permite borrar ou corrixir dalgunha maneira os trazos

sen que se deteriore a sda calidade. Neste caso a profe pode estimular a

nena ou o neno, cerciorandose primeiro do que quere facer e indicandolle

despois a posibilidade de que intente borrar ou corrixir o que ten diante.
J

\_
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ACTIVIDADE 2

Unha cousa é o sexo e outra é o xénero

1. A profesora ou profesor explicalle ao grupo que os personaxes van xogar
e, para que poidan facelo, escolleran un xoguete para cada un

2. Co grupo en circulo, en semicirculo ou en “U”, indica que cada nena e cada
neno debe ter diante a ficha do seu personaxe? (tratase das fichas 1.2, 1.3, 1.4
e 1.5 da actividade anterior). Despois, proxecta o acetato correspondente a ficha
1.14 e explica que cada personaxe debe escoller o xoguete co que madis lle gus-
tarfa xogar e debuxalo na ficha, ao seu lado. Isto tamén se pode facer pedindo-
lles que escollan xoguetes entre os que hai habitualmente na aula.

-

2 Cada profe decide se é mellor que lle entreguen as fichas a que nos referimos a ela e,
nese caso, volveas distribuir para esta actividade, ou se cadaquén garda a sGa e, neste caso,
débea coller para tela diante neste momento. En calquera caso, coidamos que a opcion
depende do método de traballo que se siga habitualmente na clase para gardar os materiais
que se van elaborando.
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3. Cando estea feito este traballo, pofierase en comin. Cada nena e cada
neno ird dicindo o xoguete que escolleu o seu personaxe e a profesora ou profe-
sor ira rexistrando isto no acetato correspondente a ficha 1.6, a primeira parte da
cal xa se cubrira na actividade anterior.

ACTIVIDADE 1
LI

3 f"@ Z %)
BN =

NOMES O+ @ O_|_ @

TRAZOS

IDENTIFICACION

ACTIVIDADE 2
XOGUETES

4. Con esta transparencia proxectada, indicase que, agora, 0s personaxes po-
derian xogar todos xuntos: que xoguete elixirian? As nenas e os nenos iran in-
dicando cal dos xoguetes lles parece mellor para isto. A profe tera preparada a
ficha 1.15 en acetato, e ira propofiendo ao grupo cada un dos xoguetes que
elixiron no apartado anterior (22 parte da ficha 1.2). Cada un deles sera votado
e as persoas que votaron a favor indicaran algtin motivo polo que lle parece indi-
cado este xoguete para todas e todos. Asi mesmo, as que non votaron a favor
indicaran algtn motivo polo que non lles parece adecuado. O resultado desta di-
namica sera rexistrado nos recadros correspondentes da ficha 1.15.

E importante termos en conta que probabelmente cadaquén defenda mais o
rol do outro xénero que o seu propio. Asi, & probabel que as nenas sexan mais in-
flexibeis cos xoguetes dos personaxes masculinos e os nenos cos dos personaxes
femininos. Unha nena pode admitir que o personaxe nena xogue co camion, pero
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seguramente lle resultara mais dificil admitir que un personaxe neno xogue cunha
boneca, e ao revés. Polo tanto, as eleccions de xoguetes de cada personaxe va-
riaran sequndo as faga unha nena ou un neno. O rexistro deste material nunha
folla a parte é importante, porque nos indicara as actitudes cara aos roles de xé-

XOGANDO TODAS E TODOS XUNTOS

GRAO DE ACORDO

N° votos Motivos de acordo

nero, que a estas idades comezan a funcionar, ainda que non se constrian cog-
nitivamente. Por iso resulta mais doado introducir factores de modulacion a través
de experimentar realidades distintas s lexitimadas polos valores sociais ao uso.

Outra cuestion importante neste apartado é ter en conta que se trata dun
proceso de negociacion intragrupal, que resulta fundamental estimular para ir
construindo actitudes de tolerancia e respecto mediadas pola percepcion subxec-
tiva de sentirse respectadas e valoradas como persoas nas slas propostas. Polo
tanto, é moi importante que a intervencion do profesorado neste proceso non in-
duza ningunha das posturas, nin directamente (indicando argumentos a favor ou
en contra), nin indirectamente (emitindo mensaxes de aprobacion ou reproba-
cion das distintas posturas ou comunicacions que se produzan).

5. Pode ser que neste proceso non se logre un consenso, no sentido de
acordo sobre un sé xoguete. Neste caso, preguntara se a alguén se lle ocorre
algunha idea para que todas e todos poidan xogar e, sen forzar a dinamica, pode
propofier que se escollan os dous xoguetes mais votados, ou ben un de cada clase
(dos que mais elixiran as nenas e os nenos, respectivamente), porque, en defini-
tiva, € mais importante xogar todas e todos xuntos.
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Nesta parte, é importante que o profesorado busque un equilibrio entre o
tempo de espera necesario para que o grupo constria alternativas e o impasse
que suporia un tempo de silencio moi prolongado, que tensiona innecesariamente
o grupo. Por iso suxerimos que, despois de preguntar se a alguén se lle ocorre
algunha idea para poder elixir un xoguete que satisfaga a todas as persoas, se
observe atentamente a conduta grupal. Neste sentido, as expresiéns das caras, a
tensién corporal, o barullo ou o silencio, indican se o grupo esta tentando de ato-
par unha solucion (neste caso débese esperar), ou se esta entrando nun “tempo
morto”, como consecuencia de non atopar saida (neste caso é mellor suxerir que
poderian utilizar mais dun xoguete).

En calquera caso, é imprescindibel intentar garantir que todas as nenas e
nenos se sintan valorados e respectados. Por iso debemos transmitir que todas
as achegas son importantes, e isto conséguese dandolles a acollida que merecen
no momento da stia emision.

6. Unha vez estabelecido o xoguete ou xoguetes a utilizar, propofiemos daas
soluciéns de continuidade:

a. O grupo dramatiza un xogo, asumindo o papel dos distintos personaxes.
Para isto, & importante que decidan cadanseu papel e prendan un letreirifio
co nome do personaxe a que representan para poderse distinguir entre si.
Feito isto, decidirian a que xogar e farian unha simulacién durante un perio-
do de tempo non inferior a 10 minutos, no cal a profe ou o profe se limitaria
a observar e anotar os aspectos de interese que se produzan.

b. O grupo imaxina un xogo. Neste caso, a profe preguntaria a que xogarian os
personaxes utilizando os xoguetes que elixiron e iria introducindo preguntas
posteriores sobre o desenvolvemento deste xogo, para ir rexistrando unha des-
cricion del.

Para optar por unha das posibilidades, propofiemos ter en conta dous criterios:

® O grao de actividade motriz do grupo. Se se trata de nenas e nenos inque-
dos, que xa levan un bo anaco sentadas e sentados, & unha boa idea utilizar
a dramatizacion

® Se o grupo é menos inquedo e ten capacidade para a expresion verbal, é
boa idea utilizar a segunda opcioén

7. Rematada a parte anterior, o grupo volve a formar un circulo ou un “U” e

a profe preguntara qué tal o pasaron os personaxes xogando. Recollera as emi-
sidns das nenas e nenos na primeira parte da ficha 1.16 e despois preguntara
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que foi o que mais lles gustou e tamén o que menos lles gustou de todo o que
pasou durante o tempo que xogaron, procedendo a rexistrar todo isto na mesma
ficha 1.16.

0 que menos

PRIMEIRO XOGO: OS PERSONAXES... SEGUNDO XOGO: 0S PERSONAXES...
Pasi 0 que mais 0 que menos Pasa 0 que mais
asarono. .. lles gustou, foi... lles gustou, foi... asarono.... Iles gustou, foi...

8. Mediando un espazo de tempo (podese esperar & seqguinte xornada de
clase ou deixar pasar dous dias) a profe retoma a actividade, pedindolle ao grupo
que expresen o que recordan sobre ela. Nesta actividade podense facer as pre-
guntas necesarias para que queden estabelecidos os sequintes aspectos das par-
tes anteriores:

® Elixiron os xoguetes

® Chegaron a un acordo

® Xogaron

® Pasdrono ben, ainda que houbo algunhas cousas que non lles gustaron
moito

Todo o que vaian dicindo irase rexistrando nunha transparencia, gardando
unha certa orde cronoloxica3.

Rematada esta parte, a profe proxectara a transparencia da ficha en que rexis-
trou o material e repasaraa co grupo, para fixar a situacion de partida dun xeito
ordenado.

3 Na emision espontanea, o grupo expresara o que recorda dun xeito desordenado. Non
importa, porque o rexistro permite ir ordenando a producion. Neste momento, a profe espe-
rara que rematen as comunicacions antes de comezar a facer as preguntas, para garantir a
espontaneidade e permitir que se experimente a satisfaccion de lembrar as cousas e construir
este recordo en comdn.

259

lles gustou, foi...




9. Desequido, propdn volver a xogar, pero esta vez cambiando os xoguetes
(polos que lles gustaban menos), o xogo (por outro que invirta os patréns segui-
dos na xornada anterior, sequndo a perspectiva do xénero) e os roles de xénero,
no caso de que dramatizaran (isto quere dicir que asumiran un personaxe con rol
de xénero distinto ao do dia anterior). Volverase a preparar o xogo (se se drama-
tiza), prendendo as tarxetas co nome na roupa de cada nena e cada neno, e re-
petirase a fase de xogo ou de relato nos mesmos termos que na ocasion anterior.

10. Agora, de novo co grupo sentado en circulo ou en “U”, a profe repetira
as mesmas preguntas que fixo ao remate do primeiro xogo (que tal o pasastes?,
que foi o que mais vos gustou do que pasou no xogo?, e o que menos?). Igual-
mente, ira rexistrando as emisions na segunda parte da ficha 1.16.

11. Por dltimo, axudara o grupo a extraer conclusions. Coa ficha 1.16 pro-
xectada, indicara o importante que é pasalo ben e ird estimulando o grupo para

AS NENAS PASANO BEN XOGANDO A... 0S NENOS PASANO BEN XOGANDO A...

AS NENAS E 0S NENOS PASANO BEN...

XOGANDOA... PORQUE...

E NON O PASAN TAN BEN CANDO... PORQUE...
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que extraia de qué depende que se pase ben... e non tan ben. Recollerd este
material na ficha 1.17 (en papel). Cando remate, o grupo pode construir un mural
en cartolina, sequindo o modelo da propia ficha 1.17.

Igual que co primeiro mural, tentarase de non ocupar todo o espazo, para
que poidan ir engadindo cousas en posteriores actividades. O mural colocarase
preto do anterior, a unha altura que lles resulte accesibel para poder ir engadindo
elementos.

Posibilidades de transversalidade:

Como diciamos ao comezo desta actividade as areas implicadas son as LIN-
GUAS e a EXPRESION ARTISTICA. No desefio base que remata na paxina anterior,
aparece implicada soamente unha das LINGUAS (GALEGA ou CASTELA) e a EXPRE-
SION ARTISTICA, pero existe a posibilidade de implicar tamén as outras LINGUAS
(GALEGA ou CASTELA e INGLES, FRANCES, ou ambas as d(ias). Para que isto poida
ser asi, propofiemos as seqguintes variacions:

1. No xogo da ensalada de froitas, as nenas e os nenos poden escribir nas
tarxetinas cos debuxos das froitas o nome destas, en todos os idiomas. Para
isto, unha vez distribuidas as tarxetas, a profe indica que lle pofian o nome
nas diferentes linguas e que logo o pronuncien en alto. Despois, durante o
X0go, a persoa que quede no medio pode dicir a froita que se ten que mover
no idioma que queira.

2. Poden traducir tamén aos distintos idiomas os nomes de cadanseu xoguete
(punto 2 da actividade 2), individualmente ou en pequeno grupo e coa axuda
dos dicionarios correspondentes. Se facemos uso desta opcion, compre que
nalgin momento se lean en todos os idiomas a que se traduciu, para contri-
buir a fluidez na pronuncia

3. Tamén se poden facer os murais en varios idiomas. Para isto, compre que,
unha vez feito o primeiro (no idioma en que se conduciu a posta en co-
min) a profe ou o profe distribGa o traballo, para que cada grupo traduza al-
gunhas das palabras.

4. Por Gltimo, estas posibilidades poden ser obxecto de técnicas combina-
das, no sentido de combinar os distintos idiomas, e optar, por exemplo, por-
que traduzan a lingua/s estranxeira/s as fichas que tefien un vocabulario
mais sinxelo, deixando as que o tefian mdis complexo para traducilas a lingua
cooficial. A decision estara en funcion do nivel do grupo e dos obxectivos
que se propuxesen para as areas en cuestion no desefio curricular do ciclo.
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O BLOQUE 2

O desexo
A satisfaccion

O pracer




AREAS IMPLICADAS

OBXECTIVOS

METODOLOXIA

MATERIAIS

Lingua galega, lingua castela, lingua/s estranxeira/s, educacion artistica,
educacion fisica

1. Desenvolver a capacidade de identificar os desexos, e estimular e facilitar
a slia expresion

2. Desenvolver a capacidade de identificar as emocions, e estimular e facilitar
a sCia expresion

3. Contribuir & construcion da responsabilidade no proceso de acadar os desexos
Valorar a percepcion subxectiva individual, para promover a seguridade
no si mesmo e a autoaceptacion

5. Estimular o desenvolvemento da capacidade de comprension empadtica,
das emocions e sentimentos das persoas

6. Desenvolver actitudes de respecto e valoracion cara as diferenzas entre
as persoas

7. Estimular a construcién da cohesion grupal

8. Contribuir ao desenvolvemento da cooperacion e da solidariedade, desde
o principio de que, compartindo, todas e todos saimos gafiando

Obxectivos en relacion coas areas implicadas:

9. Estimular a creatividade e a expresion plastica das ideas

10. Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos
mediante palabras

11. Ampliar o vocabulario galego e castelan

12. Contribuir ao desenvolvemento da expresion corporal

Nesta actividade altérnase o traballo individual co pequeno e gran grupo.

O papel do profesorado sera o de facilitar a expresion do alumnado e o
intercambio intragrupal.

Tamén axudara o grupo a construir a dramatizacion e promovera a tolerancia
ante calquera tipo de emision, amosando unha actitude de escoita e compren-
sion ante as achegas de cada alumna e alumno do grupo.

Retroproxector de transparencias

Copias das fichas de traballo

Lapis e gomas de borrar

Ceras, ou lapis de cores, ou calquera outro tipo de pinturas
Cintas de cores

Papel para embalaxe branco ou dunha cor clarifia

Tesoiras, pegamento e cinta adhesiva, e goma de pegar



DESCRICION
ACTIVIDADE 1

As persoas temos desexos...
e podemos expresalos!

1. A profesora ou profesor indicaralle ao
grupo que van facer unha actividade que con-
siste en “xogar cun personaxe”. Para isto, o pri-
meiro que hai que facer é inventalo. Asi, reparte
copias da ficha 2.1 (en cartolina) e indicalle ao
grupo que cadaquén debe debuxar un personaxe
nesa ficha. Pode facelo como queira. A Gnica con-
dicién é que debe levar unha mochila e que esta
debe quedar a vista. Para esta operacion débese
habilitar o tempo necesario.

Nesta actividade, deben debuxar o
personaxe so con lapis, sen pasalo

a boligrafo nin rotulador, e sen pintalo
de cores.

Unha vez debuxados os personaxes, a pro-
fesora ou profesor indicara que se lle debe buscar
un nome, e escribilo no recadro da parte infe-
rior da ficha.

2. Cando os debuxos estean rematados, a
profesora ou profesor indicaralle ao grupo:

A partir dese momento, deixarase un
tempo, non excesivamente longo, para que as
nenas e 0s Nenos pensen no desexo e o escriban.
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MIRADE ATENTAMENTE AO VOSO PERSONAXE...
SEGURAMENTE LLE NOTAREDES QUE TEN UN
DESEXO... CAL SERA?... SEGURO QUE VOS RESULTA
DOADO SABELO, PORQUE E O VOSO PERSONAXE...
CANDO SAIBADES CAL E, ESCRIBIDEO CUN LAPIS NA
PARTE DE ATRAS DO DEBUXO...




E importante indicar que seguramente os desexos dos personaxes seran
diferentes entre si, e polo tanto é importante que cadaquén se concentre
no seu. Esta indicacion serve para estimular o traballo individual e evitar
que haxa nenas ou nenos que se sintan premidos, debido a sGa propia

inseguridade, e “copien” o desexo do que tefien ao lado.

suxestion para o grupo

Pero tamén é moi importante non forzar o silencio nin cohibir
o intercambio se se produce... debemos ter en conta que a
expresion dos desexos pode resultar dificil e mesmo producir
medo. Polo tanto, abondara coa indicacion xeral, a modo de

3. Rematado o traballo individual, a profe indicaralle ao
grupo que cadaquén vai expresar o desexo que ten anotado,
para que os personaxes se vaian cofiecendo entre eles. Para
isto, estara preparada a ficha 2.2, fotocopiada en acetato, e
ird anotando as expresions individuais na columna corres-
pondente aos DESEX0S. Deseqguido, pedira que comece cal-
quera alumna ou alumno, dicindo o nome do seu personaxe
e o seu desexo, anotando este.
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Ainda que os nomes dos personaxes
non se anotan na ficha, é importante
que as nenas e nenos os digan en alto.
Isto contribie a que cada unha e cada
un se identifique mellor con el, atri-
buindolle o desexo, que proxecta
neste, facilitando a sia expresion.




A divisidn desta columna en varios apartados ten por obxecto que se poidan
ir anotando os desexos por tipos ou categorias, para facilitar o desenvolvemento
posterior da actividade. Neste sentido a profesora ou profesor pode ir recollendo
as comunicacions individuais por tipos. Asi, cando a primeira nena ou neno en
falar tena expresado o seu desexo, a profe pode preguntar se hai alguén mais que
tefia un desexo igual ou semellante (deseguido representamos un exemplo desta
situacion).

[ Un exemplo: \

Se a primeira nena ou neno en falar di... ~ “Pedro quere ser astronomo”
a profe anotara na ficha... ~ “ser astrénomo”
e preguntaralle ao grupo ... “hai algin personaxe que queira

ser astronoma ou astrénomo?”

‘ ...e anotara o nimero de aspas ou palotes correspondentes ao lado da expresion

despois preguntara:  “hai algin outro personaxe que
queira ser algo?”

\ ‘ ...e anotara os desexos que se expresen dentro do mesmo apartado ‘ J

Nesta posta en comln pode ocorrer que algunha nena ou neno non exprese
desexo ningdn... non importa. Neste caso, podemos indicar que, se se lle ocorre
mais tarde, poderase engadir a lista.
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ACTIVIDADE 2

Buscando recursos para satisfacer os desexos

1. Se esta actividade se desenvolve nunha sesion de traballo posterior, a pro-
fesora ou profesor comezara preguntando ao grupo se lembran o que se fixo ante-
riormente (dando as referencias necesarias para que o grupo se sitiie no que esta
a preguntar. Ira anotando no encerado as achegas que se produzan e, cando
rematen, lerd en alto, facendo un pequeno resumo.

2. Despois, co grupo disposto en semicirculo ou en “U”, a profesora ou pro-
fesor proxecta a transparencia correspondente a ficha 2.2 e le en alto os desexos
dos personaxes, expresados e anotados na actividade anterior (tamén pode optar
por convidar o grupo a que vaian lendo en alto o que pon a transparencia).

3. Despois pregunta se esta todo como queren elas e eles, ou se alguén quere
cambiar o desexo, ou engadilo (se non o expresou na actividade anterior). Se
alguén o quixera engadir ou cambiar, corrixirase na transparencia e a profe indi-
cara que se debe cambiar tamén no reverso do personaxe correspondente, onde
estaba anotado da actividade anterior.

4. Desequido, a profesora ou pro-
fesor indicaralle ao grupo:

E comezara a preguntar o que se pre- \
cisa para ser cada unha das cousas que figu-
ran na lista do primeiro grupo de desexos, ano-
tando o que as nenas e os nenos vaian dicindo
no apartado correspondente da columna Re-

CURSOS, na mesma ficha 2.2

AGORA IMOS VER COMO SE PODEN CONSEGUIR ESTES
DESEXOS... SEGURAMENTE HAI MOITAS POSIBILIDADES...

QUE LLES FARIA FALTA AOS PERSONAXES PARA
CONSEGUIREN 0S SEUS DESEXOS?... IMOS INDAGAR ISTO,
COMEZANDO POLO PRIMEIRO GRUPO DE DESEXOS...

QUE PRECISAN 0S PERSONAXES QUE QUEREN “SER
ALGO"?...

Nesta recollida de material non se seque unha orde no grupo... asi,
algunha nena ou neno pode dicir varias cousas, mesmo achegando
ideas para que se cumpran os desexos dalgin outro.

Tamén é importante non forzar a que todas e todos digan algo...
é preferibel ir estimulando en xeral, para que ninguén se sinta invadido...
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5. Finalizada a recollida de material e coa
transparencia da ficha 2.2 proxectada, lerase en
alto o primeiro grupo de desexos e os corres-
pondentes recursos para atinxilos, e pregunta-
rase ao grupo se abonda con estes ou precisa-
rian dalgin mais. Asi, se alguén quere engadir
algo a lista, pode facelo nese momento e a pro-
fesora ou profesor anotara no apartado corres-
pondente. Logo fard o mesmo co resto dos

E importante que este estimulo se dea
de xeito claro, para que cadaquén
entenda que s6 debe anotar na sda
mochila aqueles recursos que achegou.

E importante ter en conta que, ao

grupos de desexos. mellor, algunha nena ou neno dos que
non achegaron ningtn recurso, anota

6. Coa transparencia proxectada, convidase algo na mochila..., neste caso & impor-
as nenas e nenos do grupo a que collan ca- tante identificar se o pode estar facendo
danseu personaxe e se fixen na mochila, porque porque se sente mal se non ten algo
estas contefien unha serie de cousas invisibeis, na sida mochila. En calquera caso, non
das que precisan para conseguir os desexos... se debe facer comentario ningan ao
concretamente, en cada unha das mochilas es- respecto, xa que isto s contribuiria
tan as cousas que dixo cadaquén... pero, como a que a interesada ou interesado se

estan de xeito invisibel, cada unha e cada un
debe anotar os recursos que dixo, para que non
lle esquezan.

Se algunha nena ou neno non achegou ningdn recurso durante a recolleita
destes (punto 4), non importa, porque ainda que non tefia nada que anotar, se-
guramente podera consequir algunha cousa na seguinte actividade.

sentise mais en evidencia.
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ACTIVIDADE 3

Utilizando os recursos cooperativa e solidariamente

1. Se esta actividade non se desenvolve na mesma sesion de

traballo que a anterior, compre que ao comezo dela se pregunte
ao grupo se lembran o que se fixo anteriormente. Igual que ao
comezo da actividade 2, a profesora ou profesor dara as refe-
rencias necesarias para que o grupo se sitle. Tamén ira ano-
tando as achegas no encerado e fard un resumo ao remate delas.
Deseguido, compre que proxecte a transparencia da ficha 2.2, na

SUXERIMOS QUE O GRUPO SE
DISPONA EN SEMICIRCULO OU EN
“U” DURANTE TODA ESTA ACTIVIDADE,
PARA FACILITAR O INTERCAMBIO E

0 PROCESO DE NEGOCIACION

cal constan os desexos e 0s recursos, para por ao grupo en dispo-
sicion de comezar o traballo.

2. Despois, cada nena e cada neno collera o seu personaxe, para telo diante.
Se non lembra o desexo expresado na actividade 1, poderao ler na parte de atras
do debuxo. Despois, mirara cales son as cousas invisibeis que ten na sa mochila
(que anotara na actividade 2) e sinalara aquelas que lle valen para conseguir o
seu desexo.

3. A profesora ou profesor indicarad que sequramente habera nenas e nenos
que dispoian do necesario para acadar o seu desexo, e habera a quen lle falten
ou lle sobren cousas... asi que o mellor é que tenten conseguir cadaquén as stas,
porque as cousas invisibeis son maxicas e pddense compartir. Desta maneira, se
alguén lle cede unha cousa a unha compafeira ou compafeiro, non quedara
sen ela, sendn que valerd para ambos os dous.

E importante ter coidado de non intervir neste proceso de negociacion
mais que para estimular. Neste sentido, podese repetir unha pregunta
ou formulala doutro xeito, pero sempre referindose ao grupo en xeral e
deixando que cada nena e cada neno xestione os seus recursos conforme
lle pareza mellor. En calquera caso, débense evitar as intervencions
directas (suxestions sobre recursos) ou indirectas (mensaxes non

verbais de aprobacion ou reprobacion ante as emisions), que cohibirian

a expresividade grupal
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Desequido, convidara o grupo a que exprese en alto os recursos de que dispon,
os que lle sobran e os que lle faltan... pode comezar calquera. Cando cada unha
e cada un remate a s(ia exposicion, debe preguntar ao resto se alguén quere al-
gunha das slas cousas e tamén se alguén lle pode ceder as que lle faltan...

Pode ocorrer que, durante este proceso, algunha nena ou neno non saiba
dicir o que lle fai falla. Neste caso, a profesora ou profesor pode estimular o grupo
para que lle axuden preguntando, por exemplo, se a alguén se lle ocorre algunha
idea para lle axudar @ companeira ou companeiro.

Cando cada membro do grupo reciba as comunicacions dos demais, ird
pofiendo un sinal ao lado das cousas que cede e ird engadindo a sGa lista as que
lle ceden, utilizando un lapis ou boligrafo dunha cor distinta a da lista inicial.
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ACTIVIDADE 4

Preparandonos para acadar os desexos

1. Igual que nas outras actividades, se esta non se desenvolve na mesma xor-
nada que a anterior, a profesora ou profesor comezara preguntando se lembran
algo do que se fixo anteriormente, ira anotando as achegas e farad un resumo
cando estas rematen.

2. Logo proxectara a transparencia da ficha 2.2, tapando a columna en que
figuran os recursos, para que se centren s6 na dos desexos e indicaralle ao grupo
que van facer o necesario para INTENTAR QUE ESTES DESEXOS SE CUMPRAN. Para
isto, deben agruparse por tipos de desexos, de maneira que cadaquén estea coas
compaiieiras e companeiros que desexaban cousas do mesmo tipo.

3. Para isto, pode pintar no chan, con xiz de varias cores, tantos espazos
como tipos de desexos houbese (pode facer cadrados ou circulos e indicar a que
cor corresponde cada tipo de desexo). Logo pediralles a nenas e nenos que se
sitGen arredor da figura que representa o seu desexo (segundo a cor).

Unha vez formados os grupos, cada un deles ocupara un lugar na aula. A
profesora ou profesor indicara entdn que cada grupo vai preparar a maneira de que
se cumpran os desexos, a través dunha representacion. Para isto, estudaran os dese-
X0s e os recursos de que dispofien (se non os lembran ben, poden coller os seus
personaxes, para ver as anotacions que tefien na mochila) e articularan unha re-
presentacion en que participen todas e todos os membros de cada grupo.

Igual que en ocasions anteriores, a axuda debe ser o menos directiva
posibel, no sentido de evitar suxestions directas (ideas concretas) ou
indirectas (a través de certas mensaxes non verbais), e debe sequir a
mesma lifia metodoloxica de sempre, no sentido de facer preguntas
que lles axuden a atopar AS SUAS SOLUCIONS

Durante este tempo de preparacion o profesorado debe estar pendente do que
ocorre nos grupos, para lles axudar a resolver as dificultades que se poidan pre-
sentar no proceso.
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Observacions xerais sobre a metodoloxia da preparacién grupal

En lifias xerais, tratase de que cada grupo constria unha representacion dra-
matica en que intervefian todas as nenas e nenos, representando o papel nece-
sario para protagonizar o cumprimento do seu desexo. Asi, por exemplo, no
grupo onde os desexos son “querer ser algo”, cada membro asumird o papel do
que quereria ser e o grupo vertebrara todos estes papeis para que poidan formar
parte dunha especie de conto, que despois se representara para o resto da clase.

Debemos ter en conta que esta preparacion non incle didlogos nin porme-
nores deste tipo, que restarian espontaneidade na “obra” e, polo tanto, menos-
cabarian a consecucion simbdlica dos desexos, que consisten esencialmente en
meterse no papel. Porén, debe incluir os elementos necesarios para que se poida
representar sen bloqueos. Asi, por exemplo, o grupo debe decidir qué relacion
teran os personaxes entre si, qué fara cada un durante a representacion, etc.

O grupo debe decidir tamén se vai usar algln tipo de caracterizacion, den-
tro dos recursos de que se pode dispor nunha aula. Asi mesmo, poden facer uso
de certos obxectos auxiliares que precisen, e este uso pode ser simbélico ou mate-
rial. Por exemplo, se precisan dun avion, podenlle pedir a alguén doutro grupo
que lles axude facendo o papel de avion, poden representalo coas mesas e cadei-
ras, ou poden debuxalo e recortalo en cartolina.

En calquera caso, o profesorado debe dar tempo a que estas iniciativas xur-
dan no seo do grupo, habilitando estimulos do estilo de “e como podemos con-
seguir un avion?”, antes de dar algunha suxestion mais directa. Se tivese que
recorrer a achegar a idea, farao do xeito menos directivo posibel e dard sempre
varias opcions, para inducir o grupo a que engada mais ou, cando menos, para
que poida elixir...

E probabel que neste proceso se tefia que axudar a algunha nena ou neno a
que “reformule” o seu desexo, xa que isto pode ser necesario nalgunhas ocasions.
Deseguido enumeramos algunhas das posibilidades concretas en que isto serfa
necesario:

® Pode haber algunha nena ou neno que

tefia un familiar enfermo e que formule como
desexo que esa persoa se recupere (que
sande, que volva para a casa se esta hospi-
talizada, etc.)
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Se no grupo houbese algunha nena ou neno a
quen lle falecese recentemente algtn familiar
achegado, suxerimos que se espere un tempo
para facer esta actividade, xa que, de formular
como desexo que este familiar non tivese
falecido, se produciria unha situacion grupal
dificil de manexar




® Tamén se pode dar o caso de que algunha nena ou neno tefia algln con-
flito intrafamiliar, ou tefia a nai e o pai en proceso de separacion, e que
exprese como desexo que non haxa problemas na casa, ou que volvan estar
xuntos, etc.

® Outro caso que se pode dar & que se exprese un desexo moi en concreto:
ir en avion, en paracaidas, en submarino, etc.

Nestes supostos, compre ter presente que os desexos reais estan en relacion

o que pasaria ao se cumprir o que piden. Polo tanto, débese explorar a sequinte
cuestion:
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“E QUE PASARA CANDO (SE CUMPRA O SUPOSTO DADO)?”...

...ese sera realmente o desexo.



ACTIVIDADE 5

Acadando os desexos

Describimos esta actividade como independente da anterior, por se houbese
que realizala nunha posterior sesion de traballo, posto que o proceso de prepara-
cién anterior pode ter unha duracién moi variabel, dependendo das caracteristicas
do grupo, natureza dos desexos, etc. No caso de que isto suceda, o profesorado
comezara, igual que en ocasions anteriores, preguntandolle ao grupo o que lem-
bran da actividade anterior e facendo ao remate un resumo das achegas. Despois,
habilitara uns minutos para que, en grupos, lembren o proceso de preparacion.

A profesora ou profesor indicard que agora VAN FACER QUE SE CUMPRAN 0S
SEUS DESEXOS ENTRE TODAS E TODOS. Para isto, se hai algn grupo que desexaba
experimentar determinadas sensacions (voar, mergullarse, etc.), comezarase por
este, indicando que pode participar toda a clase.

1. O primeiro que se fara sera un exercicio de relaxacion sinxelo que
pode ser, por exemplo, o que segue:

® Pidese que pensen nunha nube e que digan en alto (cunha certa orde) as
cousas que lles suxire. A profesora ou profesor iraas anotando nun papel.

® As nenas e nenos sentaranse nas cadeiras o mais comodamente posibel
(sen ter diante as mesas), ou deitaranse no chan (dependendo das condiciéns da
aula). Diminuirase o nivel de luz baixando as persianas e pofierase unha mdsica
suave (sen letra).

® Despois pideselles as nenas e nenos que pechen os ollos e que respiren
amodifo e espérase uns momentos, necesarios para que se calmen, circunstan-
cia esta que se pode detectar porque se vai producindo un silencio progresivo.

® A profesora ou profesor indica entén, con voz pausada e amodifio, que
pensen que estan nunha nube, e ird lembrando pouco a pouco todas as calida-
des asociadas que o grupo enumerara antes de comezar (por exemplo, é suave,
coma algodén, quentifia...). Asi, ao cabo de poucos minutos, o grupo estara en
disposicion de acadar as sensacions que queria experimentar

274



2. Desequido, iranse estimulando estas sensacions, tendo en

pode haber diversidade:

A profesora ou profesor comezara a indicar a operacion sim-
bélica. Por exemplo:

® Alguins de vos comezades a flotar no aire... agora comeza-
des a voar coma un papaventos...

® Hai outros que vos ides metendo no mar... a auga esta
quentifia e comezades a ver o que hai no fondo... estadesvos
movendo polo fondo coma sereas...

® etc. (dependendo das sensacions que se busquen)

Despois interrompera o discurso durante uns minutos.

conta que

A profesora ou profesor tentara
de ser persuasivo, na idea de que
estan tranquilas e tranquilos e de
que o pasan ben...

Se durante o exercicio hai
algunha nena ou neno que se
levanta e deambula pola aula,
non o interromperemos

Pasado este tempo, comezard a estimular o grupo para que

volvan a siia posicion inicial:
® Agora ides comezando a baixar do aire amodifio, e tamén a subir desde o
fondo do mar (etc.).

® Pouco a pouco, ides vendo as cadeiras e sentandovos nelas...
® Agora podedes ir abrindo os ollos.

Rematado o exercicio, parara a masica e subiranse as persianas. Podeselle
preguntar ao grupo se o pasaron ben durante a actividade, pero sen entrar en
pormenores, xa que ainda faltan por se “cumprir” os desexos das e dos demais.

3. Logo, traballara o grupo ou grupos que van dramatizar:

O grupo ou grupos que van dramatizar farano co resto das compaiieiras e
compaiieiros sentados ao seu redor, en semicirculo ou en “U”, tendo en conta
que poden contar coa axuda doutras nenas e nenos para determinados papeis
auxiliares. O profesorado non intervird nesta dramatizacion e permanecera obser-
vando a sGa dindmica.

Aproveitando os efectos da actividade anterior, seguramente o faran de xeito
espontaneo e fluido... asi, representaran durante un tempo suficiente para entrar
no papel e, sobre todo, para que todos os roles tefian cabida.

Transcorrido este tempo, a profesora ou profesor pofiera o punto final a
escena e pedira un aplauso do “piblico”.
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4. Para rematar, expresaran plasticamente o seu estado de animo:

Cando todos os grupos tefian “acadados” os seus desexos, a profe pregun-
tara se os personaxes o pasaron ben. Se isto é asi, a profe propon que pinten de
cores cadanseu personaxe, para que se vexa o contentos que estan.

Unha vez pintados e recortados os personaxes (respectando o recadro do
nome), a profe propdn preparar un mural para pegar todos os debuxos, preparar
un mural que reflicta igualmente o contentas e contentos que estan. Para isto,
cortara un anaco de papel o suficientemente grande como para que collan todos
os debuxos pegados e animara as nenas e nenos a que pinten un fondo, utili-
zando pintura de dedos.

Cando o mural estea seco, axudara ds nenas e nenos a colocar o seu perso-
naxe, cuns anacos de goma pola parte de atras, para que se poida despegar e vol-
ver a pegar en ocasions posteriores.

Esta técnica do mural, utilizada en diversas ocasions ao longo do proceso (en posteriores actividades),
constitdie en si mesma un instrumento de avaliacion do vinculo de cohesion grupal, xa que permite ir
observando o grao de interaccion das nenas e nenos. Asi, a0 comezo seguramente apareceran manchas
e trazos illados, para ir tomando cada vez mais forma de conxunto, até que a maioria dos membros do
grupo participen cooperativamente na construcion dunha forma/s en comn.

VALORACION DA ACTIVIDADE:

Rematada a actividade anterior, a profesora preguntaralle ao grupo qué tal
0 pasaron nesta dltima parte da actividade e tamén nas anteriores, que cousas
lles gustaron mdis e por que, e tamén cales lles gustaron menos e por que.

Isto dara lugar a unha especie de intercambio grupal sobre a satisfaccion que
produce experimentar que se cumpran os desexos.

Despois, preguntara de que e de quen depende que estes desexos se cum-
pran, o cal estimulara outra interaccion grupal sobre o papel que cada persoa ten
en que se cumpran os dela.

Por dltimo, preguntara como se pode facer para resolver as dificultades que
se presenten no proceso, o que permitird ao grupo ser consciente da importancia
de pedir axuda nas dificultades e a satisfaccion que produce recibila.

A profesora ou profesor ira rexistrando nunha copia da ficha 2.3 as emi-
sions do grupo e, ao remate, este pode elaborar unha especie de mural ou de
transparencia, reproducindo a dita ficha 2.3, en que quede reflectido todo isto.
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[modelo para ficha ou mural sobre as conclusions da actividade]

CANDO SE CUMPRE UN DESEXO, SENTIMOS... PARA ISTO TEMOS QUE...

CANDO TEMOS DIFICULTADES, PODEMOS... CANDO ALGUEN NOS AXUDA, SENTIMOS...

POSIBILIDADES DE TRANSVERSALIDADE:

Como diciamos ao comezo desta actividade, as areas implicadas son as LIN-
GUAS, a EXPRESION ARTISTICA € @ EDUCACION FisICA. No desefo base que remata
na paxina anterior, aparecen implicadas dun xeito directo unha das linguas (a que
se utilice para o desenvolvemento da actividade, a educacion artistica, na medida
en que a montaxe das escenas implica obxectivos e contidos desta area, e a edu-
cacion fisica, nos aspectos de psicomotricidade e linguaxe corporal.

Tamén existe a posibilidade de incluir as outras LINGUAS (GALEGA ou CASTELA
e INGLES, FRANCES, ou ambas as dGas). Para que isto poida ser asi, propofiemos
as sequintes variacions:

1. Traducir o contido das fichas 2.2 e 2.3 ao resto das linguas

2. Unha vez rematada a actividade, facer algunha das representacions dra-
maticas da actividade 5 noutra lingua distinta a que se tefia utilizado para o
seu desenvolvemento inicial (galego ou castelan).

Neste sentido sublifiamos a importancia de facela despois do remate, xa que o contido afectivo que
se envorca na representacion require facelo na lingua nai das nenas e nenos xa que, doutro xeito,
perderia espontaneidade e produciria distorsion dos obxectivos principais.
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O BLOQUE 3

A frustracion

A agresividade
As solucions impunitivas




AREAS IMPLICADAS Lingua galega, lingua castela, educacion artistica, educacion fisica

OBXECTIVOS 1. Desenvolver a capacidade de identificar as emocions, e estimular e

facilitar a stia expresion verbal, xestual e corporal

2. Contribuir & construcion da responsabilidade nas relaciéns coas demais
persoas

3. Desenvolver a autoestima, e o respecto e valoracion do si mesmo
Desenvolver actitudes de valoracion e respecto cara as demais persoas

5. Desenvolver a capacidade de identificar a frustracion, aumentar o nivel de
tolerancia cara a esta e propiciar a busca de saidas impunitivas para resolvela

6. Desmotivar as condutas auto e heteroagresivas, desprovéndoas de
finalidade

7. Contribuir ao desenvolvemento da cooperacion e da solidariedade, desde
a experimentacion persoal do que significa axudar e ser axudadas

8. Estimular a construcion da cohesion grupal e o sentimento persoal de
pertenza ao grupo

Obxectivos en relacion coas areas implicadas:

9. Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos mediante
palabras

10. Contribuir ao desenvolvemento da lecto-escritura

11. Contribuir a aprendizaxe dos procedementos de orde e clasificacion

1. Desenvolver a capacidade de expresion plastica das ideas, emocions e
sentimentos

12. Contribuir ao desenvolvemento psicomotriz e da orientacion espacial

13. Contribuir ao desenvolvemento da expresion corporal

METODOLOXIA Nesta actividade altérnase o traballo individual co de parellas e grupo.
O papel do profesorado sera o de facilitar a expresion do alumnado e
o intercambio intragrupal.
Tamén promovera a tolerancia cara as diferentes emisions que se produzan ante
a frustracion, amosando unha actitude de escoita e comprension empatica
ante as alternativas de cada alumna e alumno do grupo.

MATERIAIS Copias das fichas de traballo
Lapis, gomas de borrar e cores (ceras, lapis ou calquera outro tipo)
Cartolina grande branca, ou un anaco de papel branco, tipo embalaxe
Tesoiras, pegamento, cinta adhesiva, e goma de pegar



DESCRICION

ACTIVIDADE 1

De cando en vez, hai un obstaculo no noso camifo...

e iso amolanos!

1. A profesora ou profesor proporalle
ao grupo a idea de facer un xogo. Para isto
repartird as figuras xeométricas da ficha
3.1, previamente cortadas pola raia de pun-
tos. Tratase de formar parellas e, polo tanto,
cada figura débese repartir un nimero par
de veces. Debemos ter en conta que case
sempre habera mais dunha parella coa
mesma figura. Se o nimero de nenas e ne-
nos é impar, formarase un trio, entendendo
que dGas persoas actiian xuntas, coma se
fose unha soa.

2. Despois, cada parella debera esco-
ller unha cor para pintar a sta figura,
tendo en conta que as parellas que tefan
a mesma figura ca outras non poden esco-
ller a mesma cor.

Como estimulo para esta parte, suxe-
rimos que se indique que cadaquén se
xunte coas companeiras e companeiros
que tefian a stia mesma figura. Feito isto,
separanse os grupos por parellas e pregin-
taselle a cada unha delas de que cor lle

.

gustaria pintar a sta figura. Se cada parella elixe unha cor diferente das demais, xa
non hai problema. Se algunha parella quere pintar a sta figura da mesma cor que

outra, podese facer unha negociacion.
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(Por exemplo: \

Indicaselle a cada parella que elixa unha segunda cor que lle guste e despois
diselles que o pintaran coa mestura das daas cores elixidas, que pode quedar
moi bonito (se a primeira cor é a vermella, e de sequnda cor unha parella
elixise o amarelo e outra o azul, as cores resultantes serian a laranxa e o
violeta). Isto pddeno facer utilizando directamente a cor derivada, ou experi-
\mentar a mestura, para o cal deben utilizar ceras moles ou pintura de auga.J

3. Unha vez pintadas as figuras, e secas, procederan a recortalas. Entén, a
profe ira repartindo anacos de cinta de pegar, para que cada nena e cada neno
pegue a sGa no mandilén, nun lugar visibel.

4. Deseguido, separaranse as mesas e cadeiras e a profesora ou profesor pin-
tara con xiz un circulo no chan. Este debe ser o suficientemente grande como
para que collan as nenas e os nenos de pé, uns ao lado doutros, sen estar moi
pegados. Unha vez debuxado o circulo, pintaranse aspas ou raias indicando o
lugar que debe ocupar cada nena e cada neno, de xeito que queden mais ou
menos equidistantes. Despois a profe situarase no centro e debuxara un sinal que
non exceda do tamafio dos seus pés (pode ser a silueta destes, repasada co xiz,
ou un pequeno circulifio ou cadrado).

5. Feito isto, a profesora ou profesor indicaralle a cada nena e cada neno a
posicion que deben ocupar dentro do circulo. E moi importante ter en conta esta
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posicion para poder realizar o xogo, porque cadaquén debe estar situado fronte
a sha parella, de tal xeito que se partimos o circulo pola metade, queden daas
imaxes cruzadas, conforme se reproduce na figura.

6. Unha vez que o grupo estea preparado, a profesora ou profesor indicara
en que consiste o xogo e o que hai que facer:

“Agora, eu voume pofer no medio e medio. Despois, cadaquén débese
cambiar de sitio coa sha parella, pero ao facelo ten que pisar este

sinal (referindose ao que esta debaixo dos seus propios pés... Se non
conseguides pisala, non vos podedes cambiar de sitio”

Despois indicara cal é a parella que debe comezar o xogo.

Se o considera necesario, pode facer unha proba co grupo, para asegurarse
de que a pauta quedou clara. Para facelo, indica que se trata dunha proba e, dun
xeito aleatorio, chama a parella que tefia unha determinada figura e cor. Por
exemplo: imos facer unha proba. Para isto, vaise cambiar de sitio a parella que
tefia un circulo de cor vermella...

Unha vez que todas as nenas e nenos tefien claro o que hai que facer, a profe
indicara en qué orde continGan intercambiandose as parellas (ver recadro
seguinte). Cando todo estea claro, pode comezar o xogo.

DEPENDENDO DAS CARACTERISTICAS DO GRUPO, E DA IDADE E O NUMERO DE
PARELLAS, A PROFE VALORARA:

©® O namero de parellas que xogan a vez (unha a unha, de ddas en
daas, etc.)

©® Quen comeza a xogar (quen decida o grupo, unha determinada parella
indicada por ela, etc.)

® En que orde continla o xogo. Asi, por exemplo, se se estan
traballando os conceptos de lateralidade e de orientacion espacial,
podese aproveitar esta actividade para incidir sobre eles, indicando que,
despois da primeira parella, continuara a que estea colocada a stia
esquerda ou a sda dereita, etc.
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7. Mentres se desenvolve o xogo, é im-

portante que a profesora ou profesor observe
as diferentes alternativas que as nenas e os ne-
nos buscan para pisar o sinal e, polo tanto,
cumprir a condicién necesaria para se poder
cambiar de sitio. Despois de rematado o xogo,
rexistrara estas observacions, para o que pode
utilizar a ficha 3.2

PROPONEMOS REXISTRAR EN COLUMNAS DIFERENTES
AS ALTERNATIVAS DAS NENAS E DOS NENOS, PORQUE
PREVEMOS QUE SERAN DIFERENTES, DADO QUE SE TRATA DA
RESPOSTA A FRUSTRACION E, POLO TANTO, PROBABELMENTE
AS DOS NENOS SERAN MAIS HETEROAGRESIVAS E AS DAS
NENAS MAIS AUTOAGRESIVAS

ALTERNATIVAS DO GRUPO NO PRIMEIRO XOGO

AS NENAS FAN... 0S NENOS FAN...
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8. Unha vez que todas as parellas tefian intervido no xogo, a profe indi-
cara que rematou o xogo e pediralle ao grupo que se sente cadaquén na sta ca-
deira, formando un semicirculo ou un “U”. Cando estean dispostas e dispostos,
preguntara:

® “Que tal o pasastes?”

® “Por que?”

E rexistrara o resultado das expresions na primeira parte da ficha 3.3

PRIMEIRO XOGO

PASAMOLO... PORQUE...

O+ O O+ O

PASAMOLO... PORQUE...

O+ O O+ (O

p

9. Despois, a profe fara un resumo en alto (guiandose polo contido da ficha
3.3), indicando que as emociéns varian segundo conseguiran ou non a meta que
se propoiiian e tamén segundo o que tivesen que facer para conseguila. Tamén
sinalara que as situacions que tefien que ver co enfado, ou con calquera das emo-
cions que se asocian a este (rabig, ira, colera, etc.) estan en relacién con non con-
sequir o que queremos, e indicara que hai diferenzas entre as nenas e os nenos
(se efectivamente as houbo).

10. Por altimo, e como posibelmente a maioria das emocions non seran satis-
factorias, indicara que agora (ou nunha préxima xornada de traballo se o prefire),
teran que buscar a maneira de sentir cousas que lles resulten mais agradabeis.



ACTIVIDADE 2

Os obstaculos poden ser de moitas clases...
pero todos son igualmente enfastiosos!

Se esta actividade continda inmediatamente despois da anterior (na mesma
sesion de clase), a profesora ou profesor comezaraa sen mais, xa que acaba de
indicar que se van buscar xeitos de sentirse mellor. Se entre a actividade anterior
e esta media un periodo de tempo, débese comezar por preguntar ao grupo o
que recordan da actividade anterior, dando os estimulos necesarios para que se
sitde. As emisions iranse rexistrando no encerado ou nunha transparencia en
branco (en calquera caso dun xeito ordenado) e, ao remate, farase un resumo de
toda a actividade previa.

1. A profesora ou profesor pediralles as
nenas e nenos da clase que se coloquen por
grupos (pode utilizar os mesmos que estaban
anteriormente constituidos), recordandolles
que deben decidir a quen lle toca ser porta-
voz. Logo repartira copias da ficha 3.4, unha
para cada grupo, e lera en alto o seu enun-
ciado, indicando que deben escribir todas
aquelas cousas que as fagan e os fagan sen-

SE O PROFESORADO CONSIDERA QUE AS NENAS E 0S5
NENOS NON TENEN O NIVEL NECESARIO PARA ESCRIBIR
NA FICHA, SALTARA ESTE PUNTO E FARA A RECOLLIDA DE
INFORMACION DIRECTAMENTE, COAS NENAS E NENOS SENTADOS
EN SEMICIRCULO OU EN “U”, E PEDINDOLLES QUE EXPRESEN
EN ALTO COUSAS QUE AS FAGAN SENTIR ENFADADAS E ENFADA-
DOS, QUE RECOLLERA NA FICHA 3.5, DO MESMO XEITO QUE

SE DESCRIBE DESEGUIDO PARA A POSTA EN COMUN.

tir enfado.

Escribide algunhas cousas que vos fan sentir enfadadas e enfadados...
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2. Unha vez escritas as situacions que causan enfado, ou ben directamente
(se non se fixo esta parte), realizase unha posta en comin. Cada portavoz lera

en alto as que identificou o seu grupo, ou ben

cada nena e cada neno ira dicindo

as que se lle ocorreron. A profe rexistrara todo isto na ficha 3.5 (fotocopiada en
acetato), procurando rodealas por tipos conforme se vaian emitindo. Remata-

do o rexistro, proxectarase a transparencia e

lerase en alto o seu contido, sina-

lando que existen varios tipos de cousas que lles producen enfado, conforme

figura na clasificacion que se proxecta.

Enfadimonos cando...
e N
N J
e N
N J

Para facilitar o desenvolvemento desta posta en comin, a profesora ou pro-
fesor pode unificar as emisions iguais ou semellantes. Asi:

[ Un exemplo:

~

Se a primeira nena ou neno en falar di...

a profe anotara na transparencia:
e preguntaralle ao grupo ...

“Que a stia amiga se enfade con
ela ou con el”

“Que se enfaden con el ou con ela”

“hai algin outro personaxe ao que
lle amola que lle pase isto mesmo?”

e anotara o nimero de aspas ou palotes correspondentes ao lado da expresion

despois preguntara:

“hai algdn outro personaxe ao que
lle amola que alguén se enfade con
el, ainda que non sexa unha amiga?”

e engadira o nimero de aspas correspondentes, dentro do mesmo apartado...

\ e asi sucesivamente /
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Cando remate a lectura das situacions de enfado, a profe pregunta-
ralle ao grupo se lles gusta enfadarse, con algtn estimulo do tipo:

3. Na medida en que a maioria das nenas e

nenos expresaran que non lles gusta estar enfada- | “gustavos estar enfadadas e enfadados?
dOS, a profe indicara que poden intentar descubrir a gUStaﬁaVOS mais sentir outras cousas distintas?”

maneira de resolver este problema. Para isto, vol-
veran a colocarse por grupo (ou ben continuaran en
semicirculo se se estima que non tefien o nivel de escritura suficiente para cubrir
a ficha). Se a opcion é o traballo en pequeno grupo, repartense copias da ficha 3.6
(unha para cada grupo), na cal figuran escritas ddas situaciéns das que provoca-
ban enfado, pertencentes a distinta categoria. Explicase en alto o contido da ficha
e o que tefien que facer, e daselles un tempo para que a traballen.

Se a opcion é o traballo en gran grupo, a profe ird preguntando sobre cada
un dos epigrafes da ficha, referindo estes a un exemplo de cada un dos tipos de
situacions que producen enfado, e rexistrara as respostas directamente na ficha
3.7 (fotocopiada en acetato).

4. Unha vez que remate o traballo dos grupos, as nenas e os nenos volve-
ranse a colocar formando un semicirculo ou un “U” e faise unha posta en comiin,
na cal cada portavoz ira dicindo en alto as expresions do seu grupo, que a profe
rexistrara na ficha 3.7 (fotocopiada en acetato)

5. Cando remate esta expresion grupal, volverase a proxectar a transparen-
cia e lerase en alto o que lles gustaria sentir, en lugar do que senten cando algo
os amola, que tamén se volvera ler en alto.

A partir deste momento quedan ddas opcions:

a. Que se interrompa a sesion de traballo para continuar noutra sesion de
clase. Neste caso a profe indicaralle ao grupo que o proximo dia se buscara
a forma de sentir o que queren.

b. Continuar a actividade nesta mesma sesion. Neste caso, continuarase con-
forme se describe no punto 2 da seguinte actividade.
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ACTIVIDADE 3

Buscando alternativas satisfactorias ante a frustracion

Se esta actividade se desenvolve nunha sesion de traballo posterior, a profe
ou o profe iniciaraa preguntando ao grupo o que recordan do que se fixo ante-
riormente, dando as referencias necesarias para que o grupo se sitie no que esta

a preguntar.

Coma en anteriores actividades, irase rexistrando a producién do grupo nun
acetato en branco ou no encerado, gardando unha certa orde, que permita facer

un resumo cando remate a producion.

1. Feito isto, a profesora ou profesor indica-
lles @ nenas e aos nenos que se coloquen en
pequeno grupo e, se o estima oportuno, podelles
lembrar que debe rotar o portavoz. Logo reparte
un folio en branco por grupo e pidelles que pen-
sen en cousas que os fagan enfadar moito. Des-
pois iranas dicindo en alto, para que poidan ser
rexistradas pola portavoz.

COMPRE LEMBRARLLES A0S GRUPOS QUE NON SE
TRATA DE DISCUTIR, SENON DE ANOTAR TODAS AS
ACHEGAS, XA QUE E PROBABEL QUE CADAQUEN SE
ENFADE POR COUSAS DISTINTAS AO RESTO

2. Unha vez realizado este traballo, farase unha posta en comdn, na cal cada
portavoz ira dicindo en alto as situacions que fan enfadar ao seu grupo, que a

profesora ou profesor ird anotando no encerado.

Para maior operatividade, o rexistro podese facer por columnas, en cada unha

das cales se iran anotando situacions do mesmo tipo

3. Logo, a profesora distribuira dtas situacions
de distinto tipo para cada grupo, anotadas nos re-
cadros correspondentes da ficha 3.6, distribuira as
fichas (unha para cada grupo) aclarando que, se
se achegan varias soluciéns, deberan constar na
ficha, porque non se trata de buscar a mellor.
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E importante que durante o tempo de traballo
grupal, a profe estea pendente, por se algiin
grupo precisa aclaracions. Pero estas non
deberan ir alén dos aspectos formais




Enfadimonos moito cando...

Cando ocorre algunha destas cousas, éntrannos ganas de...

( N

- AN

Pero con isto non nos sentimos mellor... Como poderiamos arranxalo para nos sentir ben?

( N

4. Ao rematar o traballo grupal, as nenas e os nenos colocaranse en semicir-
culo ou en “U”, e farase unha posta en comiin na cal a profe ira rexistrando na
ficha 3.5, ou 3.5.b (fotocopiada en acetato), as alternativas impunitivas que o
grupo lle buscou. Logo proxectarase o acetato e a profe estimulara o grupo para
que identifiquen se estas alternativas que buscaron lles poden facer sentir o que
mais lles gustaria, conforme tifian expresado no seu momento.

5. Para rematar esta actividade, a profe ou o profe pode promover un inter-
cambio grupal sobre a satisfaccion que causa conseguir o que nos propofiemos
as persoas, o fastio que supon que algo nos impida atinxir o que queremos e como
normalmente buscamos saidas ante isto (ao que se lle pode chamar frustracion,
para que vaian interiorizando o concepto) que non sempre nos fan sentir mellor.
Se se produciron diferenzas significativas entre as emisions das nenas e as dos
nenos, podeas sinalar.

6. Chegado este momento interrompese a actividade, indicandolle ao grupo

que outro dia probaran a ver se xa son quen de habilitar saidas satisfactorias ante
0s obstdculos.
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ACTIVIDADE 4

Experimentando a saida ante o obstaculo e liberando tension

1. A profesora ou profesor comezara preguntando ao grupo o que lembran
do que se fixo até agora (actividades anteriores), dando as referencias necesarias
para que o grupo se sitlile. Anotara no encerado as emisions das nenas e dos
nenos, dandolles unha certa orde, e despois fara un pequeno resumo, axudada
polo grupo ou axudando ao grupo (isto depende da idade das nenas e nenos).

E importante que este resumo remate indicando no que quedaron o dia ante-
rior, no sentido do compromiso de comprobar se xa eran quen de buscar saidas
mais satisfactorias ante un obstaculo.

2. Deseguido, indicara que se vai facer un xogo para comprobar se as cousas
que descubriron dan mellores resultados cando se atopa un obstaculo. Para isto,
divide a clase en dous grupos iguais (mesmo nimero de nenas e nenos en cada
un). Cada un dos grupos pode estar formado, por exemplo, por un membro dos
que formaban cada parella no xogo anterior (actividade 1). De feito, se conser-
van as figuras de cartolina, isto resultara doado. Pero tamén pode habilitar calquera
outro procedemento para esta division, sempre e cando sexa de xeito aleatorio.

3. Despois, no chan da aula, contra unha das paredes, marcara co xiz tan-
tos sinais (raias, aspas, asteriscos, etc.), como membros haxa en cada grupo,
procurando que non queden demasiado xuntas e, en todo caso, que sexan equi-
distantes.

4. Unha vez feitos os sinais, indicalle a un dos grupos que deben colocar
cadansta cadeira co respaldo contra a parede, coincidindo cos sinais que hai no chan.

5. Logo trazara daas raias no chan, paralelas a lifa que

forman as cadeiras, cunha separacion minima dun metro
entre elas. Despois, fara nestas daas linas outros tantos sinais
como cadeiras haxa, procurando que coincidan sempre
unhas fronte as outras. Os sinais da primeira lina deben ser
circulos ou cadrados, que non excedan do tamafio dos pés
das nenas e dos nenos da clase.

TAMEN SE PODE OPTAR POR TER
PREPARADOS TODOS ESTES SINAIS ANTES
DA HORA DA CLASE, SE O PROFESORADO
O CONSIDERA OPORTUNO

6. Feito isto, un dos dous grupos deberase situar cos pés sobre cada cadrado
ou circulo da primeira lifia, virandolles as costas &s cadeiras. O outro grupo ocu-
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para as marcas da seqgunda lifia, tamén de pé, e de fronte &s sGias companeiras e
companeiros.

(VER DIAGRAMA DA ORGANIZACION DO X0GO)

Cando todo o mundo estea situado e mais ou menos relaxado e atento, a pro-
fesora ou profesor indicard en qué consiste o xogo.

Sinais de xiz

Parede da aula

Rl

Sinais de xiz

>Tm

Posicions do grupo 1: de costas as cadeiras

Lifa 1

DIAGRAMA DA ORGANIZACION DO X0GO

AN

7. A profe comeza dicindo:

poidamos resolver e isto nos enfade...”

“Antes de comezar, imos practicar un pequeno truco que vos pode axudar no xogo: imaxinade

que estades moi enfadadas e enfadados por algunha cousa que vos acaba de pasar... (espera uns
segundos)... xa estades?... Agora debedes lembrar que enfadandonos non conseqguimos o que
queremos, pero claro, xa estades enfadados, verdade?... Pois, o primeiro que temos que facer é
“desenfadarnos un pouco”, para que se nos ocorra algunha boa idea... Para isto, imos facer unha
cousa... amodifio, collede todo o aire que poidades... (espera uns segundos)... xa nos vos colle mais
aire?... pois agora tedes que ilo soprando, pouco a pouco, coma se forades inchar un globo...

Xa esta?... pois repetimos outra vez... (repite o exercicio de novo)... estades un pouco desenfadadas
e desenfadados?... pois este é un truco que podemos usar para cando nos pase algo que non
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8. Feito isto, a profesora ou profesor procedera a indicar en que consiste o

X0go: \

“As nenas e os nenos do grupo 2 teran que sentarse nas cadeiras que estan contra a parede, pero
hai unha condicion... fronte a cada unha e cada un de vos esta unha compaiieira ou un compaiieiro,
pisando un sinal en forma de circulo que hai pintado no chan... para podervos sentar na cadeira,
teredes que intentar pisar este circulo, se non non vos poderedes sentar... cando todas e todos
rematedes a vosa vez cambiaredes de sitio co grupo 1, que teran que facer o mesmo que ides facer
vOs agora... Non se trata dunha competicion, non hai que chegar primeiro que o resto... s6 hai que
se sentar... se vos parece moi dificil... ou vos enfada... podedes utilizar o truco que aprendemos hai
un pouco para vos desenfadar... sequro que despois se vos ocorre algunha boa idea...”

Mentres ten lugar o xogo, a profesora ou profesor observara a dindmica do
grupo, e rexistrara os seus aspectos mais significativos na ficha 3.7. Tratase
de observar e anotar fundamentalmente as alternativas que buscan para salvar
o0 obstaculo: miran o que fan as e os demais, falan con outras, negocian con quen
pisa o obstaculo... etc., para poder estabelecer se se produciron diferenzas en-
tre o segundo xogo e o primeiro...

QUE FAN PARA PODER CHEGAR ATE A CADEIRA?...

AS NENAS... 0S NENOS...

GRUPO 1

AS NENAS... 0S NENOS...

GRUPO 2

Igual que no primeiro xogo, é importante rexistrar en columnas
diferentes as alternativas das nenas e dos nenos, polos mesmo motivos
indicados para aquela ocasion.
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9. Cando todas as nenas e nenos tefan participado, a profe indicara que
rematou o xogo, pediralles que collan cadansta cadeira e que se senten formando
un circulo ou un “U” e procedera a facer a analise nos mesmos termos que na
actividade 1, preguntandolles:

® “Que tal o pasastes?” (e deixara un tempo para a expresion)

® “Como vos sentistes cando estabades no medio?” (refirese ao momento
no que tentaron de pasar polo medio para cambiar de lugar)

® “Como vos sentistes cando descubristes algunha forma de pasar e o con-
seguistes?”

® “Como vos sentistes as e 0s que non conseguistes pasar?”

® “Credes que o exercicio de respiracion vos axudou a estar un pouco me-
nos enfadadas e enfadados?”

E rexistrara o resultado das expresions na sequnda parte da ficha 3.8

CANDO ESTABAN NO MEDIO... CANDO DESCUBRIRON O XEITO DE PASAR... SE NON CONSEGUIRON PASAR...

Nenas Nenos Nenas Nenos Nenas Nenos

10. Por dltimo, proxectara sucesivamente as fichas 3.3 e 3.8, para que o
grupo poida ver as diferenzas que hai, e estimularao para que identifiquen a satis-
faccion que produce buscarlle saidas & frustracion, despois de liberar a tension
que esta provoca.
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ACTIVIDADE 5

Valoracion afectiva da actividade

Rematada a actividade anterior, co grupo disposto en semicirculo ou en “U”,

a profesora preguntara qué tal o pasaron nesta dltima parte da actividade e tamén
nas anteriores, que cousas lles gustaron mais e por que, e tamén cales lles gus-
taron menos e por que.
De ser necesario, axudaralle ao grupo a recordar o que pasara no primeiro
xogo (o que fixeron para acadar a meta, se o conseguiron ou non e como se sen-
tiron) e tamén a pofelo en relacién co que pasou no segundo xogo.

Ve

Cando non podemos conseguir algunha
cousa que queremos, sentimos...

s
E facemos...

)

Pero asi non o pasamos ben...

Para resolver isto, tentamos desenfadarnos un pouco, utilizando un truco

Collemos amodiio todo o aire que podemos e logo imolo soltando pouco a pouco, como se

foramos inchar un globo... e volvemos a repetilo outra vez... asi sentimonos un pouco mellor...

Agora xa podemos buscar outras soluciéns, como...

E asi xa o pasamos moito mellor...
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Isto dara lugar a unha especie de intercambio grupal sobre a rendibilidade de
buscar soluciéns para salvar os obstaculos, que a profe concluira cun resumo no
cal quede estabelecido que parece que se pasa mellor buscando soluciéns pa-
ra os problemas que deixandonos levar polo enfado (se este foi o resultado da
valoracion).

Se as nenas e os nenos do grupo xa saben ler, pddese rematar facendo un
mural en cartolina ou en papel de embalaxe, que se colocara posteriormente na
parede ou no taboleiro de cortiza (para isto, podese utilizar como modelo a matriz
da ficha 3.9)
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O BLOQUE 4

O vinculo afectivo e as relacions

coas outras persoas




AREAS IMPLICADAS

OBXECTIVOS

METODOLOXIA

MATERIAIS

Lingua galega, lingua castela, lingua/s estranxeira/s, educacion artistica,
matematicas.

Desenvolver a capacidade de identificar o que as outras persoas senten
cara a nos.

Desenvolver a capacidade de identificar o que sentimos cara as

outras persoas.

Aprender a diferenciar os distintos tipos de vinculos afectivos e a
identificar as calidades que distinguen a cada un deles.

Contribuir & construcion de vinculos de amizade mediados pola igualdade
entre ambos os dous sexos, desde a experimentacion persoal do que
significa sentirse valoradas e valorados por igual.

Contribuir a construcion da responsabilidade nas relacions coas demais
persoas.

Estimular a construcion da cohesion grupal e o sentimento persoal de
pertenza ao grupo

Obxectivos en relacion coas areas implicadas:

7.

11.

Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos mediante
palabras

Ampliar o vocabulario galego, casteldn e da lingua estranxeira que estuden
Contribuir ao desenvolvemento dunha actitude de valoracion do traballo

. Contribuir & construcion de conceptos xeométricos e metaconceptos,

coma os de figuras regulares, ou preto e lonxe.

Contribuir ao desenvolvemento da capacidade para a comprension das
representacions graficas e da comprension e representacion de iconas simples

Nesta actividade altérnase o traballo individual co de parellas e grupo.

O papel do profesorado sera o de facilitar a expresion do alumnado e

o intercambio intragrupal.

Tamén promovera a tolerancia cara as diferentes emisions que se produzan ante os
sentimentos, amosando unha actitude de escoita e comprension empatica ante as
alternativas de cada alumna e alumno do grupo.

Copias das fichas de traballo, en papel e en acetato

Lapis, gomas de borrar e cores (ceras, lapis ou calquera outro tipo)
Lapices de varias cores, ben afiados, ou boligrafos ou rotuladores finos,
de varias cores

Un boli ou rotulador moi finifio, negro

Papel do que se usa para embalaxe, dunha cor rechamante

Tesoiras, pegamento e cinta adhesiva



DESCRICION

ACTIVIDADE 1

Hai moitas persoas que nos queren...
e nos tameén lles queremos a elas...

1. A profesora ou profesor indicaralle ao

grupo que se vai xogar de novo cun personaxe 4
e, como o xogo é diferente dos anteriores, antes
de nada teran que o preparar e colorear. Reparte
entdn unha copia da ficha 4.1 para cada nena
e cada neno, e sinala:

“Como vedes, ao debuxo faltanlle moitas .
cousas, non ten pelo, nin roupa e non se {j
sabe se é unha nena ou un neno... tampouco
ten nome... asi que, primeiro de todo, tedes
que debuxar e colorear todas as cousas que
lle faltan, e despois ponerlle o nome no re-
cadrifio que ten para isto...”

Logo repartira a cada nena e a cada neno
unha copia da ficha 4.1, fotocopiada en A-3
debaixo

2. Unha vez rematado o debuxo, pediralles

que o recorten pola lifa descontinua que per- [

fila o dvalo que ten ao redor, repartira a ficha
4.2, fotocopiada en tamafo A-3, e indicara que
peguen o debuxo no lugar correspondente,

facendo coincidir os bordos de ambos os dous
Ovalos.

3. Agora deberaselle explicar ao grupo o contido da ficha 4.2. Neste sen-
tido, compre sinalar que, ao redor do circulo en que esta pegado o personaxe,
aparecen unha serie de figuras xeométricas dispostas a diferentes distancias: os
circulos estan mais preto, os cadrados un pouco mais lonxe e os triangulos ainda
mais lonxe, e que se vai traballar con todas elas.
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/N

/N

[fotocopiar en A-3]

/N

/N

4. Desequido, indicarase que seguramente habera
algunhas persoas que lle queren moito ao personaxe...
e cadaquén sabe quen seran... asi que deberdn escribir
o nome de cada unha delas, con lapis e sen premer
moito, dentro de cada un dos circulos que figuran ao
redor do debuxo. Tamén debera escribir, dentro de cada
circulo e debaixo do nome, qué clase de relacion tefien
co personaxe (tipo de parentesco, amizade, a nena ou
o neno que lle gusta, etc.).

5. Cando todas as nenas e nenos tefian rematado

Compre indicar que non é imprescindibel
utilizar todos os circulos.

Tamén é importante deixar que traballen
durante o tempo necesario, sen agobios,
e que o fagan individualmente, porque
cada personaxe lles pode querer a persoas
distintas e, neste sentido, non tefien por
que coincidir coas do que tefien ao lado.

o seu labor, sinalarase que tamén pode haber outras persoas que lle queren ao
personaxe, ainda que non as escribira nos circulos porque non se lle ocorreron no
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primeiro momento, ou porque as ve con menos frecuencia... ou polo que sexa,
asi que pode por o nome de cada unha destas dentro dos cadrados que figuran
inmediatamente por afora, escribindo tamén o grao de parentesco ou amizade.

6. Rematado o traballo, contindiase dicindo que
pode haber ainda algunha persoa que lle queira ao
personaxe e que non estea apuntada. Se isto fose
asi, poden escribir o seu nome e grao de parentesco
ou amizade nos tridngulos que figuran inmediata-
mente por fora dos cadrados.

7. Unha vez cuberta toda a ficha, farase unha posta
en coman. Para isto, a profesora ou profesor proxec-
tara a ficha 4.3, fotocopiada en acetato, ou prepa-

E moi importante que o profesorado non
interveiia mentres que as nenas e 0s nenos
traballan a ficha 4.2, ainda que vexa que
alguén deixa sen anotar algiin vinculo
importante, xa que a siia percepcion é
subxectiva e, neste sentido, lexitima nos
termos que a exprese.

[para posta en coman]

-
Os personaxes A
quérense
con...
N
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rara un mural con papel de embalaxe reproducindo a matriz que se indica na dita
ficha. Se fai isto Gltimo, pode fotocopiar a silueta do personaxe, en tamao folio,
e pegala no centro... asi podera calcular o tamafo das demais figuras.

A posta en comin comezara pedindo que calquera nena diga en alto un
dos nomes que ten anotados dentro dos circulos da sGa ficha, logo preguntaralle
cal é a relacion que ten co personaxe (tipo de parentesco, amizade, nena ou neno
que lle gusta, etc.) e anotara o dito vinculo nun dos circulos do acetato.

Logo preguntara quen mais ten anotado este mesmo vinculo dentro dos seus
circulos, contara as nenas e nenos que levantan a man e anotara o nimero entre
parénteses, dentro do mesmo circulo.

Pedird despois que calquera outra nena ou neno digan outro dos nomes
(sempre dentro dos circulos), anotara o vinculo que este ten co personaxe nou-
tro circulo da transparencia e, igual que na ocasion anterior, preguntara cantas
outras persoas da clase tefien o mesmo nos seus circulos, anotando o niimero
entre parénteses dentro do circulo... e asi ird preguntando a distintas nenas e
nenos, até que os vinculos mais proximos (escritos nos circulos) estean ditos.

E importante ter en conta s nenas, e tamén a aqueles nenos con
problemas de integracion. Suxerimos, polo tanto, que as preguntas
directas se fagan nas primeiras roldas as nenas e, se for o caso,
tamén aos nenos cos anteditos problemas.

8. Despois comezara a escribir o que as nenas e nenos tefien nos cadrados,
utilizando para isto o mesmo procedemento que no punto anterior. Por Gltimo, e
tamén mediante idéntico procedemento, anotara o que tefien nos triangulos.

9. Rematadas as anotacions, indicaralle ao grupo que, para representar a rela-
cion que hai entre o personaxe e cada unha das persoas (figuras) anotadas ao
seu redor, debuxaranse unhas frechas, que van desde

o0 personaxe a cada unha delas. Asi, entendemos que

cada unha delas lle quere ao personaxe... e vice-
versa... porque habitualmente, cando unha persoa
nos quere, tamén nos lle queremos a ela... e repre-
sentaremos isto facendo que cada frecha apunte en
ambas as ddas direccions.
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As frechas pddense pintar con tres cores
dunha mesma gama, de maneira que as que
van aos circulos sexan da cor mais intensa, as
dos cadrados dunha cor algo mais tenue e

as dos triangulos ainda mais clarifas.




Asi, ao remate, quedara unha imaxe do estilo da que se pode ver na figura:
“EXEMPLO DA FICHA 4.3, LOGO DA POSTA EN COMUN”. Isto permite que as nenas e
0s nenos poidan ver a representacion grafica dos vinculos afectivos que unen as
persoas entre si, e tamén permite que observen que as persoas estamos unidas
coas demais por gran cantidade de vinculos deste tipo... e todo isto serd indu-
cido polo profesorado mentres se visualiza a transparencia xa elaborada.

10. A profesora ou profesor estimulara o grupo para que reflexionen e expre-
sen o importante que é estar unidas e unidos a moitas persoas, e tamén para que
comecen a se dar de conta de que os vinculos son distintos. Pode facer isto uti-
lizando preguntas do tipo:

4 N

[exemplo dunha posta en comiin]

Os personaxes Nena/o
= que lle
querense gusta (7) i
Papa
con... @
®)
Amiga
o Papa
4
@ %]
®
Amiga \
«f Amiga

—_—

®

Amigo
®
Nena/o
quelle Irma
gusta (3) )
Avoa
[©)]

Avo
®) (4)
Amig
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® pensarades algunha vez na cantidade de persoas que queren e ds que lles
quere o personaxe?”...

® “que vos parece isto?”... “glstavos a idea?”...

® “co igual c6 personaxe, a vés tamén vos queren moitas persoas e vos que-
rédelas a elas... non?”...
® “e isto, glstavos?... parécevos importante?”...

e ird anotando as expresions que se produzan.

11. Feito isto, preguntara se lles gustou a actividade, anotando igualmen-
te as respostas e, para rematar, indicara que, outro dia, veremos por que se que-
ren as persoas... e por que o fan de formas distintas... igualifio que lle pasa ao
personaxe.

12. Para rematar, pediralles as nenas e aos nenos que lle pofian o seu nome
por detras a ficha 4.2 e que lla entreguen para gardala na clase, xa que a poden
volver a precisar.
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ACTIVIDADE 2

As persoas quérense entre si de formas distintas...

Antes de comezar coa actividade, preguntarase ao grupo o que recordan da
anterior, dando os estimulos necesarios para que se siten. Por exemplo... “que
recordades do traballo do outro dia, co noso personaxe e a xente coa que se
quere?”. A profesora ou profesor tera proxectada a transparencia da ficha 4.3, ou
sinalara o mural que, se se fixo, debe permanecer colgado da parede da aula.
Escoitara as emisions que se produzan (anotandoas nunha folla), animando o
grupo para que continlie expresando as sdas achegas. Ao remate, farad un resumo
do que dixeron as nenas e os nenos, engadindo algin elemento importante as
mesmas, se fai falla.

1. A actividade comezara indicandolle ao grupo, que estara sentado en semi-
circulo ou en “U”, que van xogar de novo cos seus personaxes. Asi que repartira
a cadaquén a sQa ficha 4.2, e pedira que as miren con atencion durante uns
momentifios, porque lles vai facer unhas preguntas.

2. Logo explicara que, xa que o personaxe lles quere a todas esas persoas,
seguramente lle gustara estar con elas, e facer cousas xuntos... e van indagar cales
son algunhas delas... e comezara a preguntar cales son as cousas que lle gusta
facer ao personaxe con cada unha das persoas con que se quere. Por exemplo:

AO PERSONAXE GUSTALLE...
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“Que cousas lle gusta facer ao personaxe coa
sta mama?”

As nenas e os nenos deberan ir dicindo en alto
as respostas, que a profesora anotara na ficha 4.4,
fotocopiada en acetato (podea levar medio prepa-

Durante a actividade é moi importante
estimular a participacion de todas as nenas e
nenos. Tamén é moi importante valorar a
subxectividade, aceptando e valorando as
achegas de cada unha e de cada un.

rada, coas persoas que tefien vinculos co personaxe

anotados no recadro correspondente).

3. Rematadas as preguntas e as expresions, proxectarase o acetato e estimu-
larase o grupo para que identifiquen que os vinculos e as relacions son cousas
distintas. Asi, unha persoa podelle querer moito a outra e, porén, non “elixila”
para facer algunhas cousas. Tamén & importante que estimule a identificacion de
que, unha das cousas polas cales a xente é elixida, & que saiba facer cousas e
compartilas coas demais. Para facer todo isto pode utilizar estimulos coma os
seguintes:

® Hai personaxes que queren moito a algunhas persoas, pero non as elixen
moitas veces para facer cousas: por que vos parece que isto é asi?

® Tamén vedes que os vosos personaxes saben facer unha chea de cousas
para pasalo ben, e isto compdrteno coas persoas s que queren... parécevos
que isto tamén inflie en que as demais queiran estar con el?

Ao remate das expresions, que a profesora ou profesor ird anotando, pode
estimular o grupo para que extraia conclusions sobre os vinculos afectivos e as
relaciéns, propofendo:

® Cales son as ideas principais que tirades de todo isto?...

4. Seguramente, algunhas das conclusions teran que ver con que as persoas
eliximos as outras para facer cousas porque sentimos cara a elas algo en particu-
lar. Se isto fose asi, pode iniciar co grupo o proceso de denominacién dalgunhas
das calidades dos vinculos afectivos.

Para isto, pode utilizar a ficha 4.5, que preparara fora da clase, seleccionan-
do aquelas actividades que o personaxe realiza en compafiia de alguén e que im-
plican unha determinada calidade do vinculo afectivo (das que aparecen na ficha
4.4, ou ben das que se dixeron na posta en comdn). Por exemplo, se o persona-
xe elixiu unha amiga ou unha irma para falar das cousas que lle gustan, anotara na
primeira columna “amiga” e “irma”, e na sequnda “falar das cousas que lle gustan”.
Unha vez preparada a ficha, fotocopiaraa en acetato.
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CANDO O PERSONAXE ELIXE A... E PORQUE... ISTO QUERE DICIR QUE SENTE...

Unha vez na clase, repartira as copias e proxectara o acetato, indicandolle ao
grupo que, agora, van comezar a descubrir en que consiste querer a xente. Para
isto lera en alto (facendo uso do exemplo anterior):

“O personaxe elixiu a stia amiga e a sta irmd para falar das cousas que lle
gustan, porque...”

Entdn preguntara se algunha nena ou algtn neno sabe dicir por que eliximos
unha persoa para falar das nosas cousas. Polo regular, a esta idade, saben aducir
algunha das razéns. No exemplo que nos ocupa, poderian dicir: “porque o paso

i

ben falando con ela destas cousas”, “porque sei que non llas vai contar a nin-
guén”, “porque a ela lle gustan cousas parecidas”... A profesora ou profesor ira
copiando no acetato todas estas expresions e pediralles &s nenas e aos nenos que

fagan o propio nas sas fichas.
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[exemplo de posta en comiin]

CANDO O PERSONAXE ELIXE A... E PORQUE... ISTO QUERE DICIR QUE SENTE...
Amiga, irma Falar das stias cousas Non llo vai contar a ninguén Confianza, Seguridade
Pasao ben falando con ela Complicidade
Gastanlles cousas semellantes Complicidade, Intimidade

Despois preguntara se cofiecen algunha palabra que poida representar o que
senten cara a alguén con quen lles gusta facer unha cousa pola razén que adu-
ciron. Por exemplo “que sentimos cara a unha persoa coa que podemos falar das
nosas cousas, porque sabemos que non llo vai contar a ninguén?” Se alguén a
sabe, anotarase na Gltima columna da ficha 4.5 e, se ninguén a sabe, podea su-
xerir a profesora, anotandose igualmente no acetato e nas fichas individuais.

5. Rematada esta parte da actividade, proxéctase o acetato, tapando cun
papel as daas columnas do medio, de maneira que a columna 1 (cando o perso-
naxe elixe a...), quede ao lado da columna 4 (isto quere dicir que sente...). Asi,
quedan de manifesto as calidades dos vinculos afectivos que se traballaron. Isto
permite ir comezando a diferenciar que querer a alguén non & unha cuestion de
grao ou de cantidade, sendn de calidades. Conforme se pode ver, queremos a
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outras persoas e estas quérennos a nés de moi distintas maneiras, pero todas elas
son gratificantes e satisfactorias, porque nos fan sentir ben. Todo isto sera sina-
lado pola profesora ou profesor, dando a oportunidade ao grupo de que comen-
ten o que queiran sobre o particular.

6. Rematado este traballo, a profesora ou profesor preguntaralle ao grupo se
lles gustou a actividade, se aprenderon algunha cousa que lles pareza importante
e cal foi, e se lles gustaria continuar traballando sobre todas estas cousas. Ano-
tara as expresiéns que se produzan sobre cada unha das preguntas e, se o grupo
pon de manifesto o seu interese por continuar, indicara que outro dia poderan
descubrir algunhas cousas mais sobre todo isto.
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ACTIVIDADE 3

As persoas que se queren, enfadanse algunhas veces...

Antes de comezar coa actividade, débese preguntar ao grupo o qué recor-
dan da anterior, dando os estimulos necesarios para que se siten. Por exemplo...
“que recordades do traballo do outro dia, co noso personaxe e o que lle gusta
facer coa xente coa que se quere?” A profesora ou profesor tera proxectada a
transparencia da ficha 4.5. Escoitara as emisions que se produzan (anotdndoas
nunha folla), animando o grupo para que continde expresando as sas achegas.
Ao remate, fara un resumo do que dixeron as nenas e os nenos, engadindo algin
elemento importante & mesmas, se fai falla.

1. Situado e estabelecido o traballo, comezarase por formar grupos. Dado
que a actividade que se vai realizar require concentracion cognitiva e moi pouco
grao de mobilidade, suxerimos utilizar un xogo que lles permita a dita mobilidade,

por exemplo, o da ensalada de froitas.

2. Unha vez que estean os grupos formados, deben decidir quen vai actuar
como portavoz. Para isto, deben escoller a alguén que non actuara como tal até

este momento.

3. DistribGese entdn unha copia da ficha 4.6 para
cada grupo, en tamafio A-3, e tamén un listado de
todas as persoas con que tefien vinculo os personaxes
(se isto se expresou na modalidade de mural, non fai
falta este listado, porque o poden mirar directamente
na parede), e explicase en que consiste o traballo:
deben escribir as cousas que fan que o personaxe se
enfade coas persoas que quere, ou que fan que se
enfaden estas co personaxe. Pode pedirlle a cada
grupo que pofa un exemplo concreto, antes de mar-
char de ali, para cerciorarse de que entenderon o que
habia que facer. Tamén lles pode suxerir que vaian
mirando cada unha das persoas coas cales se quere
e ir dicindo os motivo de enfado con cada unha delas,
se asi lles resulta mais doado.

Débese deixar claro que non tefien que pofierse
de acordo. Asi, se houbese algunha achega non com-
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Durante o desenvolvemento do traballo dos
grupos, o profesorado debe estar pendente
por se as nenas e 0s nenos tivesen
dificultades.

Por outra parte, débese habilitar o tempo
suficiente, sen meter présa, porque o traballo
que se propon non sempre resulta doado.

As nenas e nenos deben pofier cousas
concretas nas saas fichas grupais. Polo

tanto, a profesora estara pendente disto e
estimulara para que asi o fagan. Por exemplo,
se pofen “portarse mal”, indicaralles que
digan o que é portarse mal, e que escriban

as cousas concretas.




Os personaxes enfadanse coas As persoas que lle queren
persoas as que queren, cando... ao personaxe enfadanse con el cando...

-

partida por todos os membros do grupo, escribiriase igualmente, sinalando que
non houbo acordo, o cal se pode facer, por exemplo, colocando unha aspa ao
lado da dita palabra ou frase.

4. Concluido o labor, faise unha posta en comdin, que se recollera na mesma
ficha 4.6 fotocopiada en acetato. Dentro desta, cada portavoz ird dicindo en alto
os motivos de enfado, comezando pola columna da esquerda. Cando a portavoz
do seguinte grupo diga as que ten ela, a profesora fixarase en non repetir as cou-
sas na transparencia.

5. Logo proxéctase a transparencia e lese en alto o contido, todo seguido,
para logo iniciar un proceso de intercambio intragrupal, que ten por obxecto iden-
tificar as emocions asociadas co enfado e tamén a estabilidade dos vinculos afec-
tivos. Para isto, utilizara estimulos coma os seguintes:

® Que senten os nosos personaxes cando se enfadan coas persoas Gs que

queren?

® E cando as persoas ds que quere se enfadan con el... que sente?
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® “Que credes que sente o personaxe cara ds persoas que quere, cando estas
fan ou din algo que o enfada?”

® “Isto que sente o personaxe, significa que xa non lles quere a esas
persoas?”

® “Que ten que pasar para que as volva a querer?”

® “E as persoas que queren ao personaxe... que senten cara a el cando este
fai ou di algo que as enfada?”

® “Isto que senten, significa que xa non lle queren ao personaxe?”
® “Que terd que pasar para que lle volvan a querer?”

A profesora ou profesor ira anotando as principais ideas que se deriven das
expresions, para acabar resumindo este material, no sentido de que, algunhas
veces, as persoas facemos cousas que lles molestan as demais, ou estas fan cou-
sas que nos molestan a nods... e parece que, nese momento, non lles queremos
como antes... o cal nos produce tamén emocidns desagradabeis... pero isto non
quere dicir que non poidamos volvelas a querer, senon que, polo regular, estes
enfados se poden solucionar... se sabemos como facelo.

6. Se no curso deste intercambio grupal se produciron emisiéns que indican
que os personaxes tefien que facer cousas que non lles gustan para que as demais
0s queiran ou para que se desenfaden con eles, propiciara un sequndo intercam-
bio, que ten por obxecto que o grupo identifique que as persoas nos queren se
nos tratan ben, non se nos obrigan a facer cousas que non queremos. Isto farase
formulando estimulos coma o que segue:

® “Como sabe mellor o personaxe se unha persoa lle quere: se lle da un bico
ou o convida a xogar, ou se non xoga cun amigo porque o personaxe estd
enfadado con el?” (ou calquera outra conduta manipuladora que saira na
posta en comiin)

® “Como sabemos nés mellor se unha persoa nos quere: se nos trata ben,
ou se nos pide que fagamos o que a ela lle apetece?...”

® “E, da mesma maneira cé anterior... como sabemos mellor se lle gustamos
a un neno ou a unha nena: se é amdbel e agraddbel con nés, ou se nos pega,
nos tira dos pelos ou nos insulta?”

® “Credes que podemos conseguir que as persoas que nos queren non se
enfaden con nés, ainda que non fagamos sempre o que elas queren?... como
podemos conseguilo?”
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Igual que no caso anterior, a profesora ou profesor ird anotando as principais
ideas que se produzan, para acabar facendo un resumo, no sentido de que as per-
soas que Nnos queren son as que nos tratan ben, e non as que nos exixen que faga-
mos o que elas queren... e se a n6s nos gusta que nos traten ben e que non nos
exixan que fagamos o que as demais queren... as demais tamén lles gusta o
mesmo.

7. Por altimo, a profesora ou profesor pregtintalle ao grupo se lles gustou a
actividade, se aprenderon algunha cousa que lles pareza importante e cal foi, e
se lles gustaria continuar traballando sobre todo isto, porque ainda poden des-
cubrir algunhas cousas mais. Anotara as expresions que se produzan sobre cada
unha das preguntas e, se o grupo pon de manifesto o seu interese por continuar,
indicara que asi se fara.
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ACTIVIDADE 4

A experiencia de querer e de sentirnos queridas prodiicenos
unha serie de emocions...

Antes de entrarmos nesta actividade, compre facer un resumo de todo o que
se traballou previamente, para o cal se debe preguntar ao grupo o que recordan
do traballo anterior, dando os estimulos necesarios para que se sitlen. Por exem-
plo... “que recordades do traballo co noso personaxe, coa xente que lle quere,
coas cousas que lle gusta facer con esta... cos enfados que ten de cando en vez
e como os arranxa?”. A profesora ou profesor escoitara as emisions que se pro-
duzan (anotandoas nunha folla), animando o grupo para que continle expre-
sando as stias achegas. Ao remate, fara un resumo ordenado do que dixeron as
nenas e os nenos, engadindo algtin elemento importante a elas, se fai falla.

Desequido, indicara que a actividade que comeza xa non é sobre as cousas
que lles pasan aos personaxes, senon a elas e a eles mesmos, para que poidan
descubrir cousas sobre si mesmas e si mesmos.

1. A actividade comeza pedindolle ao grupo que digan nomes de emocions
que cofezan. Para isto, podese utilizar un estimulo coma o seguinte:

“Xa sabedes que as persoas somos quen de sentir cousas... algunhas veces
pasanos algo que nos fai sentir unha emocién, e outras veces, sentimola ainda
que non saibamos por que. Por exemplo, o outro dia, diciamos que aos nosos
personaxes os pofia tristes (ou calquera outra emocién que saira) cando a
xente que os quere se enfada con eles... ou que se sentian moi contentos
cando xogaban cos seus amigos... pois todas estas cousas que sentian os per-
sonaxes tamén as podemos sentir nés... chdmanse emociéns”. Agora idesme
ir dicindo todos os nomes de emocions que saibades, e eu ireinas anotando
nunha transparencia... para comezar, vou anotar as do exemplo”

2. Anota na ficha 4.7 “alegria” e “tristura”, cada unha na sia correspondente
columna, e espera a que digan algunha mais. Se o grupo ten dificultades para
identificalas e expresalas, a profesora ou profesor pode ir pofiendo situacions en
que as persoas adoitan sentir emocions. Por exemplo:

® Que sentides cando algo que estades facendo vos sae moi ben?... e cando

vos sae moi mal?...

® Que sentides cando a vosa mamd, ou outra persoa @ cal lle queredes vos
felicita por algo que fixestes moi ben?
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® Que sentides cando a vosa mamd@ vos berra ou vos castiga por algo que
fixestes?... e cando vos castiga ou vos berra por algo que vos parece inxusto?

® Que sentides cando vos doe algo e tedes que ir ao centro de saide?

® E cando chegan as vacacions e vos levan a un sitio ao cal tedes moitas
ganas de ir?

En xeral, procurarase utilizar as situacions que aos personaxes lles gustaba

facer coas persoas que lles querian (ficha 4.4), e tamén as cousas que facian que
se enfadase (ficha 4.6), ainda que se pode engadir algunha mais.

4 I
Os nosos personaxes senten emocions e nés tamén as sentimos...
Algunhas destas emocions son Pero, as veces, tamén sentimos
. - . - . -« -
moi agradabeis, e gistannos moito... o outras, que non nos gustan tanto...
e e N
- / - /
o J
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Por outra parte, debemos ter en conta que cada un dos estimulos pode dar
lugar a mais dunha emocion, xa que non todas as nenas e nenos son quen de di-
ferencialas todas e, por outra parte, cada situacion pode facer sentir cousas dis-
tintas as persoas. Por exemplo, ante algo que nos sae moi ben, pode haber ne-
nas ou nenos que digan sentir “orgullo”, e outras poden dicir simplemente
“alegria”... e mesmo pode haber quen diga “nada”. Neste sentido, é importante
saber que non hai que se por de acordo, e que todas as expresiéns seran acep-
tadas e anotadas, salvo que estean “repetidas” (nese caso, sinalarase que xa esta
posta).

3. A continuacion, proxectara a transparencia, lendo o seu titulo e pedindo-
lles logo a distintas nenas e nenos da clase que vaian lendo en alto a lista de emo-
cions que figuran apuntadas.

4. Rematada a lectura, a profesora ou profesor propiciara que o grupo valore
o importante que é para as persoas o sentirnos queridas polas demais, utilizando
para isto estimulos coma os seguintes:

“Gdstavos sentir todas estas cousas?” (sinalando as emociéns da columna
da esquerda)

“Credes que as sentiriades igualmente, se non tivésedes con quen xogar, con
quen falar ou con quen ir aos sitios que vos apetece?... Que sentiriades neste
caso?”

“Cando algunha persoa querida se enfada con nés... somos quen de arran-
xar o problema axina, ou resiltanos moi dificil?”

O profesorado debera deixar que o grupo exprese e se intercambien expe-
riencias e solucions, sen achegar a sia opinion nin cualificar o contido de nin-
gunha das achegas do alumnado... simplemente estimulando a participacion.

5. Para rematar, a profesora ou profesor pregtntalle ao grupo se lles gustou
a actividade e se descubriron ou aprenderon algunha cousa importante. Anotara
as respostas e, finalmente, indicara que noutro momento se fara alglin xogo ou
actividade con todo o visto.
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ACTIVIDADE 5

Os sentimentos e as emocions podense representar de moitas
maneiras... probamos algunha?

Esta actividade proponse como un resumo xeral sobre o traballado e pode
resultar moi gratificante para o grupo. Para facela, a profesora ou profesor levara
preparada a matriz dun mural, con papel de embalaxe dunha cor rechamante
(laranxa, vermello, azul intenso ou escuro, ou mesmo negro). A ficha 4.8 repre-
senta a matriz deste mural e proponse de xeito orientativo; polo tanto, pédense
utilizar outros modelos que se nos ocorran.

4 )

[matriz para o mural]

querémoslles e quérennos...

SO0000
vivivlvivivl

-
(S

cando estamos coas persoas que nos queren, ou cando pensamos nelas.

4 N\
ainda que... alguhas veces, nos enfadamos ou se enfadan...
e enton sentimos...

pero, mentres nos queiramos,
somos quen de resolver isto axifa...
e entdn volvémonos sentir...
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Debuxa e colorea o que estd escrito na etiqueta... Debuxa e colorea o que estd escrito na etiqueta...
Cando remates, recorta pola raia de puntos Cando remates, recorta po[a raia de puntos

Para calcular as dimensions do papel e preparar a
matriz, debemos ter en conta que cada unha das figu-
ras que aparecen debuxadas tera un tamafo real dun
A-4, ou algo menos, se temos en conta as marxes. De
calquera xeito, podemos medir exactamente as di-
mensions das ditas figuras nas fichas 4.9, 410 e 4.11.

En canto ao nimero de figuras de cada tipo,
deberase calcular tendo en conta os sequintes datos:

® O namero de corazdns sera igual ao nimero
de vinculos afectivos que dixeron as nenas e os
nenos na actividade 1 (ficha 4.3), tendo en conta
que non se debe repetir ningtin (algunhas veces,
un mesmo vinculo figura dentro de ddas figuras
xeométricas distintas).

Debuxa e colorea o que estd escrito na etiqueta.,.
Cando remates, recorta pola raia de puntos
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® O namero de redondeis da fila do medio debe ser igual ao niimero de emo-
cions positivas (agradabeis) que estan recollidos na columna esquerda da
ficha 4.5.

® O namero de redondeis da parte inferior dereita debe ser igual ao nimero
de emocions negativas recollidas na columna dereita da ficha 4.6.

En calquera caso, para preparar a matriz do mural abonda con cortar o anaco
de papel correspondente e escribir os rétulos calculando os espazos. Tamén pode-
mos marcar con lapis o lugar das figuras, que se pegaran despois de que as nenas
e 0s nenos as elaboren e as recorten. Na sequinte imaxe reprodiicese a parte do
mural que compre ter preparada antes da clase.

Fotocdpianse despois as fichas 4.9, a 4.11, segundo o calculo realizado ante-
riormente, e an6tase na etiqueta da parte inferior de cada unha delas un dos ele-
mentos da ficha correspondente. Por exemplo, na etiqueta de cada un dos
corazdns anotase un vinculo afectivo dos que se expresaron na ficha 4.3 (mama,
avoa, amiga, curma...); na etiqueta de cada un dos recadros da parte superior,
anotase un elemento afectivo dos que se expresan na ficha 4.5 (confianza, sequ-
ridade, intimidade...); e asi sucesivamente co resto das figuras.

Unha vez preparada a matriz do mural, e etiquetadas as copias das fichas 4.9,
a4.11, xa se pode proponer a actividade na clase (suxerimos que esta se faga na
area de expresion plastica), disribuindo o traballo nunha ou varias sesiéns de
clase, sequndo o nimero de nenas e nenos do grupo.

1. Comézase por sinalarlle ao grupo que se vai realizar un mural para ter col-
gado na parede, que serd unha especie de resumo de todo o que se traballou sobre
as emocions e os sentimentos, e colgarase na parede a matriz de papel de embalaxe.

2. Desequido, farase un resumo de todo o traballado, para o cal

se poden proxectar sucesivamente as transparencias das fichas 4.3,
45, e 4.6, nas cales se expresan os resultados das postas en com(n
que se van utilizar neste caso.

No dito resumo participaran as
nenas e nenos, lendo en alto
as cousas que figuran escritas
en cada unha das fichas

3. Cada nena e cada neno traballaran cunha ficha, asi que de-
bemos calcular a reparticion destas. Comézase distribuindo as co-
pias da ficha 4.9, até que estean todas repartidas, distribense logo as copias da
ficha 4.10, até que estean repartidas. Pode ser que “sobre” algunha das copias
desta Gltima; neste caso gardase para a sequinte fase do traballo. Tamén pode ser
que, ao rematar as copias, quede ainda algunha nena ou neno sen ficha; neste
caso complétase repartindo copias da 4.11.
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4. Indicaselles que deben representar a través dun debuxo a palabra ou a
frase que aparece escrita na etiqueta. Primeiro debuxaran cun lapis, e logo pasa-
ran un rotulador ou un boli e pintarano de cores. Por dltimo, recortaran a silueta
da figura e tamén a da etiqueta, e pegaran ambas as dlas cousas no sitio corres-
pondente do mural, isto Gltimo coa axuda da profesora ou profesor.

Probabelmente non dea tempo a facer nada mais nesa sesion de clase. Se
isto é asi, unha vez pegados os debuxos, preguntaraselle ao grupo se lles gusta
como esta quedando o traballo e indicaraselle que, nunha préxima sesion se con-
tinuara traballando sobre isto.

5. Na sequinte sesion, sittase o traballo, preguntando se lembran o que esta-
ban a facer na clase anterior e para que servia isto. Despois das emisions que
fagan ao respecto, distribliense as fichas que ainda faltan por debuxar e conti-
ndase na mesma dinamica da sesion anterior.

Poderia haber que habilitar unha sesién mais se nesta non quedase rematado
o mural. Se isto fose asi, levariase a cabo en idénticos termos cas diias anteriores.

6. Rematado o mural, preguntaraselle ao grupo se lles gusta como quedou
e se lles parece que, ademais de que sexa bonito, pode ser Gtil para algunha
cousa e para cal. Anétanse as expresions que se produzan e dase por finalizada
a intervencion.

POSIBILIDADES DE TRANSVERSALIDADE:

Como diciamos ao comezo desta actividade as areas implicadas son as LIN-
GUAS, a EXPRESION ARTISTICA e as MATEMATICAS. No desefio base da actividade,
aparecen implicadas dun xeito directo unha das linguas (a que se utilice para o
desenvolvemento da actividade), a educacion artistica, na medida en que a mon-
taxe das escenas implica obxectivos e contidos desta area, e as matematicas, na
medida en que se manexan conceptos e metaconceptos desta area.

Tamén existe a posibilidade de incluir as outras LINGUAS (GALEGA ou CASTELA
e INGLES, FRANCES, ou ambas as dias). Para que isto poida ser asi, propofiemos as
seguintes variacions:

1. Traducir os nomes das emocions e dos vinculos afectivos aos dintintos
idiomas.

2. Traducir as frases contidas na ficha 4.4, e nas columnas centrais da ficha 4.5
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EDUCACION PRIMARIA. 2° CICLO
(8-9 anos)



O BLOQUE 1

O corpo

0O sexo
O xénero




AREAS IMPLICADAS Lingua galega
Lingua castela
Lingua/s estranxeira/s
Expresion plastica

OBXECTIVOS 1. Avaliar os conecementos e actitudes previas do grupo cara as diferenzas
sexuais e de xénero

2. \Valorar a percepcion subxectiva individual, para promover a seguridade
no Si mesmo e a autoaceptacion

3. Estimular a aceptacion e o respecto as diferenzas entre as persoas
Estimular e facilitar a construcion do vinculo de cohesion grupal

o

Facilitar que o grupo vaia descubrindo e distinguindo entre as diferenzas
determinadas polo sexo e as ligadas ao xénero

Explorar a actitude do grupo cara aos roles de xénero

Facilitar o descubrimento de representar outros papeis

Estimular o desenvolvemento da capacidade de negociacion

L o N

Estimular o desenvolvemento da imaxinacion e da memoria

Obxectivos en relacion coas areas implicadas:
10. Estimular a creatividade e a expresion plastica das ideas

11. Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos mediante
palabras

12. Aumentar o vocabulario galego, castelan e da lingua estranxeira que estuden
13. Contribuir ao desenvolvemento da pronuncia da lingua/s estranxeira/s
14. Contribuir ao desenvolvemento da psicomotricidade relacional

METODOLOXIA o i o
Nesta actividade altérnase o traballo individual co pequeno e gran grupo.
O papel da profe ou do profe sera o de facilitar a expresion do alumnado
e o intercambio intragrupal.
MATERIAIS Cartolinas brancas, cortadas en tamafno A-4 e A-5

Copias das fichas e paneis de traballo

Lapis e gomas de borrar

Ceras, ou lapis de cores ou calquera outro tipo de pinturas
Papel para embalaxe, dalgunha cor rechamante

Tesoiras, pegamento e cinta adhesiva, e clips ou chinchetas



DESCRICION

ACTIVIDADE 1

As diferenzas entre os sexos

Na medida en que determinadas actividades deste bloque se realizan en
pequeno grupo, compre que a profesora ou profesor o tefa en conta. Asi, se na
clase xa houbese grupos formados, utilizarianse estes mesmos. Noutro caso, com-
pre que se formen antes de comezar a actividade. Neste sentido, indicamos que
seria conveniente montalos utilizando algtn tipo de xogo, para que se mesture
a clase e non se atomice no seu funcionamento.

Suxerimos o xogo da ensalada de froitas como unha posibilidade, sen pre-
xuizo de que se opte por calquera outro para facelo (ver descricion do xogo no
anexo)

1. A profesora ou profesor explicalle ao grupo que se vai facer unha activi-
dade que comeza ese dia, pero que vai continuar ao longo de moito tempo. Coa
axuda de varias nenas e nenos da clase, crava na parede un cacho de papel de
embalaxe. Se na clase hai un taboleiro de cortiza o suficientemente grande,
podeno pegar sobre este, ou cravalo con chinchetas. Noutro caso, cravarase na
parede da aula.
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O tamafio do papel depende da cantidade
de alumnas e alumnos, pero débese calcular
para que logo se poidan pegar tantas follas A-4,

como nenas e nenos haxa no grupo. En calquera
caso, debe calcular un espazo a maiores, na
parte inferior do papel, para que poidan pegar
os xoguetes da actividade 2 da actividade (un
pouco mais pequeno que o da parte de arriba).

Se o papel se crava na parede, compre que a
profe o tefa preparado previamente, para que
poidan despois prender os debuxos. Isto fai-
se dando pequenas talladas horizontais cunha
coitela e reforzando este ollal cunha pouca cin-
ta adhesiva, de xeito que se poida “colgar” des-
pois o personaxe utilizando un clip (tamén fara o
mesmo na parte inferior do mural, reservada pa-
ra a actividade 2)

2. Despois reparte unha copia da ficha 1.1,
en cartolina e tamafio A-4 para cada alumna e
cada alumno e indicalles que deben debuxar un
personaxe, que vai participar no xogo. Cada-

quén pode debuxalo como queira. A (nica con- [

dicion é que este personaxe leve unha mochila.

3. Feito o debuxo, a profe indicalle que o
pinten de cores e despois de rematado, que lle busquen un nome, que escribiran
na parte de abaixo da folla, nun recadro.

4. Despois, a profe ou o profe reparte copias da ficha 1.2, e indicalle ao grupo
que deben responder as cuestions que figuran nela.
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O meu personaxe é...

porque ten... ..

N
B unhanena B unneno

POTQUE. .. o

5. Por dltimo, deben recortar o personaxe, co seu
correspondente nome, e colocalo sobre o papel de
embalaxe. A profe coidara que sitlien aos personaxes
que sexan nenos a un lado e as nenas no outro.

Por exemplo, pode dividir o papel cunha raia verti-
cal (tendo en conta as proporcidns dos cachos, segundo
o nimero de nenos e nenas que estean debuxando,
para que despois collan todos), de xeito semellante a

figura que segue...

Se o papel esta sobre o taboleiro de
cortiza, poden suxeitar o seu personaxe
cunha chincheta; noutro caso, fixarano cun
cachifio moi pequeniiio de cinta adhesiva,
para que non se estrague, xa que noutros
momentos deberan collelo para facer
algunhas cousas

/ Se o teu personaxe & unha nena,
colocao deste lado...

Se o teu personaxe € un neno, \
colocao deste lado...
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6. Cando estean todos os debuxos colocados, pidelle ao grupo que se sen-
ten no chan, facendo un semicirculo ou un “U”, de xeito que todas e todos poi-
dan quedar mirando cara ao mural que acaban de facer.

Se na aula non houbese moito espazo e non resultase doado
sentarense no chan, poden facer o semicirculo ou o “U” coas mesas e
cadeiras, e sentarse nestas. Neste Gltimo caso, indicara que se coloquen
ao lado as e os que pertenzan ao mesmo grupo pequeno

7. A profe ou o profe preguntaralle ao grupo qué tal o pasaron facendo esta
actividade, se lles gusta como quedou o mural e se tiveron algunha dificultade
para facelo, e recollera todas estas impresions nunha folla.

8. Unha vez expresadas estas percepcions e valoracions, a profe ou o profe
indicara que se vai facer un traballo en grupo. Para isto, cada nena e cada neno
debe ter diante a sia ficha 1.2, xa que os datos

que cadaquén escribiu nela son moi importantes
para este traballo.

Asi, formaran os grupos pequenos e, antes de
nada, estabeleceran a orde do portavoz, que ano-
taran para non esquecerse (explicaselle que este
sera rotatorio dentro do grupo e que, polo tanto,
cada vez que traballen en grupo tocaralle a unha
nena ou un neno distinto, sequndo a orde que
estabeleza o propio grupo).

Outra posibilidade é que roten por froitas.

Se os grupos se formaron a partir de pequenas
ensaladas, a profe pode indicar unha orde xeral.
Por exemplo: as primeiras portavoces seran as
laranxas, as segundas os amorodos, e asi
sucesivamente. En calquera caso, os grupos
anotaran isto nos seus cadernos, para que
poidan ir asumindo a autoxestion no traballo

A profe ou o profe repartira a cada un dos
grupos unha copia da ficha 1.3, indicandolles que
a deben cumbrir coas achegas de todas e todos. Asi, no recadro n® 1 deben pofer
as caracteristicas que so tefien as nenas; na n° 2 deben pofier as que s6 tefien os
nenos, e na n° 3 deben poiier caracteristicas comdins. Isto quere dicir que se algln
membro do grupo indica determinada caracteristica das nenas e os demais tamén
llela atribden &s nenas (ainda que algdn membro non lla atribuise a ningtn dos
dous sexos) a ou o portavoz do grupo débea facer constar no recadro n°® 1; pero
se alguén di unha caracteristica das nenas e algtn outro membro do grupo llelas
atrible aos nenos, deben intentar pofierse de acordo. Se non o conseguen, a
ou o portavoz débea facer constar no recadro n° 3.
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AS NENAS... 0S NENOS...

entender o que estan discutindo

Durante o tempo deste traballo en pequeno grupo, a profe ou o

profe debe estar pendente do que vai ocorrendo, aproximandose aos
grupos de vez en cando, por se tefien algunha dificultade. Ao mesmo
tempo, debe coidar de non ser directiva, nin de resolver o debate
achegando o seu punto de vista, senon que mais ben procurara conciliar
as posturas ou facer algunha pregunta en espello, que lles axude a

9. Rematada esta actividade, a profe indicalles aos grupos que van facer unha
posta en comdin. Para isto, v6lvense sentar en semicirculo ou en “U” e cada por-
tavoz comeza a dicir as caracteristicas das nenas, segundo as conclusions do seu
grupo. A profe vai anotando estas nunha copia da mesma ficha 1.3 (en acetato),
sen repetir as que xa se dixeron (a estas iralles pofiendo un sinal, que indique o
namero de grupos que as subscriben). Despois farase 0 mesmo coas dos nenos

e por Gltimo coas de ambos os dous.
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10. Desequido, proxectarase esta transparencia e
sinalaranse ao grupo os “desacordos” (caracteristicas
que aparecen a vez en dous ou mais recadros), proce-
dendo a intentar que se pofan de acordo. Isto farase
do mesmo xeito que nos pequenos grupos, facendo
“preguntas en espello”, que axuden a chegar a un
acordo. Se este non se producise, a profe pasara o
material obxecto de debate ao recadro n° 3. Despois
daralles “un repaso” a todas as conclusions de cado
recadro e preguntara se alguén quere engadir algunha
outra caracteristica.

Finalmente, o grupo construira un mural, en car-
tolina ou en papel de embalaxe, reproducindo a matriz
da ficha 1.3. O mural debe deixar algiin espazo libre,
por se en sucesivas actividades alguén quere engadir
algunha cousa, e unha vez rematado, fixarase na
parede da aula ou no taboleiro de cortiza.
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Unha pregunta en espello é aquela que vai
dirixida a axudarlle a persoa a que pona en
cuestion algunha cousa que non tivo en
conta e que lle serve para descubrir algtn
aspecto importante do tema ou algunha
solucion para este. Por exemplo, no caso
que nos ocupa, se nun grupo estan deba-
tendo se os nenos tefen tetas, s6 as tefien
as nenas, e se esta argumentando que os
nenos tamén as tefen, a profe pode pedir
ao grupo que pensen nalgunhas persoas
maiores que coiiezan (homes e mulleres)

e que intenten lembrar se as sas tetas son
iguais, ou en que se diferencian, para que
poidan buscar unha solucion satisfactoria
para o grupo




ACTIVIDADE 2

Unha cousa é o sexo e outra é o xénero...

1. A profesora ou profesor pregunta ao grupo se lembran algunhas cousas
da actividade que fixeron anteriormente cos personaxes (facendo referencia
ao dia e ao mural). Cando as nenas e nenos comecen a indicar ideas sobre a acti-
vidade, a profe ira anotandoas nunha transparencia ou no encerado, dandolles
0s espazos necesarios para poder ilas introducindo segundo a secuencia en que
se produciron e que, ao remate, quede por orde.

2. Feito isto, proxectara a transparencia ou sinalara o encerado, e dara un
repaso a todo o material, para que o grupo se sitde.

3. Desequido, indicard que van seguir traballando con esta cuestion. Para
isto, repartira cartolinas en tamafio A-5 e pedira que cadaquén debuxe na sta o
xoguete ou o xogo que mais lle guste ao seu personaxe. Logo pintarano de cores
e recortarano.

4. Despois, a profe repartira copias da ficha 1.4 e pediralle que as cubran,
igual que fixeran coa ficha 1.2 o primeiro dia da actividade.

p
Ao meu personaxe... ( )
escribe aqui o seu nome
gastalle xogar... ( )
escribe aqui o nome do xoguete ou do xogo
POMQUE. .. e
N

5. Feito isto, prenderan os xoguetes ou xogos que pintaron e recortaron na
parte inferior do mural dos personaxes, de igual xeito que fixeron con estes. Para
isto, a profe ou o profe prolonga a raia vertical que separaba as columnas, e rotula
a cabeceira desta parte (ver figura inferior)
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/ Se o teu personaxe & unha nena,
colécao deste lado...

Se o teu personaxe & un neno, \

colocao deste lado...

PERSONAXES PEGADOS

As nenas giistanlles...

PERSONAXES PEGADOS

Aos nenos giistanlles...

PRENDER AQUI 0S XOGUETES
OU XOGOS DAS NENAS

-

PRENDER AQUI 0S XOGUETES OU

XOGOS DOS NENOS

J

6. Feito isto, organizanse de novo os pequenos grupos e a profe ou o profe
indicalles que van facer algo semellante ao da actividade anterior, esta vez cos
xoguetes ou xogos: cada nena e cada neno tera diante a stia ficha 1.4 e fara unha
posta en com(n co seu grupo (se a profe ve que non lembran o asunto da rota-
cion do portavoz, podello lembrar, pero debe esperar a ver se o grupo o fai espon-
taneamente). Logo, reparte copias da ficha 1.5 (unha para cada grupo). Tratase
de que cada grupo escriba o nome dos xoguetes ou xogos que aparecen no mural

AS NENAS GUSTANLLES... AOS NENOS GUSTANLLES...
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no recadro correspondente, segundo lles gusten as nenas (recadro 1), aos nenos
(recadro 2) ou a ambos os dous, no caso de que aparezan repetidos (recadro 3)
Despois, indicardn cadaquén os seus motivos para esta eleccion, sequndo o
que tefian anotado na ficha 1.4, tamén no recadro correspondente.
As pautas de actuacion da profe serdn as mesmas que na parte de traballo
en grupo pequeno da actividade anterior.

7. Rematada esta parte do traballo, farase unha posta en comin. En primeiro
lugar, a profe recollera o material correspondente aos xoguetes ou xogos que mais
lles gustan as nenas, aos nenos e a ambos os dous, na ficha 1.6, en acetato. Isto
ten por obxecto homoxeneizar o traballo de todos os grupos e, sobre todo, que
estes se sintan valorados no seu labor. Despois, proxectarase o acetato e darase-
lle un repaso con todo o grupo, quedando estabelecido cales son os xoguetes
que mais lle gustan as nenas, aos nenos e a ambos os dous.

AS NENAS GUSTANLLES... AOS NENOS GUSTANLLES...

AS NENAS E AOS NENOS GUSTANLLES...

8. Logo farase a seqgunda parte da posta en comin. Para isto, a profe ou o
profe recollera os motivos para a eleccién que aduza cada grupo e anotaraos na
ficha 1.7. Neste sentido, compre ter en conta o seguinte:

a. Seguramente habera achegas no sentido de que os motivos de eleccion de
X0go ou xoguete se centran en que “o pasan ben xogando a iso”. A profe
indicara que parece que o principal motivo da eleccion é pasalo ben, que é
para o que se xoga. Polo tanto, tanto as nenas coma os nenos queren pasalo
ben xogando. Anotarao no recadro 3 da ficha 1.7.
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b. Tamén é probabel que se produzan comunicacions que indiquen algunha
relacion entre o motivo da eleccion e certos trazos do rol de xénero. Neste
caso, a profesora iraas anotando no recadro correspondente, segundo sexan
propias das nenas ou dos nenos, sen facer obxeccion ningunha ao que se

vaia emitindo.

AS NENAS... 0S NENOS...

9. Coa transparencia da ficha 1.6 proxectada, indicase que, agora, os perso-
naxes poderian xogar todos xuntos: que xoguete elixirian?. Pidelle as nenas e aos
nenos que o pensen e que o escriban nun papelifio, antes de dicilo en alto, e lem-
brara a conveniencia de ter en conta que todas e todos o queren pasar ben.

E importante termos en conta que probabelmente cadaquén defenda mais o rol do outro xénero
que o seu propio. Asi, é probabel que as nenas sexan mais inflexibeis cos xoguetes dos personaxes
masculinos e os nenos cos dos personaxes femininos. Unha nena pode admitir que o personaxe
nena xogue co camion, pero seguramente lle resultara mais dificil admitir que un personaxe neno
xogue cunha boneca, e ao revés. Polo tanto, as eleccions de xoguetes de cada personaxe variaran
segundo as faga unha nena ou un neno. O rexistro deste material nunha folla a parte é importante,
porque nos indicara as actitudes cara aos roles de xénero, que a estas idades comezan a funcionar,
ainda que non se constrian cognitivamente. Por iso resulta mais doado introducir factores de
modulacion a través de experimentar realidades distintas as lexitimadas polos valores sociais ao uso
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10. Despois, as nenas e os nenos iran indicando cal dos xoguetes lles parece
mellor para xogar xuntos. A profe terd preparada a ficha 1.8 en acetato, e ira ano-
tando as emisions na primeira columna. Despois de rematadas as emisions, cada un
deles sera votado e as persoas que votaron a favor indicaran algin motivo polo cal
lles parece indicado este xoguete para todas e todos. Asi mesmo, as que non vota-
ron a favor indicaran algn motivo polo que non lles parece adecuado. O resultado

desta dinamica sera rexistrado nos recadros correspondentes da ficha 1.8.

XOGANDO TODAS E TODOS XUNTOS

XOGUETES

GRAO DE ACORDO

Ne votos

Motivos de acordo

MOTIVOS DE DESACORDO

Pode ser que neste proceso non se logre un consenso, no sentido de acordo
sobre un s6 xoguete. Neste caso, preguntara se a alguén se lle ocorre algunha
idea para que todas e todos poidan xogar e, sen forzar a dinamica, pode proponer
que se escollan os dous xoguetes mais votados, ou ben un de cada clase (dos que
mais elixiran as nenas e os nenos, respectivamente), porque, en definitiva, € mais
importante xogar todas e todos xuntos.

Outra cuestion importante neste apartado é ter en conta que se trata
dun proceso de negociacion intragrupal, que resulta fundamental
estimular para ir construindo actitudes de tolerancia e respecto media-
das pola percepcion subxectiva de sentirse respectadas e valoradas como
persoas nas slas propostas. Polo tanto, &€ moi importante que a inter-
vencion do profesorado neste proceso non induza ningunha das
posturas, nin directamente (indicando argumentos a favor ou en contra),
nin indirectamente (emitindo mensaxes de aprobacion ou reprobacion
das distintas posturas ou comunicacions que se produzan)

334




Nesta parte, é importante que o profesorado busque un equilibrio entre o
tempo de espera necesario para que o grupo constriia alternativas e o impasse
que suporia un tempo de silencio moi prolongado, que tensiona innecesariamente
o0 grupo. Por iso suxerimos que, despois de preguntar se a alguén se lle ocorre al-
gunha idea para poder elixir un xoguete que satisfaga a todas as persoas, se
observe atentamente a conduta grupal. Neste sentido, as expresions das caras, a
tension corporal, o barullo ou o silencio, indican se o grupo esta intentando atopar
unha solucién (neste caso débese esperar), ou se esta entrando nun “tempo
morto”, como consecuencia de non atopar saida (neste caso & mellor suxerir que
poderian utilizar mais dun xoguete).

En calquera caso, é imprescindibel intentar garantir que todas as nenas e
nenos se sintan valorados e respectados. Por iso debemos transmitir que todas
as achegas son importantes, e isto conséguese dandolles a acollida que merecen
no momento da stia emision.

11. Unha vez estabelecido o xoguete ou xoguetes a utilizar, propofiemos
daas solucions de continuidade:

a. O grupo dramatiza un xogo, asumindo o papel dos distintos personaxes.
Para isto, é importante que decidan cadanseu papel e prendan un letreirifio co
nome do personaxe ao cal representan para poderse distinguir entre si. Feito isto,
decidirian a que xogar e farian unha simulacion durante un periodo de tempo non
inferior a 10 minutos, no cal a profe ou o profe se limitaria a observar e anotar os
aspectos de interese que se produzan.

b. O grupo imaxina un xogo. Neste caso, a profe preguntaria a que xogarian
os personaxes utilizando os xoguetes que elixiron e iria introducindo preguntas
posteriores sobre o desenvolvemento deste xogo, para ir rexistrando unha des-
cricion do mesmo.

Para optar por unha das posibilidades, propofiemos ter en conta dous criterios:

® O grao de actividade motriz do grupo. Se se trata de nenas e nenos inque-

dos, que xa levan un bo anaco sentadas e sentados, & unha boa idea utilizar

a dramatizacion.

® Se o grupo é menos inquedo e ten capacidade para a expresion verbal, é

boa idea utilizar a sequnda opcion.
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12. Rematada a parte anterior, o grupo volve a formar un circulo ou un “U”
e a profe preguntara qué tal o pasaron os personaxes xogando. Recollera as emi-
sions das nenas e nenos na primeira parte da ficha 1.9 e despois preguntara
que foi o que mais lles gustou e tamén o que menos lles gustou de todo o que
pasou durante o tempo que xogaron, procedendo a rexistrar todo isto na mesma

ficha 1.9.

PRIMEIRO XOGO: 0S PERSONAXES...

0 que mais

Pasarono.... lles gustou, foi...

13. Mediando un espazo de tempo (pddese esperar & seguinte xornada de
clase ou deixar pasar dous dias) a profe retoma a actividade, pedindolle ao grupo
que expresen o que recordan sobre ela. Podense facer as preguntas necesarias

0 que menos
lles gustou, foi...

Pasarono...

SEGUNDO XOGO: 0S PERSONAXES...

0 que mais
lles gustou, foi...

para que queden estabelecidos os sequintes aspectos das partes anteriores:

a. Elixiron os xoguetes
b. Chegaron a un acordo

c. Xogaron

d. Pasdrono ben, ainda que houbo algunhas cousas que non lles gustaron

moito

Todo o que vaian dicindo irase rexistrando nunha transparencia, gardando

unha certa orde cronoldxica (ver nota a pé de paxina 10).

Rematada esta parte, a profe proxectara a transparencia da ficha en que rexis-
trou o material e repasaraa co grupo, para fixar a situacion de partida dun xeito

ordenado.

336

0 que menos
lles gustou, foi...




14. A seqguir, propdn volver a xogar, pero esta vez cambiando os xoguetes
(polos que lles gustaban menos), o xogo (por outro que invirta os patréns sequi-
dos na xornada anterior, sequndo a perspectiva do xénero) e os roles de xénero,
no caso de que dramatizaran (isto quere dicir que asumiran un personaxe con rol
de xénero distinto ao do dia anterior). Volverase a preparar o xogo (se se drama-
tiza), prendendo as tarxetas co nome na roupa de cada nena e cada neno, e repe-
tirase a fase de xogo ou de relato nos mesmos termos que na ocasién anterior.

15. Agora, de novo co grupo sentado en circulo ou en “U”, a profe repetira
as mesmas preguntas que fixo ao remate do primeiro xogo (que tal o pasastes?,
que foi o que mais vos gustou do que pasou no xogo?, e o que menos?). Igual-
mente, ira rexistrando as emisions na sequnda parte da ficha 1.9.

16. Por Gltimo, axudaralle ao grupo a extraer conclusions. Coa ficha 1.9 pro-
xectada, indicara o importante que é pasalo ben e ird estimulando o grupo para
que extraia de que depende que se pase ben... e non tan ben. Recollera este
material na ficha 1.10 (en papel). Cando remate, o grupo pode construir un mural
en cartolina, sequindo o modelo da propia ficha 1.9.

AS NENAS E 0S NENOS PASANO BEN...

XOGANDO A... PORQUE...

E NON O PASAN TAN BEN CANDO...

PORQUE...

Igual que co primeiro mural, intentarase non ocupar todo o espazo, para
que poidan ir engadindo cousas en posteriores actividades. O mural colocarase
preto do anterior, a unha altura que lles resulte accesibel para poder ir enga-

dindo elementos.
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POSIBILIDADES DE TRANSVERSALIDADE:

Como diciamos ao comezo desta actividade as areas implicadas son as LIN-

GUAS e a EXPRESION ARTISTICA. No desefio base que remata na paxina anterior,
aparece implicada soamente unha das LINGUAS (GALEGA ou CASTELA) e a EXPRE-
SION ARTISTICA, pero existe a posibilidade de implicar tamén as outras LINGUAS
(GALEGA ou CASTELA e INGLES, FRANCES, ou ambas as dias). Para que isto poida
ser asi, propofiiemos as seguintes variacions:
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1. No xogo da ensalada de froitas, as nenas e os nenos poden escribir nas
tarxetinas cos debuxos das froitas o nome destas, en todos os idiomas. Para
isto, unha vez distribuidas as tarxetas, a profe indica que lle pofian o nome
nas diferentes linguas e que logo o pronuncien en alto. Despois, durante o
X0go, a persoa que quede no medio pode dicir a froita que se ten que mover
no idioma que queira.

2. Poden traducir tamén aos distintos idiomas o contido da ficha 1.3, en
pequeno grupo e coa axuda dos dicionarios correspondentes. Neste caso,
ofrecemos un exemplar desta ficha sen epigrafes, para que a profe os poida
escribir no idioma ao cal se tefia que traducir no grupo.

Se facemos uso desta opcién, compre que na posta en comdin se lea en todos
os idiomas a que se traduciu, para contribuir & fluidez na pronuncia

3. Tamén temos a opcion de que se traduza a ficha 1.5, nos mesmos termos
que se comentaron para o punto anterior.

4. Tamén se poden facer os murais en varios idiomas. Para isto, compre que,
unha vez feito o primeiro (no idioma no que se conduciu a posta en comin)
a profe ou o profe distribiia o traballo, para que cada grupo traduza algunhas
das palabras ou frases.

5. Por dltimo, estas posibilidades poden ser obxecto de técnicas combina-
das, no sentido de combinar os distintos idiomas, e optar, por exemplo, por-
que traduzan a lingua/s estranxeira/s as fichas que s6 tefien vocabulario e &
lingua cooficial as que contefian frases. A decision estara en funcion do nivel
do grupo e dos obxectivos que se propuxesen para as dreas en cuestion no
desefio curricular do ciclo.






O BLOQUE 2

O desexo

A satisfaccion
O pracer




AREAS IMPLICADAS

OBXECTIVOS

METODOLOXIA

MATERIAIS

Lingua galega, lingua casteld, lingua/s estranxeira/s, educacién artistica,
educacion fisica

9.

Desenvolver a capacidade de identificar os desexos, e estimular e facilitar a
sia expresion.

Desenvolver a capacidade de identificar as emocions, e estimular e facilitar a
sia expresion.

Contribuir @ construcion da responsabilidade no proceso de acadar os desexos.
Valorar a percepcion subxectiva individual, para promover a seguridade no si
mesmo e a autoaceptacion.

Estimular o desenvolvemento da capacidade de comprension empatica, das
emocions e sentimentos das persoas.

Desenvolver actitudes de respecto e valoracion cara as diferenzas entre

as persoas.

Estimular a construcion da cohesion grupal.

Contribuir ao desenvolvemento da cooperacion e da solidariedade, desde

o principio de que, compartindo, todas e todos saimos gafando.

Contribuir a apreciacion do divertida que é a aprendizaxe.

Obxectivos en relacion coas areas implicadas:

10.
11.
12.
13.
14.

15.

Estimular a creatividade e a expresion plastica das ideas.

Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos mediante palabras.
Ampliar o vocabulario galego, castelan e da lingua estranxeira que estuden.
Contribuir ao desenvolvemento da capacidade de analise morfol6xica da linguaxe.

Desenvolver a capacidade de expresion oral e escrita nas linguas galega,
castela e estranxeira.

Contribuir ao desenvolvemento da expresion corporal.

Nesta actividade altérnase o traballo individual co pequeno e gran grupo.

O papel do profesorado sera o de facilitar a expresion do alumnado e o intercambio
intragrupal.

Tamén lle axudara ao grupo a construir a dramatizacién e promovera a tolerancia
ante calquera tipo de emision, amosando unha actitude de escoita e comprension
ante as achegas de cada alumna e alumno do grupo.

Copias das fichas de traballo

Lapis e gomas de borrar

Ceras, ou lapis de cores, ou calquera outro tipo de pinturas
Papel para embalaxe ou cartolinas grandes

Tesoiras, pegamento e cinta adhesiva, e goma de pegar



DESCRICION

ACTIVIDADE 1

As persoas temos desexos... e podemos expresalos!

1. A profesora ou profesor indicaralle ao grupo que van xogar de novo cos
seus personaxes e, para isto, cada nena e cada neno retirara o seu do mural, onde

estaba colocado desde a actividade anterior.

2. Unha vez que todas e todos estean senta-

dos cos seus respectivos personaxes na man, a
profe comezara a actividade, indicando:

3. A partir dese momento, deixarase un?
tempo, non excesivamente longo, para que as

Mirade atentamente o voso personaxe...
seguramente Ile notaredes que ten un desexo...
cal é o desexo?... sequro que vos resulta doado
sabelo, porque é o voso personaxe... Cando
saibades cal &, escribideo cun lapis na parte de

nenas € 0s nenos pensen no desexo e o escriban.

- o atras do debuxo...
E importante indicar que seguramente os de-

sexos dos personaxes seran diferentes entre si, e

polo tanto é importante que cadaquén se concentre no seu. Esta indicacion serve
para estimular o traballo individual e evitar que haxa nenas ou nenos que se sin-
tan premidos, debido a sGa propia inseguridade, e “copien” o desexo do que
tefien ao lado.

Sen embargo, & moi importante non forzar o silencio nin cohibir

o intercambio se se produce... debemos ter en conta que a expresion dos
desexos pode resultar dificil e mesmo producir medo. Polo tanto,
abondara coa indicacion xeral, a modo de suxestion para o grupo

4. Rematado o traballo individual, a profe indicaralle ao grupo que cadaquén
vai expresar o desexo que ten anotado, para que os personaxes se vaian cofie-
cendo entre eles. Para isto, estara preparada a ficha 2.1, fotocopiada en acetato,
e ird anotando as expresions individuais na columna correspondente aos DESEXOS.
Deseguido, pedird que comece calquera alumna ou alumno, dicindo o nome do
seu personaxe e o seu desexo, anotando este.
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A division desta columna en varios apartados ten por obxecto que se poidan
ir anotando os desexos por tipos ou categorias, para facilitar o desenvolvemento
posterior da actividade. Neste sentido a profesora ou profesor pode ir recollendo
as comunicacions individuais por tipos.

/ Un exemplo: \

Se a primeira nena ou neno en falar di... ~ “Lucia quere se camioneira”
a profe anotara na ficha...  “ser camioneira”
e preguntaralle ao grupo ... “hai algin personaxe que queira

ser camioneira ou camioneiro?”

’ e anotara o nimero de aspas ou palotes correspondentes ao lado da expresion ‘

despois prequntara: ~ “hai algin outro personaxe que
queira ser algo?”

’ ...e anotara os desexos que se expresen dentro do mesmo apartado ‘

. J

5. Rematado este proceso grupal, a profesora ou profesor indicaralle ao grupo
que cadaquén volva a pegar o seu personaxe no mural.
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ACTIVIDADE 2

Buscando recursos para satisfacer os desexos

1. Se esta actividade se desenvolve nunha sesion de traballo posterior, a pro-
fesora ou profesor comezara preguntando ao grupo se lembran o que se fixo ante-
riormente, dando as referencias necesarias para que o grupo se sitie no que esta
a preguntar. Ird anotando no encerado as achegas que se produzan e, cando
rematen, lera en alto, facendo un pequeno resumo.

2. Despois, co grupo disposto en semicirculo ou en “U”, a profesora ou pro-
fesor proxecta a transparencia correspondente a ficha 2.1 e le en alto os desexos
dos personaxes, expresados e anotados na actividade anterior (tamén pode optar
por convidar o grupo a que vaian lendo en alto o que pon a transparencia).

3. Despois pregunta ao grupo se esta todo como queren elas e eles, ou se
alguén quere cambiar o desexo. Se alguén o quere cambiar, corrixirase na trans-
parencia e a profe indicara que se debe cambiar tamén no reverso do personaxe
correspondente, onde estaba anotado da actividade anterior.

4. Desequido, a profesora ou profesor indicaralle ao grupo:

AN

AGORA IMOS VER COMO SE PODEN CONSEGUIR ESTES DESEXOS...
SEGURAMENTE HAI MOITAS POSIBILIDADES...

QUE LLES FARIA FALTA AOS PERSONAXES PARA CONSEGUIREN 0S SEUS
DESEXOS?... IMOS INDAGAR ISTO, COMEZANDO POLO PRIMEIRO GRUPO
DE DESEXOS...

QUE PRECISAN OS PERSONAXES QUE QUEREN “SER ALGO"?...

E comezara a preguntar o que se precisa para ser cada unha das cousas que
figuran na lista do primeiro grupo de desexos, anotando o que as nenas e os
nenos vaian dicindo no apartado correspondente da columna RECURSOS, na mes-
ma ficha 2.1
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Nesta recollida de material non se seque unha orde no grupo... asi,
algunha nena ou neno pode dicir varias cousas, mesmo achegando ideas
para que se cumpran os desexos dalgin outro.

Tamén é importante non forzar a que todas e todos digan algo...
é preferibel ir estimulando en xeral, para que ninguén se sinta invadido...

5. Finalizada a recollida de material e coa transparencia da ficha 2.1 proxec-
tada, lerase en alto o primeiro grupo de desexos e os correspondentes recursos
para atinxilos e preguntarase ao grupo se abonda con estes ou precisarian dal-
gan mais. Asi, se alguén quere engadir algo a lista, pode facelo nese momento e
a profesora ou profesor anotara no apartado correspondente. Logo fara o mesmo
co resto dos grupos de desexos.

6. Coa transparencia proxectada, convidase as nenas e nenos do E importante que este
grupo a que collan cadanseu personaxe do mural. A profesora ou estimulo se dea de xeito claro,
Profe;sor indicara que as mochilas conterTen unha serie de cousas para que cada unha e cada
invisibeis, das que precisan para conseguir os desexos... concreta- un entenda que sb debe
mente, en cada unha das mochilas estdn as cousas que dixo cada- anotar na sia mochila aqueles
quén... pero, como estan de xeito invisibel, cada unha e cada un recursos que achegou.
debe anotar os recursos que dixo, para que non lle esquezan.

345



Se algunha nena ou neno non achegou ningan recurso durante a recolleita
destes (puntos 3 e 4), non importa, porque ainda que non tefa nada que ano-
tar, sequramente podera conseguir algunha cousa na sequinte actividade.

E importante ter en conta que, ao mellor, algunha nena ou neno dos
que non achegaron ningiin recurso, anota algo na mochila..., neste caso
é importante identificar se o pode estar facendo porque se sente mal
se non ten algo na stia mochila. En calquera caso, non se debe facer
comentario ningdn ao respecto, xa que isto so6 contribuiria a que a
interesada ou interesado se sentise mais en evidencia.
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ACTIVIDADE 3

Utilizando os recursos cooperativa e solidariamente

1. Se esta actividade non se desenvolve na mesma sesion de traballo que a
anterior, compre que ao comezo da mesma se pregunte ao grupo se lembran o
que se fixo anteriormente. Igual que ao comezo da actividade 2, a profesora ou
profesor dara as referencias necesarias para que

o0 grupo se sitie. Tamén ira anotando as achegas
no encerado e fara un resumo ao remate delas.
Deseguido, compre que proxecte a transparen-
cia da ficha 2.1, na cal constan os desexos e os
recursos, para por o grupo en disposicién de

SUXERIMOS QUE O GRUPO SE DISPONA EN
SEMICIRCULO OU EN “U” DURANTE TODA ESTA
ACTIVIDADE, PARA FACILITAR O INTERCAMBIO E
0 PROCESO DE NEGOCIACION

comezar o traballo.

2. Despois, cada nena e cada neno collera de novo o seu personaxe do mural.
Se non lembra o desexo expresado na actividade 1, podera lelo na parte de atras
do personaxe. Despois, mirara cales son as cousas invisibeis que ten na sla
mochila (que anotara na actividade 2) e sinalara aquelas que lle valen para con-
seguir o seu desexo.

3. A profesora ou profesor indicarad que seguramente habera nenas e nenos
que dispofnan do necesario para acadar o seu desexo, e habera a quen lle falten
ou lle sobren cousas... asi que o mellor é que intente consequir cadaquén as sdas,
porque as cousas invisibeis son maxicas e poédense compartir. Desta maneira, se
alguén lle cede unha cousa a unha compaiieira ou compafeiro, non quedara
sen ela, sendn que valerd para ambos os dous.

E importante ter coidado de non intervir neste proceso de negociacién
mais que para estimular. Neste sentido, podese repetir unha pregunta
ou formulala doutro xeito, pero sempre referindose ao grupo en xeral e
deixando que cada nena e cada neno xestione os seus recursos conforme
lle pareza mellor. En calquera caso, débense evitar as intervencions
directas (suxestions sobre recursos) ou indirectas (mensaxes non verbais
de aprobacion ou reprobacion ante as emisions), que cohibirian a
expresividade grupal
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Deseguido, convidara o grupo a que exprese en alto os recursos de que dispon,
os que lle sobran e os que lle faltan... pode comezar calquera. Cando cada unha
e cada un remate a s(ia exposicion, debe preguntar ao resto se alguén quere al-
gunha das sGas cousas e tamén se alguén lle pode ceder as que lle faltan...

Pode ocorrer que, durante este proceso, algunha nena ou neno non saiba
dicir o que lle fai falla. Neste caso, a profesora ou profesor pode estimular o grupo
para que lle axuden preguntando, por exemplo, se a alguén se lle ocorre algunha
idea para lle axudar & companeira ou compaiieiro.

Cando cada membro do grupo reciba as comunicacidons dos demais, ira
pofiendo un sinal ao lado das cousas que cede e ira engadindo a sda lista as que
lle ceden, utilizando un lapis ou boligrafo dunha cor distinta a da lista inicial.
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ACTIVIDADE 4

Preparandonos para acadar os desexos

1. Igual que nas outras actividades, se esta non se desenvolve na mesma xor-
nada que a anterior, a profesora ou profesor comezara preguntando se lembran
algo do que se fixo anteriormente, ira anotando as achegas e farad un resumo
cando estas rematen.

2. Logo proxectara a transparencia da ficha 2.1, tapando a columna en que
figuran os recursos, para que se centren s6 na dos desexos, e indicara ao grupo
que van facer o necesario para INTENTAR QUE ESTES DESEXOS SE CUMPRAN. Para isto,
deben agruparse por tipos de desexos, de maneira que cadaquén estea coas com-
paneiras e companeiros que desexaban cousas do mesmo tipo.

Para isto, pode pintar no chan cun xiz tantos nimeros como tipos de dese-
xos houbese, separados entre si, e pedirlles & nenas e nenos que se sitlien arre-
dor do niimero correspondente (os que desexan cousas do pri-
meiro tipo arredor do nimero 1, os que as desexan do segundo

tipo arredor do niimero 2, e asi sucesivamente).

Unha vez formados, cada grupo ocupara un lugar na aula.
A profesora ou profesor indicara entén que cada grupo vai pre-
parar a maneira de que se cumpran os desexos, a través dunha
representacion. Para isto, estudaran os desexos e 0s recursos
de que dispofien (se non os lembran ben, poden coller os seus
personaxes no mural) e articularan unha representacién en que
participen todas e todos os membros de cada grupo.

Durante este tempo de preparacion o profesorado debe es-
tar pendente do que ocorre nos grupos, para lles axudar a resol-
ver as dificultades que se poidan presentar no proceso.

Igual que en ocasions anteriores,

a axuda debe ser o menos directiva
posibel, no sentido de evitar
suxestions directas (ideas
concretas) ou indirectas (a través
de certas mensaxes non verbais),

e debe sequir a mesma lifia
metodoldxica de sempre, no
sentido de facer preguntas que lles
axuden a atopar AS SUAS SOLUCIONS

Observacions xerais sobre a metodoloxia da preparacion grupal

En lifias xerais, tratase de que cada grupo constria unha representacion dra-

matica en que intervefian todas as nenas e nenos, representando o papel nece-
sario para que se cumpra o seu desexo. Asi, por exemplo, no grupo onde os
desexos son “querer ser algo”, cada membro asumira o papel do que quereria ser
e o grupo vertebrara todos estes papeis para que poidan formar parte dunha
especie de conto, que despois se representara para o resto da clase.
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Debemos ter en conta que esta preparacion non inclie didlogos nin porme-
nores deste tipo, que restarian espontaneidade na “obra” e, polo tanto, menos-
cabarian a consecucion simbdlica dos desexos, que consisten esencialmente en
meterse no papel. Porén, debe incluir os elementos necesarios para que se poida
representar sen bloqueos. Asi, por exemplo, o grupo debe decidir qué relacion
teran os personaxes entre si, qué fara cada un durante a representacion, etc.

O grupo debe decidir tamén se vai usar algln tipo de caracterizacion, den-
tro dos recursos de que se pode dispor nunha aula. Asi mesmo, poden facer uso
de certos obxectos auxiliares que precisen, e este uso pode ser simbélico ou mate-
rial. Por exemplo, se precisan dun avién, podenlle pedir a alguén doutro grupo
que lles axude facendo o papel de avion, poden representalo coas mesas e cadei-
ras, ou poden debuxalo e recortalo en cartolina.

En calquera caso, o profesorado debe dar tempo a que estas iniciativas xur-
dan no seo do grupo, habilitando estimulos do estilo de “e como podemos con-
seguir un avion?”, antes de dar algunha suxestion mais directa. Se tivese que
recorrer a achegar a idea, farao do xeito menos directivo posibel e dara sempre
varias opcions, para inducir o grupo a que engada mais ou, cando menos, para
que poida elixir...

E probabel que neste proceso se tefia que axudar a algunha nena ou neno a
que “reformule” o seu desexo, xa que isto pode ser necesario nalgunhas ocasions.
Deseguido enumeramos algunhas das posibilidades concretas en que isto seria
necesario:

a. Pode haber algunha nena ou neno que tefia un familiar enfermo e que for-
mule como desexo que esa persoa se recupere (que sande, que volva para a
casa se esta hospitalizada, etc.)

b. Tamén se pode dar o caso de que algunha nena ou neno tefa algin con-
flito intrafamiliar, ou tefia a nai e o pai en proceso de separacion, e que
exprese como desexo que non haxa problemas na casa, ou que volvan estar
xuntos, etc.

c. Outro caso que se pode dar & que se exprese un desexo moi en concreto:
ir en avion, en paracaidas, en submarino, etc.

Nestes supostos, compre ter presente que os desexos reais estan en relacion
o que pasaria ao se cumprir o que piden. Polo tanto, débese explorar a seguinte
cuestién: “e que pasara cando (se cumpra o suposto dado)?”... ese sera realmente
o desexo.
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ACTIVIDADE 5

Acadando os desexos

Describimos esta actividade como independente da anterior, por se houbese
que realizala nunha posterior sesion de traballo, posto que o proceso de prepa-
racion anterior pode ter unha duracién moi variabel, dependendo das caracte-
risticas do grupo, natureza dos desexos, etc. No caso de que isto suceda, o
profesorado comezarg, igual que en ocasions anteriores, preguntandolle ao grupo
o que lembran da actividade anterior e facendo ao remate un resumo das ache-
gas. Despois, habilitara uns minutos para que, en grupos, lembren o proceso de
preparacion.

A profesora ou profesor indicara que agora van facer que se cumpran os seus
desexos entre todas e todos. Para isto, se hai alglin grupo que desexaba experi-
mentar determinadas sensacions (voar, mergullarse, etc.), comezarase por este,
indicando que pode participar toda a clase.

1. O primeiro, un exercicio de relaxacion sinxelo que pode ser, por
exemplo, o que seque:

® Pidese que pensen nunha nube e que digan en alto (cunha certa orde) as
cousas que lles suxire. A profesora ou profesor iraas anotando nun papel.

® As nenas e nenos sentaranse nas cadeiras o mais comodamente posibel
(sen ter diante as mesas), ou deitaranse no chan (dependendo das condi-
cions da aula). Diminuirase o nivel de luz baixando as persianas e pofierase
unha mdsica suave (sen letra).

® Despois pideselle as nenas e nenos que pechen os ollos e que respiren amo-
difio e espérase uns momentos, necesarios para que se calmen, circunstancia
esta, que se pode detectar porque se vai producindo un silencio progresivo.

® A profesora ou profesor indica entdn, con voz pausada e amodifio, que
pensen que estan nunha nube, e ira lembrando pouco a pouco todas as cali-
dades asociadas que o grupo enumerara antes de comezar (por exemplo, é
suave, coma algodon, quentifia...). Asi, ao cabo de poucos minutos, o grupo
estara en disposicion de acadar as sensacions que queria experimentar
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2. Estimulando as sensacions, tendo en conta que pode haber
diversidade...

A profesora ou profesor comezara a indicar a operacion simbdlica. Por exemplo:
® Algtns de vos comezades a flotar no aire

® Hai outros que vos ides metendo no mar... a auga esta quentifia e come-
zades a ver o que hai no fondo

® etc. (dependendo das sensacions que se busquen)

Sempre coa msica posta, indicard que agora estan voando,
mergullandose, etc., e que estan vendo cousas e pasandoo ben... Se durante o exercicio hai
Despois interrompera o discurso durante uns minutos. algunha nena ou neno que se
Pasado este tempo, comezara a estimular o grupo para que levanta e deambula pola aula,
volvan a stia posicion inicial: non o interromperemos

® Agora ides comezando a baixar do aire amodifio, e tamén
a subir desde o fondo do mar (etc.).

® Pouco a pouco, ides vendo as cadeiras e sentdndovos nelas...
® Agora podedes ir abrindo os ollos.

Rematado o exercicio, parara a misica e subiranse as persianas. Podeselle
preguntar ao grupo se o pasaron ben durante a actividade, pero sen entrar en
pormenores, xa que ainda faltan por se “cumprir” os desexos das e dos demais.

3. Traballando co grupo ou grupos que van dramatizar

O grupo ou grupos que van dramatizar farano co resto das companeiras e
compafieiros sentados ao seu redor, en semicirculo ou en “U”, tendo en conta
que poden contar coa axuda doutras nenas e nenos para determinados papeis
auxiliares. O profesorado non intervira nesta dramatizacion e permanecera obser-
vando a sGa dindmica.

Aproveitando os efectos da actividade anterior, sequramente o faran de xeito
espontaneo e fluido... asi, representaran durante un tempo suficiente para entrar
no papel e, sobre todo, para que todos os roles tefian cabida.

Transcorrido este tempo, a profesora ou profesor pofiera o punto final a
escena e pedira un aplauso do “piblico”.
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ACTIVIDADE 6

Valoracion do traballo realizado...

Rematada a actividade anterior, a profesora preguntaralle ao grupo qué tal o
pasaron nesta Gltima parte da actividade e tamén nas anteriores, que cousas lles
gustaron mais e por que, e tamén cales lles gustaron menos e por que.

Isto dara lugar a unha especie de intercambio grupal sobre a satisfaccion que
produce experimentar que se cumpran os desexos.

Despois, preguntara de que e de quen depende que estes desexos se cum-
pran, o cal estimulara outra interaccién grupal sobre o papel que cada persoa ten
en que se cumpran os dela.

Por Gltimo, preguntara como se pode facer para resolver as dificultades que
se presenten no proceso, o que lle permitira ao grupo ser consciente da impor-
tancia de pedir axuda nas dificultades e a satisfaccion que produce recibila.

A profesora ou profesor ira rexistrando nunha copia da ficha 2.2 as emisions
do grupo e, ao remate, este pode elaborar unha especie de mural ou de transpa-
rencia en que quede reflectido todo isto, sequindo o modelo da dita ficha 2.2.

[modelo para ficha ou mural, sobre as conclusions da actividade]

CANDO SE CUMPRE UN DESEXO, SENTIMOS... PARA ISTO TEMOS QUE...

CANDO TEMOS DIFICUITADES, PODEMOS... CANDO ALGUEN NOS AXUDA, SENTIMOS...
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POSIBILIDADES DE TRANSVERSALIDADE:

Como diciamos ao comezo desta actividade as areas implicadas son as LIN-
GUAS, a EXPRESION ARTISTICA e @ EDUCACION FisicA. No desefio base que remata
na paxina anterior, aparecen implicadas dun xeito directo unha das linguas (a que
se utilice para o desenvolvemento da actividade), a educacion artistica, na medida
en que a montaxe das escenas implica obxectivos e contidos desta area, e a edu-
cacion fisica, nos aspectos de psicomotricidade e linguaxe corporal.

Tamén existe a posibilidade de incluir as outras LINGUAS (GALEGA ou CASTELA
e INGLES, FRANCES, ou ambas as ddas). Para que isto poida ser asi, propofiemos
as seqguintes variacions:

1. Traducir o contido da ficha 2.1 e o do mural ou ficha de conclusiéns

2. Unha vez rematada a actividade, facer algunha das representacions dra-
maticas da actividade 5 noutra lingua distinta a que se tefa utilizado para o
seu desenvolvemento inicial. Neste sentido sublifiamos a importancia de
facela despois do remate, xa que o contido afectivo que se envorca na repre-
sentacion require facelo na lingua nai das nenas e nenos xa que, doutro xeito,
perderia espontaneidade e produciria distorsién dos obxectivos principais.
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© BLOQUE 3

A frustracion

A agresividade
As solucions impunitivas




AREAS IMPLICADAS

OBXECTIVOS

METODOLOXIA

MATERIAIS

Lingua galega, lingua castela, lingua/s estranxeira/s, educacion artistica,
educacion fisica

Desenvolver a capacidade de identificar as emocions, e estimular e

facilitar a stia expresion verbal, xestual e corporal

Contribuir a construcion da responsabilidade nas relacions coas demais
persoas

Desenvolver a capacidade de identificar a frustracion, aumentar o nivel de
tolerancia cara a esta e propiciar a busca de saidas impunitivas para resolvela
Desmotivar as condutas auto e heteroagresivas, desprovéndoas de finalidade
Desenvolver actitudes de respecto e valoracion cara as diferenzas entre

as persoas e, en consecuencia, cara ao si mesmo

Contribuir ao desenvolvemento da cooperacion e da solidariedade, desde a
experimentacion persoal do que significa axudar e ser axudadas

Estimular a construcién da cohesion grupal e o sentimento persoal de
pertenza ao grupo

Obxectivos en relacion coas areas implicadas:

8.

11.

12.
13.

Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos mediante
palabras

Ampliar o vocabulario galego, castelan e da lingua estranxeira que estuden

. Contribuir ao desenvolvemento da capacidade de analise morfol6oxica

da linguaxe

Desenvolver a capacidade de expresion oral e escrita nas linguas galega,
castela e estranxeira, e contribuir ao adestramento da sta ortografia
Contribuir ao desenvolvemento psicomotriz e da expresion corporal
Contribuir ao desenvolvemento dunha actitude de valoracion do traballo
artistico

Nesta actividade altérnase o traballo individual co de parellas e grupo.

O papel do profesorado sera o de facilitar a expresion do alumnado e

o intercambio intragrupal.

Tamén promovera a tolerancia cara as diferentes emisions que se produzan ante a
frustracion, amosando unha actitude de escoita e comprension empatica ante as
alternativas de cada alumna e alumno do grupo.

Copias das fichas de traballo

Lapis, gomas de borrar e cores (ceras, lapis ou calquera outro tipo)
Cartolina grande branca, ou un anaco de papel branco, tipo embalaxe
Tesoiras, pegamento e cinta adhesiva, e goma de pegar



DESCRICION

ACTIVIDADE 1

De cando en vez, hai un obstaculo no noso camiiio...

e iso amolanos!

1. A profesora ou profesor proporalle ao
grupo a idea de facer un xogo. Para isto deberan
retirar as mesas e as cadeiras, e colocalas contra
as paredes da aula, para que quede espazo su-
ficiente. Despois indicara que a clase debe divi-
dirse en dous grupos. Por exemplo, as nenas e
nenos que tefian un ndmero par formaran un
grupo, e as e os impares o outro. En calquera
caso, cada un dos grupo debe estar formado por
un ndmero impar de membros. Se isto non é asi,
formaranse tres grupos no canto de dous. Se na
clase houbese moi poucas nenas e nenos, 0 xogo
farase con todo o grupo xunto.

2. Cada grupo deberase colocar de pé, for-
mando un circulo, e a profe debuxara no seu
centro, con xiz, unha aspa ou un circulo pequeno
(o seu diametro non debera exceder do tamano
dos pés dun neno desa idade). Despois pedira

e (O

e
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O CONCEPTO DE PARES E IMPARES, OU CALQUERA
OUTRO QUE SE ESTEA TRABALLANDO NESE
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unha voluntaria ou voluntario para que se sit(ie no centro, cos pés encima do sinal.
Logo, a profesora ou profesor repartira as tarxetas con nimeros que figuran na
ficha 3.1, previamente cortadas pola raia de puntos. Tratase de formar parellas;
polo tanto, cada tarxeta cun mesmo simbolo débese repartir un namero par de
veces en cada un dos grupos. Cada tarxeta debera levar un anaco de cinta ad-
hesiva, para que a poidan pegar na roupa, nun lugar visibel (por exemplo, como
se reproduce na figura da parte superior desta lifia).

A REPARTICION DAS TARXETAS COS NUMEROS DEBESE FACER DE XEITO QUE
CADAQUEN TEN QUE ESTAR SITUADO FRONTE A QUEN TENA O SEU MESMO
NUMERO, DE TAL XEITO QUE SE PARTIMOS O CIRCULO POLA METADE, QUEDEN
DUAS IMAXES CRUZADAS, CONFORME SE REPRODUCE NA FIGURA QUE
APARECE DESEGUIDO

(6]
Esquema para debuxar no chan Esquema da disposicion das nenas e
os circulos do xogo L nenos para o xogo do intercambio
(. J

3. Unha vez que o grupo estea preparado, a profesora ou profesor indicara
en que consiste 0 xogo e o que hai que facer:

“Agora, cadaquén débese cambiar de sitio coa siia parella, que é a que tefia o0 mesmo nimero
na tarxeta. Pero ao facelo ten que pisar este sinal (referindose ao que esta debaixo dos pés da

nena ou neno que ocupe o centro da roda)... Se non conseguides pisala, non vos podedes cambiar
de sitio. Non é unha competicion, e non hai présa”

359



Despois indicara cal é a parella que debe comezar o xogo e dara a pauta para
continuar. Por exemplo, pode indicar: comezara a parella que tefia o nimero 2 na
sla tarxeta. Despois, continuara a que estea situada pola sa dereita

DEPENDENDO DAS CARACTERISTICAS DO GRUPO, DA CANTIDADE DE GRUPOS
QUE SE FORMEN E DO NUMERO DE PARELLAS, A PROFE VALORARA:

©® O namero de parellas que xogan a vez (unha a unha, de ddas en daas,
etc.). Tendo en conta que o xogo é simultaneo en todos 0s grupos

©® En qué orde continGa o xogo. Asi, por exemplo, se se estan traba-
llando os conceptos de lateralidade e de orientacion espacial, podese
aproveitar esta actividade para incidir sobre eles, indicando que, despois
da primeira parella, continuara a que estea colocada a sta esquerda ou
a sta dereita, etc.

4. Unha vez que todas as parellas intentaran o cambio de posicion, a profe
pediralle a unha nena ou neno do grupo que ocupe o lugar central, para que
poida xogar tamén a persoa que estivo ali durante o xogo. Esta intentara o cam-
bio de sitio coa parella de quen estea no medio.

5. Mentres se desenvolve o xogo, é im-
portante que a profesora ou profesor observe Propofemos rexistrar en columnas diferentes
as diferentes alternativas que as nenas e 0s as alternativas das nenas e dos nenos, porque
nenos buscan para pisar o sinal e, polo tanto, prevemos que seran diferentes, dado que se trata da
cumprir a condicién necesaria para se poder resposta a frustracion e, polo tanto, probabelmente
cambiar de sitio. Despois de rematado o xogo, as dos nenos seran mais heteroagresivas e as
rexistrara estas observacions, para o que pode das nenas mais autoagresivas
utilizar a ficha 3.2
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¢QUE FAN PARA PODER CAMBIAR DE SITIO?

p

GRUPO 1

GRUPO 2

GRUPO 3

AS NENAS...

~

GRUPO 1

GRUPO 2

GRUPO 3

~

0S NENOS...

6. Unha vez que todas as parellas tefian intervido, a profe indicara que rema-
tou o xogo e pediralle ao grupo que se sente cadaquén na siia cadeira, formando
un semicirculo ou un “U”. Cando estean dispostas e dispostos, preguntara:

® “Que tal o pasastes?” (e deixara un tempo para a expresion)

® “Como vos sentistes cando estabades no medio?” (refirese ao momento
no que intentaron pasar polo medio para cambiar de lugar)

® “Como vos sentistes as e 0s que pasastes empuxando?”

® “Como vos sentistes as e os que pasastes utilizando outras formas para
pisar o sinal?” (e pidelles que indiquen tamén a forma que utilizaron)

® “Como vos sentistes as e 0s que non conseguistes pasar?”
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Por Gltimo tamén pedira que indiquen como se sentiron as nenas e 0s Nenos

que estiveron no medio.

Todas estas expresions seran rexistradas na ficha 3.3, na cal é igualmente
importante facer a diferenciacion entre nenas e nenos, polos mesmos motivos

que na anterior

CANDO ESTABAN NO MEDIO...

CONSEGUIRON PASAR...

EMPUXARON...

FIXERON OUTRAS COUSAS...

NON CONSEGUIRON PASAR...

Nenas Nenos

Nenas Nenos

Nenas Nenos

Nenas Nenos

AS E 0S QUE ESTIVERON NO CENTRO, SENTIRON...

NENAS

NENOS

7. Despois, a profe fara un resumo en alto (guiandose polo contido da ficha
3.3), indicando que as emoci6ns varian segundo conseguiran ou non a meta que
se propoiiian e tamén segundo o que tivesen que facer para conseguila. Tamén
sinalara que as situacions que tefien que ver co enfado, ou con calquera das emo-
cions que se asocian a este (rabia, ira, colera, etc.) estan en relacion con non con-
seguir o que queremos, e indicara que hai diferenzas entre as nenas e os nenos
(se efectivamente as houbo).

8. Por (ltimo, e como posibelmente a maioria das emociéns non seran satis-
factorias, indicara que agora (ou nunha préxima xornada de traballo se o prefire),
teran que buscar a maneira de sentir cousas que lles resulten mais agradabeis.
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ACTIVIDADE 2

Os obstaculos poden ser de moitas clases...
pero todos son igualmente enfastiosos!

Se esta actividade continda inmediatamente despois da anterior (na mesma
sesion de clase), a profesora ou profesor comezaraa sen mais, xa que acaba de
indicar que se van buscar xeitos de sentirse mellor. Se entre a actividade anterior
e esta media un periodo de tempo, débese comezar por preguntar ao grupo o
que recordan da actividade anterior, dando os estimulos necesarios para que se
sitGe. As emisions iranse rexistrando no encerado ou nunha transparencia en
branco (en calquera caso dun xeito ordenado) e, ao remate, farase un resumo de
toda a actividade previa.

1. A profesora ou profesor indicaralle ao grupo que van xogar de novo cos
seus personaxes. Asi que cadaquén retirara o seu do mural onde estan colocados,

para telos enriba do pupitre.

2. Logo repartira copias da ficha 3.4, para traballo individual.

Unha vez repartidas as fichas, & importante sinalar que o traballo

é individual e, en consecuencia, que procuren facer cadansia ficha,
porque seguro que a cadaquén lle pasan cousas diferentes. Coma
noutras ocasions, esta indicacion farase con obxecto de estimular a
expresion subxectiva, pero, unha vez feita, non é conveniente forzar
o silencio nin premer o grupo se se produce algiin intercambio.

3. Despois, a profe ou o profe ira lendo en alto a cabeceira das columnas,
comezando polo texto que figura na parte superior da ficha (“Ao teu perso-
naxe...”), e dandolles un tempo non excesivamente longo para que escriban a sta
resposta no espazo correspondente (incluindo o nome do personaxe).
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Debuxa a cara do teu personaxe, para que
se vexa o que sente...

...que seria o que lle pasou?

AO TEU PERSONAXE ( )

ACABALLE DE PASAR UNHA COUSA QUE NON LLE GUSTOU NADA...

Ante isto, éntranlle ganas de...

(escribe aqui o seu nome)

Se lle entran ganas diso,
sera porque sente...

4. Unha vez contestadas as preguntas, a profe
ou o profe pediralles as nenas e nenos que debuxen
a cara do seu personaxe no recadro superior da
ficha, indicando que é importante que se lle note
na cara o que sente. Primeiro farano con lapis e
logo, cando lles pareza ben como queda, pédeno
pintar coas cores e/ou repasar os trazos a boli ou
rotulador.

E IMPORTANTE DEIXAR O TEMPO NECESARIO PARA
QUE REALICEN ESTE DEBUXO, XA QUE A EXPRESION
PLASTICA DOS XESTOS QUE INDICAN AS EMOCIONS
RESULTA UN POUCO COMPLICADA. AO MESMO
TEMPO, O FACELO CONTRIBUE A CONSECUCION DOS
OBXECTIVOS DA ACTIVIDADE

5. Unha vez rematado este proceso, realizarase unha posta en comdn, para
a cal se utilizara a primeira parte (recadros superiores) da ficha 3.5, ou ben a ficha
3.5.a, fotocopiada en acetato, na cal ira anotando as emisions de cada alumna e
cada alumno, neste caso sen facer referencia aos nomes dos personaxes
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AOS PERSONAXES NON LLES CANDO LLES PASA ISTO, ENTRANLLES

GUSTA QUE... GANAS DE... PORQUE SENTEN...

PERO GUSTARIALLES MAIS SENTIR... PARA PODER SENTIR ISTO, PODERIAN...

Para facilitar o desenvolvemento desta posta en comdin, a profesora ou pro-
fesor pode unificar as emisions iguais ou semellantes. Asi:

/ Un exemplo: \

Se a primeira nena ou neno en falardi... ~ “Que a sda amiga se enfade
con ela ou con el”

a profe anotara na ficha... ~ “Que se enfaden con el ou con ela”

e preguntaralle ao grupo ... “hai algdn outro personaxe ao que
lle amola que lle pase isto mesmo?”

e anotara o niimero de aspas ou palotes correspondentes ao lado da expresion

despois prequntara:  “hai algiin outro personaxe ao
que lle amola que alguén se
enfade con el, ainda que non
sexa unha amiga?”

\ ’ ...e anotara os desexos que se expresen dentro do mesmo apartado

Y,
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6. Rematada esta posta en comiin proxectarase a transparencia, indicando:

A medida que as nenas e os
nenos vaian dicindo o que lles
gustaria sentir, a profe irao re-
xistrando na parte inferior da
mesma ficha 3.5, no apartado
correspondente, ou ben na pri-
meira columna da ficha 3.5.b

AN

“Cando aos vosos personaxes lles pasan cousas que non
lles gustan, senten... (e le o listado da terceira columna).
Pero, gistalles sentir todo isto?...

enton, que lles gustaria sentir?”

[fotocopiar en acetato]
PERO GUSTARIALLES MAIS SENTIR... PARA PODER SENTIR ISTO, PODERIAN......

7. Cando remate esta expresion grupal, volverase a proxectar a transparencia
e lerase en alto o que lles gustaria sentir, en lugar do que senten cando algo os
amola, que tamén se volvera ler en alto.

A partir deste momento quedan ddas opcions:

® Que se interrompa a sesion de traballo para continuar noutra sesién de
clase. Neste caso a profe indicaralle ao grupo que o proximo dia se buscara

a forma de sentir o que queren

® Continuar a actividade nesta mesma sesion. Neste caso, continuarase con-
forme se describe no punto 2 da seguinte actividade.
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ACTIVIDADE 3

Buscando alternativas satisfactorias ante a frustracion

Se esta actividade se desenvolve nunha sesion de traballo posterior, a profe
ou o profe iniciaraa preguntando ao grupo o que recordan do que se fixo ante-
riormente, dando as referencias necesarias para que o grupo se sitie no que esta

a preguntar.

Coma en anteriores actividades, irase rexistrando a producién do grupo nun
acetato en branco ou no encerado, gardando unha certa orde, que permita facer

un resumo cando remate a producion.

1. Feito isto, a profesora ou profesor indica-
lles s nenas e aos nenos que se coloquen en
pequeno grupo e, se o estima oportuno, podelles
lembrar que debe rotar o portavoz. Logo reparte
un folio en branco por grupo e pidelles que pen-
sen en cousas que os fagan enfadar moito. Des-
pois iranas dicindo en alto, para que poidan ser
rexistradas pola portavoz.

COMPRE LEMBRARLLES AOS GRUPOS QUE NON SE
TRATA DE DISCUTIR, SENON DE ANOTAR TODAS AS
ACHEGAS, XA QUE E PROBABEL QUE CADAQUEN SE
ENFADE POR COUSAS DISTINTAS AO RESTO

2. Unha vez realizado este traballo, farase unha posta en comiin, na cal cada
portavoz ird dicindo en alto as situacions que fan enfadar ao seu grupo, que a

profesora ou profesor irda anotando no encerado.

Para maior operatividade, o rexistro podese facer por columnas, en cada unha

das cales se iran anotando situacions do mesmo tipo.

3. Logo, a profesora distribuira ddas situa-
cions de distinto tipo para cada grupo, anotadas
nos recadros correspondentes da ficha 3.6, distri-
buira as fichas (unha para cada grupo) aclarando
que, se se achegan varias solucidns, deberan
constar na ficha, porque non se trata de buscar a
mellor.
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Enfaddmonos moito cando...

4 N [

- AN

Cando ocorre algunha destas cousas, éntrannos ganas de...

4 N [

- AN

Pero con isto non nos sentimos mellor... Como poderiamos arranxalo para nos sentir ben?

4. Ao rematar o traballo grupal, as nenas e os nenos colocaranse en semicir-
culo ou en “U”, e farase unha posta en comdn na cal a profe ird rexistrando na
ficha 3.5, ou 3.5.8 (fotocopiada en acetato), as alternativas impunitivas que o
grupo lle buscou. Logo proxectarase o acetato e a profe estimulara o grupo para
que identifiquen se estas alternativas que buscaron lles poden facer sentir o que
mais lles gustaria, conforme tifian expresado no seu momento.

5. Para rematar esta actividade, a profe ou o profe pode promover un inter-
cambio grupal sobre a satisfaccion que causa conseguir o que nos propofiemos
as persoas, o fastio que supon que algo nos impida atinxir o que queremos e como
normalmente buscamos saidas ante isto (ao que se lle pode chamar frustracion,
para que vaian interiorizando o concepto) que non sempre nos fan sentir mellor.
Se se produciron diferenzas significativas entre as emisions das nenas e as dos
nenos, podeas sinalar.

6. Chegado este momento interrompese a actividade, indicandolle ao grupo

que outro dia probaran a ver se xa son quen de habilitar saidas satisfactorias ante
0s obstéculos.
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ACTIVIDADE 4

Experimentando a saida ante o obstaculo e liberando tension

1. A profesora ou profesor comezara preguntando ao grupo o que lembran
do que se fixo até agora (actividades anteriores), dando as referencias necesarias
para que o grupo se sitlie. Anotara no encerado as emisions das nenas e dos
nenos, dandolles unha certa orde, e despois fara un pequeno resumo, axudada
polo grupo ou axudando ao grupo (isto depende da idade das nenas e nenos).

E importante que este resumo remate indicando no que quedaron o dia ante-
rior, no sentido do compromiso de comprobar se xa eran quen de buscar saidas
mais satisfactorias ante un obstaculo.

2. Desequido, indicara que se vai facer un xogo para comprobar se as cou-
sas que descubriron dan mellores resultados cando se atopa un obstaculo. Para
isto, divide a clase en dous grupos iguais (mesmo niimero de nenas e nenos en
cada un). Cada un dos grupos pode estar formado, por exemplo, por un membro
dos que formaban cada parella no xogo anterior (actividade 1). De feito, se con-
servan as figuras de cartolina, isto resultara doado. Pero tamén pode habilitar cal-
quera outro procedemento para esta division, sempre e cando sexa de xeito
aleatorio.

3. Despois, no chan da aula, contra unha das paredes, marcara coa xiz tan-
tos sinais (raias, aspas, asteriscos, etc.) como membros haxa en cada grupo,
procurando que non queden demasiado xuntas e, en todo caso, que sexan equi-
distantes.

4. Unha vez feitos os sinais, indicalle a un dos grupos que deben colocar
cadansia cadeira co respaldo contra a parede, coincidindo cos sinais que hai no
chan.

5. Logo trazara dias raias no chan, paralelas a lifa que
forman as cadeiras, cunha separacion minima dun metro TAMEN SE PODE OPTAR POR TER
entre elas. Despois, fara nestas daas lifas outros tantos PREPARADOS TODOS ESTES SINAIS ANTES
sinais como cadeiras haxa, procurando que coincidan sem- DA HORA DA CLASE, SE O PROFESORADO
pre unhas fronte as outras. Os sinais da primeira lifna deben O CONSIDERA OPORTUNO

ser circulos ou cadrados, que non excedan do tamafio dos
pés das nenas e dos nenos da clase.
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6. Feito isto, un dos dous grupos deberase situar cos pés sobre cada cadrado
ou circulo da primeira lifia, virandolles as costas as cadeiras. O outro grupo ocu-
para as marcas da seqgunda lifia, tamén de pé, e de fronte &s sGias companeiras e
companeiros.

Cando todo o mundo estea situado e mais ou menos relaxado e atento, a pro-
fesora ou profesor indicard en que consiste o xogo.

Sinais de xiz

Parede da aula

alaRufalalal

>Tm

Sinais de xiz
Posicions do grupo 1: de costas as cadeiras

Lifa 1

>1m
Sinais de xiz

DIAGRAMA DA ORGANIZACION DO XOGO

7. A profe comeza dicindo: \

poidamos resolver e isto nos enfade...”

“Antes de comezar, imos practicar un pequeno truco que vos pode axudar no xogo: imaxinade

que estades moi enfadadas e enfadados por algunha cousa que vos acaba de pasar... (espera uns
segundos)... xa estades?... Agora debedes lembrar que enfadandonos non conseguimos o que
queremos, pero claro, xa estades enfadados, verdade?... Pois, o primeiro que temos que facer é
“desenfadarnos un pouco”, para que se nos ocorra algunha boa idea... Para isto, imos facer unha
cousa... amodifo, collede todo o aire que poidades... (espera uns sequndos)... xa nos vos colle mais
aire?... pois agora tedes que ilo soprando, pouco a pouco, coma se forades inchar un globo... xa
esta?... pois repetimos outra vez... (repite o exercicio de novo)... estades un pouco desenfadadas e
desenfadados?... pois este é un truco que podemos usar para cando nos pase algo que non
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8. Feito isto, a profesora ou profesor procedera a indicar en que consiste o

X0go: \

“As nenas e os nenos do grupo 2 teran que sentarse nas cadeiras que
estan contra a parede, pero hai unha condicion... fronte a cada unha e
cada un de v6s esta unha compaiieira ou un compaieiro, pisando un
sinal en forma de circulo que hai pintado no chan... para podervos sentar
na cadeira, teredes que intentar pisar este circulo, se non non vos pode-
redes sentar... cando todas e todos rematedes a vosa vez, cambiaredes
de sitio co grupo 1, que teran que facer o mesmo que ides facer vos
agora... Non se trata dunha competicion, non hai que chegar primeiro
que o resto... s6 hai que se sentar... se vos parece moi dificil... ou vos
enfada...podedes utilizar o truco que aprendemos hai un pouco para vos
desenfadar... seguro que despois se vos ocorre algunha boa idea...”

Mentres ten lugar o xogo, a profesora ou profesor observara a dinamica do
grupo, e rexistrara os seus aspectos mais significativos na ficha 3.7. Tratase de ob-
servar e anotar fundamentalmente as alternativas que buscan para salvar o
obstaculo: miran o que fan as e os demais, falan con outras, negocian con quen

QUE FAN PARA PODER CHEGAR ATE A CADEIRA?...

AS NENAS... 0S NENOS...

GRUPO 1

AS NENAS... 0S NENOS...

GRUPO 2
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pisa o obstaculo... etc., para poder estabelecer se se
produciron diferenzas entre o segundo xogo e o
primeiro...

9. Cando todas as nenas e nenos tefian parti-
cipado, a profe indicara que rematou o xogo, pedi-
ralles que collan cadans(a cadeira e que se senten

Igual que no primeiro xogo, & importante

rexistrar en columnas diferentes as alternativas
das nenas e dos nenos, polos mesmo motivos

indicados para aquela ocasion.

formando un circulo ou un “U” e procedera a facer a anélise nos mesmos termos

que na actividade 1, preguntandolles:

® “Que tal o pasastes?” (e deixara un tempo para a expresion)

® “Como vos sentistes cando estabades no medio?” (refirese ao momento
en que intentaron pasar polo medio para cambiar de lugar)

® “Como vos sentistes cando descubristes algunha forma de pasar e o con-

seguistes?”

® “Como vos sentistes as e 0s que non conseguistes pasar?”

® “Credes que o exercicio de respiracion vos axudou a estar un pouco menos

enfadadas e enfadados?”

E rexistrara o resultado das expresions na sequnda parte da ficha 3.8

Nenas Nenos Nenas

CANDO ESTABAN NO MEDIO... CANDO DESCUBRIRON O XEITO DE PASAR... SE NON CONSEGUIRON PASAR...

Nenos Nenas Nenos

10. Por dltimo, proxectara sucesivamente as fichas 3.3 e 3.8, para que o
grupo poida ver as diferenzas que hai, e estimularao para que identifiquen a satis-
faccion que produce buscarlle saidas a frustracion, despois de liberar a tension

que esta provoca.
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ACTIVIDADE 5

Valoracion afectiva do traballo realizado

Rematada a actividade anterior, co grupo disposto en semicirculo ou en “U”,

a profesora preguntara qué tal o pasaron nesta Gltima parte da actividade e tamén
nas anteriores, que cousas lles gustaron mais e por que, e tamén cales lles gus-
taron menos e por que.

Se fose necesario, axudaralle ao grupo a recordar o que pasara no primeiro

xogo (o que fixeron para acadar a meta, se 0 conseguiron ou Non e como se sen-
tiron) e tamén a ponelo en relacién co que pasou no segundo xogo.

Isto dara lugar a unha especie de intercambio grupal sobre a rendibilidade de

buscar solucions para salvar os obstéculos, que a profe concluira cun resumo no que
quede estabelecido que parece que se pasa mellor buscando soluciéns para os pro-
blemas que deixandonos levar polo enfado (se este foi o resultado da valoracion).

Se as nenas e os nenos do grupo xa saben ler, pddese rematar facendo un

mural en cartolina ou en papel de embalaxe, que se colocara posteriormente na
parede ou no taboleiro de cortiza (para isto, pddese utilizar como modelo a matriz

da ficha 3.9)
Cando non podemos conseguir algunha E facemos...
cousa que queremos, sentimos... >

Pero asi non o pasamos ben...

Para resolver isto, tentamos desenfadarnos un pouco, utilizando un truco...

Collemos amodiio todo o aire que podemos e logo imolo soltando pouco a pouco, como se

foramos inchar un globo... e volvemos a repetilo outra vez... asi sentimonos un pouco mellor...

Agora xa podemos buscar outras solucions, como...

E asi xa o pasamos moito mellor...
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© BLOQUE 4

O vincluo afectivo e as relacions

coas outras persoas




AREAS IMPLICADAS

OBXECTIVOS

METODOLOXIA

MATERIAIS

Lingua galega, lingua castela, lingua/s estranxeira/s, educacion artistica,
matematicas.

Desenvolver a capacidade de identificar o que as outras persoas senten
cara a nos.

Desenvolver a capacidade de identificar o que sentimos cara as outras
persoas.

Aprender a diferenciar os distintos tipos de vinculos afectivos e a identificar
as calidades que distinguen a cada un deles.

Contribuir & construcion de vinculos de amizade mediados pola igualdade
entre ambos os dous sexos, desde a experimentacion persoal do que significa
sentirse valoradas e valorados por igual.

Contribuir a construcion da responsabilidade nas relacions coas demais
persoas.

Estimular a construcion da cohesion grupal e o sentimento persoal de
pertenza ao grupo

Obxectivos en relacion coas areas implicadas:

7.

10.

11

12.

Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos mediante
palabras

Ampliar o vocabulario galego, castelan e da lingua estranxeira que estuden
Contribuir ao desenvolvemento da capacidade de analise morfoloxica da
linguaxe

Contribuir ao desenvolvemento dunha actitude de valoracion do traballo

. Contribuir a construcion de conceptos xeométricos e metaconceptos, coma

os de figuras requlares, ou preto e lonxe, ou inscrito e circunscrito.
Contribuir ao desenvolvemento da capacidade para a comprension das
representacions graficas e da comprension e representacion de iconas simples

Nesta actividade altérnase o traballo individual co de parellas e grupo.

O papel do profesorado sera o de facilitar a expresion do alumnado e o
intercambio intragrupal.

Tamén promovera a tolerancia cara as diferentes emisions que se produzan ante
os sentimentos, amosando unha actitude de escoita e comprension empatica
ante as alternativas de cada alumna e alumno do grupo.

Copias das fichas de traballo, en papel e en acetato

Lapis, gomas de borrar e cores (ceras, lapis ou calquera outro tipo)
Boligrafos ou rotuladores finos, de varias cores

Papel do que se usa para embalaxe, dunha cor rechamante
Tesoiras, pegamento e cinta adhesiva



DESCRICION
ACTIVIDADE 1

Hai moitas persoas que nos queren...
e nos tameén lles queremos a elas...

1. A profesora ou profesor indicaralle ao grupo
que se vai xogar de novo cun personaxe e, COmo
o xogo é diferente dos anteriores, antes de nada
teran que o debuxar e colorear, para o cal repar-
tira a cada nena e a cada neno unha copia da ficha
4.1, fotocopiada en cartolina ou en papel groso.

2. Unha vez rematado o debuxo, pediralles
que o recorten pola lifa descontinua que perfila
o cadrado, repartira a ficha 4.2, fotocopiada en
tamafo A-3, e indicara que peguen o debuxo
dentro do circulo central, facendo coincidir os
bordos cos do cadrado de lifia descontinua debu-
xado no interior. Logo deberan escribir o nome do
personaxe na roupa deste e, se fose moi escura e
non se distinguise ben, poden escribilo nun
cachifio de papel e pegarllo encima, coma se fose
un adhesivo.

Debuxa o teu personaxe dentro deste recddro,
coloréao e despois recorta pola lina de puntos

Dado que os tamanos estan calculados para que o cadrado fique inscrito
na circunferencia, podese aproveitar para abordar estes conceptos xeo-
métricos, ou para insistir sobre eles se xa foran introducidos previamente

3. Agora deberaselle explicar ao grupo o contido da ficha 4.2. Neste sentido,
compre sinalar que, ao redor do circulo en que esta pegado o personaxe, apare-
cen unha serie de figuras xeométricas dispostas a diferentes distancias: os circu-
los estan mais preto, os cadrados un pouco mais lonxe e os pentdgonos ainda

mas lonxe, e que se vai traballar con todas elas.
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[fotocopiar en A-3]

4. Desequido, indicarase que seguramente
habera algunhas persoas que lle queren moito ao
personaxe... e cadaquén sabe quen seran... asi que
debera escribir o nome de cada unha delas, con
lapis e sen premer moito, dentro de cada un dos
circulos que figuran ao redor do debuxo. Tamén
debera escribir, dentro de cada circulo e debaixo
do nome, qué clase de relacién tefien co perso-
naxe (tipo de parentesco, amizade, a nena ou o
neno que lle gusta, etc.).

Compre indicar que non é imprescindibel
utilizar todos os circulos.

Tamén é importante deixar que traballen
durante o tempo necesario, sen agobios, e
que o fagan individualmente, porque cada
personaxe lles pode querer a persoas distintas
e, neste sentido, non tefien por que coincidir
coas de quen teien ao lado.

5. Cando todas as nenas e nenos tefian rematado o seu labor, indicarase que
tamén pode haber outras persoas que lle queren ao personaxe, ainda que non as
escribira nos circulos porque non se lle ocorreron no primeiro momento, ou porque
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Os personaxes

quérense
con...

O

-

Ao
O

O

O
SR

as ve con menos frecuencia... ou polo que sexa, asi
que pode p6r o nome de cada unha destas dentro dos
cadrados que figuran inmediatamente por afora, in-
dicando tamén o grao de parentesco ou amizade.

6. Rematado o traballo, indicase que pode haber
ainda algunha persoa que lle queira ao personaxe e
que non estea apuntada. Se isto fose asi, poden escri-
bir o seu nome e grao de parentesco ou amizade nos

E moi importante que o profesorado non
interveiia mentres que as nenas e 0s nenos
traballan a ficha 4.2, ainda que vexa que
alguén deixa sen anotar algan vinculo
importante, xa que a siia percepcion é
subxectiva e, neste sentido, lexitima nos
termos que a exprese.

pentdgonos que figuran inmediatamente por fora dos cadrados.

7. Unha vez cuberta toda a ficha, farase unha posta en comdin. Para isto, a
profesora ou profesor proxectara a ficha 4.3, fotocopiada en acetato, pedira que
calquera nena ou neno diga en alto un dos nomes que ten anotados dentro dos
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Os personaxes

quérense
con... Nena/o
que lle

gusta (7)

Papa
@

®)
Amiga

Tia I Papa
4
4) (7)
® \
Amiga

Amigo
®)

Nena/o
Avoa
®
Amigo

que lle Irma
Avo

gusta (3) ®)
@ Q

circulos da sda ficha, logo preguntaralle cal é a relacidon que ten co personaxe
(tipo de parentesco, amizade, nena ou neno que lle gusta, etc.) e anotara o dito
vinculo nun dos circulos do acetato.

Logo preguntara quen mais ten anotado este mesmo vinculo dentro dos seus
circulos, contara as nenas e nenos que levantan a man e anotara o nimero entre
parénteses, dentro do mesmo circulo.

Pedira despois que calquera outra nena ou neno digan outro dos nomes
(sempre dentro dos circulos), anotara o vinculo que este ten co personaxe nou-
tro circulo da transparencia e, igual que na ocasion anterior, preguntara cantas
outras persoas da clase tefien o mesmo nos seus circulos, anotando o nimero
entre parénteses dentro do circulo... e asi ird preguntando a distintas nenas e
nenos, até que os vinculos mais proximos (escritos nos circulos) estean ditos.

379



8. Despois comezara a escribir o que as nenas e nenos tefien nos cadrados,
utilizando para isto o mesmo procedemento que no punto anterior. Por Gltimo, e
tamén mediante idéntico procedemento, anotara o que tefien nos pentagonos.

9. Rematadas as anotacions, indicaralle ao grupo que, para representar a rela-
cion que hai entre o personaxe e cada unha das persoas (figuras) anotadas ao
seu redor, debuxaranse unhas frechas, que van desde o personaxe a cada unha
delas. Asi, entendemos que cada unha delas lle quere ao personaxe... e viceversa...
porque habitualmente, cando unha persoa nos quere, tamén nds lle queremos a
ela... e representaremos isto facendo que cada frecha apunte en ambas as dias
direcciéns.

Asi, ao remate, quedara unha imaxe do estilo da que se pode ver na figura:
“EXEMPLO DA FICHA 4.3, LOGO DA POSTA EN COMUN”. Isto permite que as nenas e
0s nenos poidan ver a representacion grafica dos vinculos afectivos que unen as
persoas entre si, e tamén permite que observen que as persoas estamos unidas
coas demais por gran cantidade de vinculos deste tipo... e todo isto sera indu-
cido polo profesorado mentres se visualiza a transparencia xa elaborada.

10. A profesora ou profesor estimulara o grupo para que reflexionen e expre-
sen o importante que é estar unidas e unidos a moitas persoas, e tamén para que
comecen a se decatar que os vinculos son distintos. Pode facer isto utilizando
preguntas do tipo:

® pensarades algunha vez na cantidade de persoas que queren e ds que lles

quere o personaxe?”...

® “que vos parece isto?”... “glstavos a idea?”...

® “ao igual cé personaxe, a vés tamén vos queren moitas persoas e vos que-

rédeslle a elas... non?”...

® “e isto, glstavos?... parécevos importante?”...

e ird anotando as expresions que se produzan.

11. Feito isto, preguntara se lles gustou a actividade, anotando igualmente
as respostas e, para rematar, indicara que, outro dia, veremos por que se queren
as persoas... e por que o fan de formas distintas... igualifio que lle pasa ao per-
sonaxe.

12. Para rematar, pedira as nenas e aos nenos que lle pofian o seu nome por
detras & ficha 4.2 e que lla entreguen para gardala na clase, xa que, na préxima
actividade, volveran a precisar dela.
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ACTIVIDADE 2

As persoas quérense entre si de formas distintas...

Se esta actividade se fai inmediatamente despois da anterior (na mesma se-
sion de clase), a profesora ou profesor comezaraa sen mais, xa que acaba de in-
dicar que se vai ver por que se queren as persoas entre si e por que o fan de xeitos
distintos. Pero, se entre ambas as dias actividades media un periodo de tem-
po, débese comezar por preguntar ao grupo o que recordan do anteriormente tra-
ballado, dando os estimulos necesarios para que se sitlien. As emisions iranse
rexistrando no encerado ou nunha transparencia en branco (en calquera caso dun
xeito ordenado) e, ao remate, a profesora ou profesor fara un resumo da activi-
dade previa.

1. A profesora ou profesor indicaralle ao grupo que van xogar de novo cos
seus personaxes. Asi que lles repartirad cadansta ficha 4.2, e pedira que borren os
nomes que tefien dentro das figuras xeométricas e que os escriban fora das figu-
ras, xusto sobre o bordo superior destas.

2. Logo explicara que, xa que o personaxe lles quere a todas esas persoas,
seguramente lle gustara estar con elas, e facer cousas xuntos. Asi que lles vai facer
algunhas preguntas, para que escriban as respostas na mesma ficha que tefen
diante, o cal deben facer individualmente, xa que, como saben moi ben, a cada
personaxe lle pode gustar facer cousas distintas con persoas distintas:

® Que cousas lle gusta facer ao personaxe nos dias de

semana e con quen lle gusta facelas? Entre cada pregunta e a sequinte,

® Que cousas lle gusta facer durante a fin de semana e a profesora ou profesor deixara o
con quen? tempo suficiente para que as nenas e
® Que cousas lle gusta facer nas vacacions e con quen? os nenos poidan pensar as respostas
As nenas e os nenos deberan ir anotando as respostas a e escribilas na ficha.

estas preguntas dentro de cada figura xeométrica que corres-
ponda & persoa coa cal ao personaxe lle gusta facelas. E
importante que o fagan con boligrafos de tres cores distintas, e que anoten na
parte inferior da ficha a qué cor corresponde cada unha das preguntas (por exem-
plo, vermello os dias de diario, azul as fins de semana e verde as vacacions).
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Se o texto que queren escribir &€ demasiado longo, podese aproveitar
para que aprendan a resumir ou a extraer a idea principal, de maneira
que cada actividade quede representada mediante un verbo, para o cal
se lles pode preguntar:

“que é o mais importante do que queres escribir ai?, cal é a palabra
que o representa?”

3. Unha vez rematado o traballo, farase unha posta en comin. Para isto, as
nenas e os nenos sentaranse en circulo ou en “U”, coas sas respectivas fichas
diante, iran dicindo os nomes e as actividades que tefien anotadas, do seguinte
xeito: a profe pedira que calquera nena ou neno da clase diga unha das cousas
que ten anotadas para facer os dias de diario e tamén o nome da persoa que lle
corresponde. Anotara a actividade e o vinculo coa persoa na ficha 4.4 (fotoco-
piada en acetato) e logo preguntara quen mdis ten anotadas cousas para que o
personaxe faga con esa mesma persoa.

AO PERSONAXE GUSTALLE... CON...

| | As fins de semana... | | Os dias de diario...

Nas vacacions...

]
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Despois ira pedindo que outra nena ou neno
diga o nome doutra persoa e a actividade corres-
pondente, pedindo s demais e aos demais que
engadan as actividades con esta mesma persoa...
e asi até rematar todas as actividades que ao per-
sonaxe lle gusta facer a diario.

Durante a posta en comiin & moi importante
estimular a participacion de todas as nenas e
nenos. Tamén é moi importante valorar a
subxectividade, aceptando e valorando as
achegas de cada unha e de cada un.

Logo comezard a preguntar as actividades da
fin de semana (nos mesmos termos metodoldxicos que no caso anterior), e rema-
tara coas actividades das vacacions.

4. Rematada a posta en comdin, proxectara o acetato e estimulara ao gru-
po para que identifiquen que os vinculos e as relacions son cousas distintas.
Asi, unha persoa podelle querer moito a outra e, porén, non “elixila” para facer
algunhas cousas. Tamén é importante que estimule a identificacion de que, unha
das cousas polas que a xente é elixida, é que saiba facer cousas e compartilas coas
demais. Para facer todo isto pode utilizar estimulos coma os seguintes:

® Como podedes ver, os personaxes elixen a unhas persoas para facer unhas
cousas e a outras persoas para facer outras cousas... porén, quérenlles a
todas elas... por que vos parece que isto é asi?

® Hai personaxes que queren moito a algunhas persoas, pero non as elixen
moitas veces para facer cousas: por que vos parece que isto é asi?

® Tamén vedes que os vosos personaxes saben facer unha chea de cousas
para pasalo ben, e isto compdrteno coas persoas Gs que queren... parécevos
que isto tamén inflie en que as demais queiran estar con el?

Ao remate das expresions, que a profesora ou profesor ird anotando, pode
estimular o grupo para que extraia conclusiéns sobre os vinculos afectivos e as
relaciéns, propofiendo:

® Cales son as ideas principais que sacades de todo isto?...

5. Seguramente, algunhas das conclusions teran que ver con que as persoas
eliximos as outras para facer cousas porque sentimos cara a elas algo en particu-
lar. Se isto fose asi, pode iniciar co grupo o proceso de denominacion dalgunhas
das calidades dos vinculos afectivos.

Para isto, pode utilizar a ficha 4.5, que preparara fora da clase, seleccionando
aquelas actividades que o personaxe realiza en compaiiia de alguén e que im-
plican unha determinada calidade do vinculo afectivo (das que aparecen na ficha
4.4, ou ben das que se dixeron na posta en comn). Por exemplo, se o personaxe
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elixiu a unha amiga ou a unha irma para falar das cousas que lle gustan, anotara
na primeira columna “amiga” e “irma”, e na sequnda “falar das cousas que lle
gustan”. Unha vez preparada a ficha, fotocopiaraa para todas as nenas e nenos

da clase e tamén fara unha fotocopia en acetato.

CANDO O PERSONAXE ELIXE A... E PORQUE... ISTO QUERE DICIR QUE SENTE...

Unha vez na clase, repartira as copias e proxectara o acetato, indicando ao
grupo que, agora, van comezar a descubrir en que consiste querer a xente. Para
isto lera en alto (facendo uso do exemplo anterior):

“O personaxe elixiu a stia amiga e a sta irmd para falar das cousas que lle
gustan, porque...”

Ent6n preguntara se algunha nena ou algiin neno sabe dicir por que eliximos
a unha persoa para falar das nosas cousas. Polo regular, a esta idade, saben adu-
cir algunha das razéns. No exemplo que nos ocupa, poderian expresar: “porque

s

o0 paso ben falando con ela destas cousas”, “porque sei que non llas vai contar
a ninguén”, “porque a ela lle gustan cousas parecidas”... A profesora ou profe-
sor ira copiando no acetato todas estas expresions e pediralles &s nenas e aos
nenos que fagan o propio nas sdas fichas.

Despois preguntara se cofiecen algunha palabra que poida representar o que
senten cara a alguén con quen lles gusta facer unha cousa pola razén que adu-
ciron. Por exemplo “que sentimos cara a unha persoa coa cal podemos falar das
nosas cousas, porque sabemos que non llo vai contar a ninguén?”. Se alguén a
sabe, anotarase na Gltima columna da ficha 4.5 e, se ninguén a sabe, podea suxe-

rir a profesora, anotandose igualmente no acetato e nas fichas individuais.
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[exemplo de posta en comin]

CANDO O PERSONAXE ELIXE A... E PORQUE... ISTO QUERE DICIR QUE SENTE...
Amiga, irma Falar das stas cousas Non llo vai contar a ninguén Confianza, Seguridade
Pasao ben falando con ela Complicidade
Gastanlles cousas semellantes Complicidade, Intimidade

6. Rematada esta parte da actividade, proxéctase o acetato, tapando cun
papel as dadas columnas do medio. As nenas e os nenos, pola sGa vez, deberan
encartar as stas fichas polas raias de separacion, de maneira que a columna 1
(Cando o personaxe elixe a...), quede ao lado da columna 4 (Isto quere dicir que
sente...). Asi, quedan de manifesto as calidades dos vinculos afectivos que se tra-
ballaron. Isto permite ir comezando a diferenciar que querer a alguén non é unha
cuestion de grao ou de cantidade, senén de calidades. Conforme se pode ver,
queremos a outras persoas e estas quérennos a nés de moi distintas maneiras,
pero todas elas son gratificantes e satisfactorias, porque nos fan sentir ben. Todo
isto sera sinalado pola profesora ou profesor, dando a oportunidade ao grupo de
que comenten o que queiran sobre o particular.

7. Rematado este traballo, a profesora ou profesor preguntaralle ao grupo se
lles gustou a actividade, se aprenderon algunha cousa que lles pareza importante
e cal foi, e se lles gustaria continuar traballando sobre todas estas cousas. Ano-
tara as expresions que se produzan sobre cada unha das preguntas e, se o grupo
pon de manifesto o seu interese por continuar, indicara que outro dia poderan
descubrir algunhas cousas mais sobre todo isto.
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ACTIVIDADE 3

As persoas que se queren, enfadanse algunhas veces...

Se esta actividade se fai inmediatamente despois da anterior (na mesma
sesion de clase), a profesora ou profesor comezaraa sen mais, xa que acaba de
indicar que se van continuar descubrindo cousas sobre os sentimentos e as rela-
cions das persoas. Pero, se entre ambas as ddas actividades media un periodo de
tempo, débese comezar por preguntar ao grupo o que recordan do anteriormente
traballado, dando os estimulos necesarios para que se sitiien. As emisions iranse
rexistrando no encerado ou nunha transparencia en branco (en calquera caso dun
xeito ordenado) e, ao remate, a profesora ou profesor fara un resumo da activi-
dade previa.

1. Situado e estabelecido o traballo, comezarase por formar grupos. Dado
que a actividade que se vai realizar require concentracioén cognitiva e moi pouco
grao de mobilidade, suxerimos utilizar un xogo que lles permita a dita mobilidade,
por exemplo, o da ensalada de froitas.

2. Unha vez que estean os grupos formados, deben decidir quen
vai actuar como portavoz. Para isto, deben escoller a alguén que non
actuara como tal até este momento.

3. Distriblese enton unha copia da ficha 4.6 para cada
grupo (suxerimos a posibilidade de facer as ditas copias en
tamafo A-3, se se considera oportuno), e explicase en que
consiste o traballo: deben escribir no 6valo do medio os

Durante o desenvolvemento do
traballo dos grupos, o profesorado debe
estar pendente por se as nenas
e os nenos tivesen dificultades.

nomes das persoas que figuran na primeira columna da
ficha 4.5, que todas as nenas e nenos tefien copiada.
Despois indicase que estas persoas, as veces, fan ou
din cousas que pofien contento ao personaxe. Deben
escribir algunhas destas cousas no interior da nube
que figura debaixo da cara leda... Pero, outras veces,
estas persoas fan ou din cousas que enfadan ou pofien
triste ao personaxe, e deben escribir algunhas destas cou-
sas no interior da nube que esta debaixo da cara enfadada.

Por outra parte, débese habilitar o tempo
suficiente, sen meter présa, porque o tra-
ballo que se propon non sempre resulta
doado.

Débese deixar claro que non tefien que pofierse de
acordo. Asi, se houbese algunha achega non compartida por
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O personaxe esta... O personaxe esta...

-

todos os membros do grupo, escribiriase igualmente, sinalando que non houbo
acordo, o cal se pode facer, por exemplo, colocando un asterisco ao lado da dita
palabra ou frase.

4. Concluido o labor, pideselles as nenas e nenos de cada grupo que pofan
0s seus nomes e apelidos pola parte de atras da ficha e que a entreguen. E impor-
tante que non a tefian diante cando se distribGa a sequinte, para evitar que os
contidos interfiran entre si.

5. Repartese agora a ficha 4.7 (igual que coa anterior, as fotocopias podense
facer en A-3, se se estima oportuno), e explicase o contido e o traballo a realizar,
igual que se fixo na ocasion anterior. Neste caso, tratase de que o personaxe, as
veces, fai ou di cousas que ponen contentas ou enfadadas as persoas que lle que-
ren e deben escribir estas nas respectivas nubes. Igual que no caso anterior, non
tefien por que se poner de acordo. Abonda con que escriban as achegas de todas
e todos, e sinalen cun asterisco aquelas cuestions nas que houbera discrepancias.

6. Realizado o traballo, as nenas e os nenos volvense a colocar en circulo ou
en “U”, para facer a posta en comiin, que o profesorado recollera respectivamente
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Candoo
personaxe...

-

As persoas que lle queren estan... As persoas que lle queren estan...

nas fichas 4.8 e 4.9 fotocopiadas en acetato, ou nun mural feito con papel de
embalaxe, que reproduza o modelo das ditas fichas.

Conforme se pode ver nas imaxes das fichas 4.8 e 4.9, as nubes en que se
anotan as achegas das portavoces dos grupos aparecen divididas por unha lifia
vertical. Isto permite que se poidan escribir nun dos lados as cousas que as per-
soas fan ou din por carifio e no outro lado as que fan ou din para non perder o
carifio das demais. Por exemplo: unha amiga do personaxe pddelle dar un bico
ou convidalo a xogar con ela, ou ben pode deixar de xogar con outro neno por-
que o personaxe esta enfadado con el. Asi, os dous primeiros datos anotarianse
nunha das columnas e o terceiro na outra.

7. Unha vez recollido o material, proxéctanse sucesivamente as fichas 4.8 e
4.9 (se se fixo o mural xa esta & vista desde o primeiro momento) e indiicese que
o grupo identifique o que sentimos as persoas cara as demais cando estamos
enfadadas con elas, a través dun estimulo do tipo:

® “Que credes que sente o personaxe cara Gs persoas que quere, cando estas
fan ou din algo que o pon triste ou que o enfada?”

® “Isto que sente o personaxe, significa que xa non lles quere a esas persoas?”
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0 que fan ou din as persoas que lle queren aos nosos personaxes,
poden provocar que estean...

S~ G

0 que fan ou din os nosos personaxes, pode provocar que
as persoas que lle queren estean...

S~
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® “Que ten que pasar para que as volva a querer?”

® “E as persoas que queren do personaxe... que senten cara a el cando este
fai ou di algo que as pon tristes ou as enfada?”

® “Isto que senten, significa que xa non lle queren ao personaxe?”

® “Que tera que pasar para que lle volvan a querer?”

A profesora ou profesor ira anotando as principais ideas que se deriven das
expresidns, para acabar resumindo este material, no sentido de que, algunhas
veces, as persoas facemos cousas que lles molestan as demais, ou estas fan cou-
sas que nos molestan a noés... e parece que, nese momento, non lles queremos
como antes... pero isto non quere dicir que non poidamos volvelas a querer, senén
que, polo reqular, estes enfados se poden solucionar... se sabemos como facelo.

8. Desequido, estimulara o grupo para que este reflexione sobre a idea de
que, as veces, as persoas facemos cousas que non queremos facer para que as
demais nos queiran, con preguntas do tipo seqguinte:

® “Como sabe mellor o personaxe se unha persoa lle quere: se lle da un bico

ou o convida a xogar, ou se non xoga cun amigo porque ao personaxe estd

enfadado con el?”

® “Como sabemos nds mellor se unha persoa nos quere: se nos trata ben,

ou se nos pide que fagamos o que a ela lle apetece?...”

® “E, da mesma maneira c6 anterior... como sabemos mellor se lle gustamos

a un neno ou a unha nena: se é amabel e agraddbel con nés, ou se nos pega,

nos tira dos pelos ou nos insulta?”

® “Credes que podemos conseguir que as persoas que nos queren non se

enfaden connosco, ainda que non fagamos sempre o que elas queren?...

como podemos conseguilo?”

Igual que no caso anterior, a profesora ou profesor ira anotando as principais
ideas que se produzan, para acabar facendo un resumo, no sentido de que as per-
soas que Nnos queren son as que nos tratan ben, e non as que nos esixen que faga-
mos o que elas queren... e se a nds nos gusta que nos traten ben e que non nos esi-
xan que fagamos o que as demais queren... as demais tamén lles gusta o mesmo.

9. Por dltimo, a profesora ou profesor pregtntalle ao grupo se lles gustou a
actividade, se aprenderon algunha cousa que lles pareza importante e cal foi, e
se lles gustaria continuar traballando sobre todo isto, porque ainda poden des-
cubrir algunhas cousas mais. Anotara as expresions que se produzan sobre cada
unha das preguntas e, se o grupo pon de manifesto o seu interese por continuar,
indicara que asi se fara.
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ACTIVIDADE 4

A experiencia de querer e de sentirnos queridas prodiicenos
unha serie de emocions...

Antes de entrarmos nesta actividade, compre facer un resumo de todo o que
se traballou previamente, para o cal se debe preguntar ao grupo o que recordan
do traballado anteriormente, dando os estimulos necesarios para que se sitGen.
As emisions iranse rexistrando no encerado ou nunha transparencia en branco (en
calquera caso, dun xeito ordenado) e, ao remate, a profesora ou profesor fara un
resumo das actividades previas.

Desequido, indicara que a actividade que comeza xa non é sobre as cousas
que lles pasan aos personaxes, sendn as propias nenas e nenos da clase, para que
poidan descubrir cousas sobre si mesmas e si mesmos.

1. A actividade comeza pedindolle ao grupo que digan nomes de emocions
que cofezan. Para isto, podese utilizar un estimulo coma o seguinte:

“Xa sabedes que as persoas somos quen de sentir cousas... e moitas veces son
cousas moi agraddbeis. Por exemplo, cando pensamos nas persoas que nos
queren, ou facemos algunhas cousas con elas, sentimonos moi ben... non?...
Tamén sabedes que a todas

estas cousas se lles chama [

emocions... igual que as que Cando penso en... ﬂ f_
sentian 0s nosos persona- /_\

xes... Asi que, agora, imos Sinto...
descubrir o que sentimos nés (. h
mesmas, para nos ir cofie-
cendo un pouco mellor...”

2. Rematada esta explicacion,
repartese a ficha 4.10 (unha copia
para cada alumna e cada alum-
no) e pideselles que, antes de na-
da, anoten o nome das persoas as
que queren na columna do medio. ﬁ

3. Unha vez escritos os no-
Anota dentro deste recadro os nomes
mes das persoas, cada nena e \ J das persoas & que queres...
cada neno deberd ir mirando o \_

Cando fago cousas con...

s \/—\'

Sinto...

-~
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nome da primeira persoa que anotou e cavilard no que sente cando fai cousas con
ela (xogar, falar, ir a algures...), anotandoo na columna da dereita. Logo cavilara
no que sente cando pensa nesa mesma persoa, e anotarao na columna da es-
querda da ficha... e asi, fara o mesmo con cada unha das persoas que ten anota-
das na columna do medio.

4. Rematado o traballo individual, para o cal se tera deixado o tempo sufi-
ciente, o grupo sentarase en circulo ou en “U” para facer a posta en comn. Esta
recollerase na ficha 4.11, fotocopiada en acetato, e realizarase nos termos habi-
tuais: unha nena ou neno do grupo comeza a dicir a primeira das emocions que
tefia anotada na primeira columna, o resto do grupo mirara se tamén a ten ano-
tada (na primeira ou na terceira columna), e a profesora anotara tantas aspas como
nenas e nenos levantasen a man. Logo outra nena

ou neno do grupo (distinto do anterior), dird a se-
gunda emocién que tefa escrita... e asi sucesiva-
mente, até que na ficha 4.11 figuren todas as emo-
cions que tefien nas saas fichas individuais (tanto
na primeira como na terceira columnas).
Conforme se pode apreciar na imaxe que re-
produce a ficha 4.11, esta aparece dividida en dGas

Para esta parte da actividade, podense axudar
coa lista de emocions que tefien apuntadas no
encerado (cuestion esta que se lles indicara
antes de que comecen a escribir), ainda que
tamén poden pofier cousas distintas das

que ali aparecen

partes, para permitir que se anoten por separado
as emocions agradabeis, que escribird na columna
da esquerda, e as desagradabeis, que escribira na columna da dereita, xa que pode
haber nenas e nenos que indiquen emocions dispracenteiras cando as persoas
que sinalaron fan cousas que nos lles gustan (enfadarse, por exemplo).

‘ AS PERSOAS QUE NOS QUEREN E AS QUE QUEREMOS, FANNOS SENTIR...
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5. Rematada a posta en comiin, a profesora ou profesor propiciara que o

grupo valore o importante que é para as persoas o sentirnos queridas polas
demais, utilizando para isto estimulos coma os seqguintes:

® “Gustavos sentir todas estas cousas?” (sinalando as emociéns da columna
da esquerda)

® “Credes que as sentiriades igualmente, se non tivésedes con quen xogar,
con quen falar ou con quen ir aos sitios que vos apetece?... Que sentiriades
neste caso?”

® “Todas estas emocions tan agraddbeis, tamén as podedes sentir noutros
casos?... e cando as sentides, son tantas e tan grandes?”

® “Cando sentimos algunha cousa desagraddbel (sinalando a columna da
dereita)... dura moito tempo?... somos quen de arranxar o problema que nos
causou esta emocion?... como o facemos?”

6. Para rematar, a profesora ou profesor pregtntalle ao grupo se lles gustou

a actividade e se descubriron ou aprenderon algunha cousa importante. Ano-
tara as respostas e, finalmente, indicara que noutro momento se fara algn xogo
ou actividade con todo o visto.
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ACTIVIDADE 5

Os sentimentos e as emocions podense representar
de moitas maneiras... probamos algunha?

Esta actividade proponse coma un resumo xeral sobre o traballado e pode
resultar moi gratificante para o grupo. Para facela, a profesora ou profesor levara
preparada a matriz dun mural, con papel de embalaxe dunha cor rechamante
(laranxa, vermello, azul intenso ou escuro, ou mesmo negro). A ficha 4.12 repre-
senta a matriz deste mural e proponse de xeito orientativo, polo tanto, pddense
utilizar outros modelos que se nos ocorran.

s
querémoslles e quérennos... e isto n6tase en que...
— — — — — I I ] I !
— — — — — [ ]
cando estamos coas persoas que nos queren, ou cando pensamos nelas, sentimonos. ..
) ( ) ( ) ( ) ( ) )
ainda que... algunhas veces... e enton, sentimonos...
[ 1L 1L 1L IC 1 [ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
[ pero, mentres nos queiramos, somos quen de resolver isto axifa... e entdn volvémonos sentir... ]
-
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Para calcular as dimensions do papel e preparar a matriz, debemos ter en
conta que cada unha das figuras que aparecen debuxadas tera un tamafio real
dun A-4, ou algo menos, se temos en conta as marxes. De calquera xeito, po-
demos medir exactamente as dimensions das ditas figuras nas fichas 4.13,
a4.17.

Debuxa e colorea o que estd escrito na etiqueta... Debuxa e colorea o que estd escrito na etiqueta.. Debuxa e colorea o que estd escrito na etiqueta...
Cando remates, recorta pola raia de puntos Cando remates, recorta pola raia de puntos Cando remates, recorta pola raia de puntos

Debuxa e colorea o que estd escrito na etiqueta... Debuxa e colorea o que estd escrito na etiqueta...
Cando remates, recorta poh raia de puntos Cando remates, recorta pola raia de puntos
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En canto ao nimero de figuras de cada tipo, deberase calcular tendo en conta
o0s seguintes datos:

® O namero de corazdns sera igual ao niimero de vinculos afectivos que dixe-
ron as nenas e os nenos na actividade 1 (ficha 4.3), tendo en conta que non
se debe repetir ningln (algunhas veces, un mesmo vinculo figura dentro de
daas figuras xeométricas distintas).

® O namero de recadros da parte superior dereita debe ser igual ao niimero
de elementos afectivos, ou calidades do vinculo que aparecen recollidos na
ficha 4.5.

® O nimero de redondeis da fila do medio, debe ser igual ao niimero de
emocions positivas (agradabeis) que estan recollidos na columna esquerda
da ficha 4.11.

® O namero de recadros da parte inferior esquerda debe ser igual ao nimero
de situacions recollidas na nube da dereita das fichas 4.8 e 4.9. Neste caso,
se o namero de situacions fose excesivo, poderianse escoller as mais repre-
sentativas (abonda con cinco ou seis).

® O namero de redondeis da parte inferior dereita debe ser igual ao niimero
de emocidns negativas recollidas na columna dereita da ficha 4.11.

En calquera caso, para preparar a matriz do mural abonda con cortar o anaco
de papel correspondente e escribir os rétulos calculando os espazos. Tamén pode-
mos marcar con lapis o lugar das figuras, que se pegaran despois de que as nenas
e 0s nenos as elaboren e as recorten. Na ficha 4.18 a imaxe reprodlcese a parte
do mural que compre ter preparada antes da clase.

Fotocopianse despois as fichas 4.13, a 4.17, segundo o calculo realizado an-
teriormente, e andtase na etiqueta da parte inferior de cada unha delas un dos
elementos da ficha correspondente. Por exemplo, na etiqueta de cada un dos co-
razons anotase un vinculo afectivo dos que se expresaron na ficha 4.3 (mama, avoa,
amiga, curma...); na etiqueta de cada un dos recadros da parte superior, andtase
un elemento afectivo dos que se expresan na ficha 4.5 (confianza, sequridade,
intimidade...); e asi sucesivamente co resto das figuras.

Unha vez preparada a matriz do mural, e etiquetadas as copias das fichas
4.13, a 4.17, xa se pode propoder a actividade na clase (suxerimos que esta se
faga na area de expresion plastica), disribuindo o traballo en unha ou varias
sesions de clase, segundo o nimero de nenas e nenos do grupo.
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querémoslles e quérennos... e isto n6tase en que...
. . . . . . . . . .
. . . . . . . . . .
. . . . . . . . . .
cando estamos coas persoas que nos queren, ou cando pensamos nelas, sentimonos...
. . . . . . . .
. . . . . . . .
ainda que... algunhas veces... e entdn, sentimonos...
. . . . L . ° ° ° °
. . . . . .
. . . .
pero, mentres nos queiramos, somos quen de resolver isto axifa...
e enton volvémonos sentir...

[matriz para o mural]

~

1. Comézase por lle sinalar ao grupo que se vai realizar un mural para ter col-
gado na parede, que sera unha especie de resumo de todo o que se traballou
sobre as emocidns e os sentimentos, e colgarase na parede a matriz de papel de
embalaxe.

2. Deseguido, farase un resumo de todo o tra-
ballado, para o cal se poden proxectar sucesiva- No dito resumo
mente as transparencias das fichas 4.3, 4.5, 4.8, participaran as nenas
4.9 e 4.11, nas cales se expresan os resultados das e nenos, lendo en
postas en comin que se van utilizar neste caso. alto as cousas que
figuran escritas en
3. Cada nena e cada neno traballara cunha cada unha das fichas

ficha, asi que debemos calcular a reparticion destas.
Comézase distribuindo as copias da ficha 4.13, até
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que estean todas repartidas, distriblense logo as copias da ficha 4.14, até que
estean repartidas. Pode ser que “sobre” algunha das copias desta Gltima; neste
caso gardase para a sequinte actividade. Tamén pode ser que, ao rematar as co-
pias, quede ainda algunha nena ou neno sen ficha; neste caso complétase repar-
tindo copias da 4.15.

4. Indicaselles que deben representar a través dun debuxo a palabra ou a
frase que aparece escrita na etiqueta. Primeiro debuxaran cun lapis, e logo pasa-
ran un rotulador ou un boli e pintarano de cores. Por ltimo, recortaran a silueta
da figura e tamén a da etiqueta, e pegaran ambas as dlas cousas no sitio corres-
pondente do mural, isto Gltimo coa axuda da profesora ou profesor.

Probabelmente non dea tempo a facer nada mais nesa sesion de clase. Se
isto é asi, unha vez pegados os debuxos, preguntaraselle ao grupo se lles gusta
como esta quedando o traballo e indicaraselle que, nunha préxima sesion de clase
se continuara traballando sobre isto.

5. Na seguinte sesion, sit(iase o traballo, preguntando se lembran o que esta-
ban a facer na clase anterior e para que servia isto. Despois das emisions que
fagan ao respecto, distriblense as fichas que ainda faltan por debuxar e conti-
ndase na mesma dindmica da sesién anterior.

Poderia haber que habilitar unha sesion mais se nesta non quedase rematado
o mural. Se isto fose asi, levariase a cabo en idénticos termos cas dias anteriores.

Rematado o mural, preguntaraselle ao grupo se lles gusta como quedou e
se lles parece que, ademais de que sexa bonito, pode ser Gtil para algunha cou-
sa e para cal. Andtanse as expresions que se produzan e dase por finalizada a
intervencion.
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POSIBILIDADES DE TRANSVERSALIDADE:

Como diciamos ao comezo desta actividade, as areas implicadas son as LIN-
GUAS, a EXPRESION ARTISTICA e as MATEMATICAS. No desefio base que remata na
paxina anterior, aparecen implicadas dun xeito directo unha das linguas (a que se
utilice para o desenvolvemento da actividade), a educacion artistica, na medida
en que a montaxe das escenas implica obxectivos e contidos desta area, e as
matematicas, na medida en que se manexan conceptos e metaconceptos desta
area.

Tamén existe a posibilidade de incluir as outras LINGUAS (GALEGA ou CASTELA
e INGLES, FRANCES, ou ambas as ddas). Para que isto poida ser asi, propofiemos
as seguintes variacions:

1. Traducir os nomes das emocions e dos vinculos afectivos aos dintintos
idiomas.

2. Traducir e logo analizar morfoloxica e sintacticamente as frases contidas
na ficha 4.5
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EDUCACION PRIMARIA. 3° CICLO
(10-11 anos)



@ BLOQUE 1

O corpo
Os trazos persoais

As emocions




Lingua galega, lingua castela, lingua/s estranxeira/s, educacion artistica

1. Valorar a percepcion subxectiva individual, para promover a seguridade
no si mesmo e a autoaceptacion

Introducir os conceptos de sexo e xénero

Estimular a aceptacion e o respecto as diferenzas entre as persoas
e introducir o concepto de percepcion subxectiva

Estimular e facilitar a construcion do vinculo de cohesion grupal

Facilitar que o grupo vaia descubrindo e distinguindo entre as diferenzas
determinadas polo sexo e as ligadas ao xénero

Explorar a actitude do grupo cara aos roles de xénero
Facilitar o descubrimento de xogar outros papeis

Estimular o desenvolvemento da capacidade de negociacion

© ® N o

Estimular o desenvolvemento da imaxinacion e da memoria

10. Introducir os conceptos de trazos persoais, sentimentos e emocions

Obxectivos en relacion coas areas implicadas:
11. Estimular a creatividade e a expresion plastica das ideas

12. Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos mediante
palabras

13. Aumentar o vocabulario galego, castelan e da lingua estranxeira
que estuden

14. Contribuir ao desenvolvemento da pronuncia da lingua/s estranxeira/s

Nesta actividade altérnase o traballo individual co pequeno e gran grupo.
O papel da profe ou do profe sera o de facilitar a expresion do alumnado
e o intercambio intragrupal.

Dicionario da lingua galega

Copias das fichas e textos de traballo

Lapis e gomas de borrar

Ceras, ou lapis de cores ou calquera outro tipo de pinturas
Papel para embalaxe, dalgunha cor rechamante

Tesoiras, pegamento e cinta adhesiva, e clips ou chinchetas



DESCRICION
CONSIDERACIONS PREVIAS A DESCRICION DAS ACTIVIDADES: \

Na medida en que algunhas das actividades deste bloque se realizan en
pequeno grupo, compre que a profesora ou profesor o tefia en conta. Asi, se na
clase xa houbese grupos formados, utilizarianse estes mesmos. Noutro caso, com-
pre que se formen antes de comezar a actividade. Neste sentido, indicamos que
seria conveniente montalos utilizando algln tipo de xogo, para que se mesture a
clase e non se atomice no seu funcionamento.

Suxerimos o xogo da ensalada de froitas como unha posibilidade, sen pre-
xuizo de que se opte por calquera outro para facelo (ver descricion do xogo no
anexo).

Sexa cal for o procedemento para a formacion dos grupos, a profe indica que
deben estabelecer unha orde dentro de cada un, para desempenar o papel de por-
tavoz, que consiste en tomar nota dos traballos que se fagan no grupo e dicila en
alto nas postas en comn. Estabelecida esta orde, todas e todos deberan tela
anotada, porque cada vez que se faga un traballo deste tipo debe rotar a persoa
portavoz.
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ACTIVIDADE 1

O corpo

1. A profesora ou profesor indicalle ao grupo que se vai facer unha activi-
dade na clase, a través da cal van cofiecer un personaxe que ten a mesma idade
que elas e que eles... e que ten poderes maxicos. Tamén pode indicar que, ao
mellor, algunhas nenas e nenos do grupo xa o cofiecen. Deseguido sinala que se
trata de Harry Potter e pregunta se alguén sabe algo sobre el. Se algunha nena
ou neno di que si, a profe pediralle que llo presente ao grupo, que diga algunha
cousa sobre el. Tamén lle pode preguntar polas stias amigas e amigos.

2. A continuacién, repartense as copias do TEXTO PREVIO DE INTRODUCION A

HARRY POTTER, para centrar a actividade, e dptase por unha das seguintes posi-
bilidades:

a. Indicaselle ao grupo un prazo, para que lean estas follas fora dos tempos
de clase (na casa, ou nalgiin momento que tefian libre), para que se vaian
familiarizando co personaxe, xa que esta & unha cuestion moi importante
para que todas e todos poidan participar na actividade. Tamén se indica que,
ao longo da lectura do texto, vaian sublifiando as palabras que non enten-
dan (se houbese algunha)

b. Habilitase un tempo na clase para que fagan esta lectura (que o profeso-
rado calculara sequndo o nivel do grupo), estimulandoa nos mesmos termos
que na opcién anterior. Se optamos por esta posibilidade, podese ambientar
o tempo de lectura pofiendo mdsica (suxerimos escoller masica pausada, sen
letra e a un volume mais ben baixo). Tamén neste caso se indica que subli-
fien as palabras que non entendan.

3. Rematada a lectura previa, co grupo disposto en semicirculo ou en “U”,
de xeito que os membros dun mesmo grupo estean uns ao lado dos outros, repar-
tese copia da ficha 1.1, indicando que deben cubrila individualmente, xa que as
opiniéns son persoais e non tefien por que coincidir unhas con outras. Ademais,
é moi importante que cadaquén exprese a s(a, para logo pofielas en coman.

Nesta parte da actividade, poden ter diante as follas do texto que leron.
Mesmo precisan telas para anotar as palabras que non entenderon.

Outra cuestion a ter en conta é que, unha vez advertido que esta ficha é in-
dividual, non se debe presionar moito o grupo se intercambian algunhas pala-
bras, porque é preferibel que falen algo, antes que estar facendo advertencias
que poden tensionar o ambiente.
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[para traballo individual]

~

/ GUSTOUCHE O TEXTO
QUE ACABAS DE LER? Sl, PORQUE... NON MOITO, PORQUE...
0 QUE MAIS ME GUSTOU FOL... PORQUE...
0 QUE MENOS ME GUSTOU FOl... PORQUE...

Hai algunhas palabras que non entendin e que escribo deseguido...

QUE ERA O QUE MAIS LLE
GUSTABA A HARRY DO SEU
CORPO?, POR QUE CRES QUE ERA?

E O QUE MENOS LLE GUSTABA?,
POR QUE CRES QUE ERA?

CRES QUE, EN XERAL, ESTABA CONTENTO CONSIGO MESMO?

Creo que si, e notaselle en... Creo que non demasiado, porque...

AS PERSOAS TEMOS CALIDADES QUE NOS FAN SENTIR _ ~
BEN CON NOS MESMAS... E TEMOS OUTRAS QUE NOS GUSTARIA MAIS NON TER...

J
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Para o desenvolvemento desta actividade, podese volver a pofier misica, nos
mesmos termos que se fixo na segunda opcion do apartado anterior. Ademais,
compre indicarlle ao grupo que esta parte da actividade é individual, xa que cada-
quén ten as slas opinidns, que non tefien por que coincidir coas das demais, e
debe expresalas... despois habera tempo para intercambialas.

4. Cando tefian rematado o traballo, a profe preguntara se lles gustou facelo
e se tiveron dificultades (neste caso é importante que expresen cales foron e que
se tome nota destas).

5. A continuacion a profe pidelles que se coloquen para traballar en grupos
e compartir as sdas opinions. Unha vez dispostas e dispostos, reparte copias da
ficha 1.2 (unha para cada grupo) coa indicacion de que non se trata de chegar
a un acordo nin de discutir, senon de pofier en comdin as impresions. Polo tanto,
a ou o portavoz ira anotando o que lle digan o resto dos membros do grupo e,
por suposto, tamén o que diga el ou ela mesma.

[para traballo en grupo] @

0 QUE MAIS NOS GUSTA DAS NOSAS COMPANEIRAS E.. 0 QUE MAIS NOS GUSTA DOS NOSOS COMPANEIROS E...

0 QUE MENOS NOS GUSTA DAS NOSAS COMPANEIRAS E... 0 QUE MENOS NOS GUSTA DOS NOSOS COMPANEIROS E...

Despois de poiier isto en com(n, vemos que os gustos das persoas poden non coincidir. Isto quere dicir que somos distintas unhas
doutras, e que resulta moi dificil pofierse de acordo en cousas deste tipo, porque son APRECIACIONS SUBXECTIVAS. Porén, oindo
os motivos que tefien as demais para elixiren o que mais lles gusta, podemos entendernos mellor, e mesmo atoparlles o atractivo

as cousas que elixen outras persoas... ainda que nos sigan gustando mais as que escollemos nos...

Despois de oir ao resto do grupo, hai algunha cousa que vos gusta un pouco mais que antes?. Se isto € asi, indicade cales son,
poiiéndolles un sinal nas listas de arriba...

407



6. Despois, o grupo volve a colocarse en semicirculo ou en “U”, para com-
partir o seu traballo con todas e todos. Nesta parte, tratase de que cada portavoz
explique o que ten anotado na ficha. A profe ira rexistrando todo isto nas fichas
1.3 e 1.4 (en acetato). Finalizada a posta en comin, proxectara estas transpa-
rencias, para que o grupo viva a diversidade e se sinta valorado por isto. Tamén
pode estimular o grupo para que faga alglins comentarios neste sentido. Por
exemplo, sobre as cousas que lle gustan a moita xente... e tamén sobre as que non
lle gustan, ou sobre os motivos que cadaquén aduciu para explicar o que mais e
o que menos lle gusta, etc. En calquera caso, debe evitar ser directiva (indicar as
sias opinions, sinalar que algunha emision non é correcta, etc.). Neste sentido,
mais ben debe actuar formulando preguntas, ou extraendo cousas comns, etc.

[para posta en comiin] @
0 QUE MAIS NOS GUSTOU DO TEXTO FOL... PORQUE...

[para posta en comiin] @
0 QUE MENOS NOS GUSTOU DO TEXTO FOLl... PORQUE...
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Con todos os elementos da dinamica e partindo dos materiais producidos
polos grupos, a profe pode clarificar o concepto de APRECIACION SUBXECTIVA, que
aparece nomeado no texto da ficha 1.2, estimulando o grupo para que indique o
que entende por isto e exprese a importancia do respecto a estas apreciacions,
no sentido vivencial. Asi, pode formular preguntas do estilo de: “sentistesvos res-
pectadas e respectados nas vosas impresions e opiniéns, ainda que non coinci-
disen coas demais?, gustouvos esta sensacion?... isto parece indicar que é moi
importante respectar Gs demais, xa que nos gusta sentirnos respectadas... e ade-
mais podemos aprender moitas cousas escoitando opiniéns distintas... verdade?”

7. Nunha préxima sesion de clase continGase traballando sobre o material ini-
cial (ficha 1.1). Para isto, indicase que se vai traballar en grupo para resolver as
dibidas de vocabulario. Para isto precisaran ter diante cadansda ficha 1.1 e o di-
cionario da lingua galega. Cando estean dispostos, a profe reparte copias da ficha
1.5 (inicialmente unha por grupo). A persoa que lle toque facer de portavoz ira
anotando as palabras que non entendian na primeira columna da ficha (podeas
anotar todas primeiro, se quere). Despois, o grupo ira resolvendo unha por unha.
En primeiro lugar, se algin membro cofiece o seu significado, explicarallelo aos
demais e, se ninguén o cofece, buscaran no dicionario. A portavoz anotara o sig-
nificado na columna correspondente.

[para traballo en comain] @

Agora ides tentar de comprender o significado das palabras que sinalastes na vosa ficha individual, das que non coieciades
o seu significado. Para isto, ides anotando estas palabras na ficha, debaixo da primeira columna. Despois, se alguén do grupo
sabe o seu significado, anotadelo na segunda columna. Se ninguén o sabe, buscadelo no dicionaro e tentades de comprender

o que pon, anotandoo tamén na segunda columna, coas vosas palabras

A PALABRA... SIGNIFICA...
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E importante que non copien do dicionario sendn que tenten comprendelo
e 0 expresen despois coas sas propias palabras.

Durante este proceso, a profe estara pendente dos grupos, por se xorde al-
gunha dificultade, pero é preferibel que non aclare o significado das palabras, a
menos que se trate dalgunha moi concreta que non vefa no dicionario.

Tamén debe ter en conta que, se a cantidade de palabras a buscar & moi
grande, pode repartir o traballo en varias sesions, compatibilizando co desenvol-
vemento das partes posteriores. Ademais, se a cantidade de palabras a buscar
esta desproporcionada entre os grupos, pode propofier unha negociacién coo-
perativa: as e os portavoces renense nun momento, e distriblen as palabras de
xeito que se iguale ou se equilibre un pouco a cantidade de traballo.

8. Aclaradas as dibidas, ou organizado o traballo para ilo facendo pouco a
pouco, o grupo vai abordar a cuestion da imaxe corporal. Para isto, a profe indica
que colla cadansta ficha 1.1 e que se van formar uns grupos provisionais, s6 para
esta parte da actividade, de maneira que as nenas traballaran xuntas por un
lado e os nenos por outro. Deseguido, pode organizar estes grupos ela mesma,
refundindo os que estan funcionando (por exemplo, de cada dous grupos mixtos,
sae un de nenas e outro de nenos). Unha vez situados os grupos, elixen portavoz
provisional (que saltara a quenda cando lle toque no seu grupo). A profe repar-
tird copias das fichas 1.6 e 1.7, e indicaralles aos grupos que, igual que en oca-
sidns anteriores, se trata de compartir opiniéns e non de chegar a acordos. Polo
tanto, a ou o portavoz ird anotando as achegas e os comentarios, porque TODAS
E TODOS TENEN RAZON (reproducimos s6 a ficha 1.6, ao ser a 1.7 moi semellante,
para non complicar a lectura do texto)

Durante esta parte do traballo, a profe ou o profe estarad pendente dos gru-
pos, por se tefien dificultades. Unha delas pode ser que algunha persoa non
queira expresar. E moi importante que ninguén se sinta presionado neste sen-
tido, porque non querer expresar é tan respectabel como querer facelo. Por outra
parte, o propio feito de que outros membros do grupo comuniquen, abonda por
si sO para que alglns dos demais se vaian animando

9. Rematado o traballo, faise unha posta en comin, que se rexistra na ficha
1.8, en acetato. Unha vez recollidas todas as achegas, proxectarase esta transpa-
rencia e daraselle un repaso co grupo.

Se entre o material producido polas nenas e o producido polos nenos hai
diferenzas significativas, a profe pddelle pedir ao grupo que as identifiquen e, co
material producido, introducir o concepto de xénero. Neste sentido, pode facer
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[traballo das nenas en grupo]

Se revisades a segunda parte da ficha 1.1, veredes que hai cousas que a Harry Potter lle gustan do seu corpo e outras
que non lle gustan tanto. Tamén podes ver que as persoas temos cousas que nos fan sentir ben con nés mesmas e outras
non tanto. En todo caso, isto tamén & unha APRECIACION SUBXECTIVA... igual que acontecia cando diciades o que mais
vos gustou do texto.

Fixadevos se isto é subxectivo, que a Harry lle gustaba a sia cicatriz e ao mellor hai outra xente que ten unha cicatriz e iso &
xustamente o que menos lle gusta do seu corpo... o mesmo pode ocorrer co pelo, coa cara ou con calquera outra parte do
corpo... Imos ver se agora identificades o que mais vos gusta do voso corpo... e tamén algunha cousa que non vos guste
tanto, xa veredes como cada quen ten opinions ben distintas... animadesvos?... vefa!

0 QUE MAIS NOS GUSTA DAS NOSAS COMPANEIRAS E...

HAI ALGUNHAS COUSAS NO NOSO CORPO QUE CAMBIARON DUN TEMPO A ESTA PARTE...

DESTAS COUSAS QUE CAMBIARON, ALGUNHAS GUSTANNOS MAIS E OUTRAS MENOS...

GUSTANOS MAIS... GUSTANOS MENOS...

SE POIDERAMOS CAMBIAR ALGUNHA COUSA DO NOSO CORPO, CAMBIARIAMOS...
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uso de estimulos coma os sequintes: “Parece que ds nenas lles gustan cousas
do corpo distintas s que lles gustan aos nenos, que vos parece?... credes que as
nenas e os nenos tefien formas diferentes de ver a vida (qgustos distintos, afec-
cions distintas, xeitos de traballar distintos)?... credes que xa nacen asi, ou que
se van facendo despois?... porén, sabedes que o corpo das nenas é distinto ao
dos nenos xa ao nacer...”. Neste punto, xa se pode introducir a diferenza entre
Sexo e xénero.

0 QUE MAIS NOS GUSTA AS NENAS DO NOSO CORPO E... 0 QUE MAIS NOS GUSTA A0S NENOS DO NOSO CORPO E...

[para posta en coman]

ULTIMAMENTE PRODUCIRONSE ALGUNS CAMBIOS... ULTIMAMENTE PRODUCIRONSE ALGUNS CAMBIOS...

SE POIDESEMOS, CAMBIARIAMOS... SE POIDESEMOS, CAMBIARIAMOS...

10. Rematada esta dinamica, preguntarase qué tal o pasaron e como se sen-
tiron durante a actividade. Do mesmo xeito que se fixo anteriormente, volverase
sobre o concepto de percepcion subxectiva e a importancia que ten o intercam-
bio, dentro do respecto, para aprender, pasalo ben e, sobre todo, irnos cofiecendo
moito mellor a nds mesmas e as demais...

11. Por @ltimo, se as nenas e os nenos o desexan, poden facer un mural cos

resultados desta posta en comin, e decoralo como queiran, pero s6 no caso de
que o desexen.
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ACTIVIDADE 2 \

Os trazos persoais

1. A profe indicara que van continuar coa actividade de Harry Potter e pre-
guntara se alguén lembra o que se fixo nas sesiéns anteriores. E importante facer
isto para que o grupo se sitlie e se anime a continuar, especialmente se pasaron
varios dias desde que se fixo o anterior. Conforme vaian dicindo cousas, iranse
rexistrando nun acetato, gardando unha certa orde neste rexistro e, cando rema-
ten, proxectarase a transparencia e daraselle un repaso co grupo.

2. Desequido, co grupo sentado en semicirculo ou en “U” (igual que na ac-
tividade anterior, sentaranse ao lado as e os do mesmo grupo), repartese a ficha
1.9, pideselle que a lean e despois preglintase se lembran o chapeu seleccionador.

0 CHAPEU SELECCIONADOR CANTABA ASI... @

Ti pensaras que eu son feo Ou quizais ha ser en Hufflepuff,

mira que o aspecto mente
ben seguro que non atopas
chapeu mais intelixente.

Podes gardar os bombins,
chapeus altos e de peles

o chapeu que escolle en Howarts
& mellor que todos eles.

Nada hai na tia cabeza
que eu non poida adivifiar
probame e eu xa che digo
onde é o teu lugar.

Poderia ser en Gryffindor,
onde reina a ousadia

o tempero e a nobreza

a audacia e a valentia.

onde estan os mais pacientes
eses teimudos de Hufflepuff
son leais, xustos e valentes.

Ou na sabia Ravenclaw

cos da mente espelidifia
se es erudita e prudente
ai tes o que che convifa.

Poderas na astuta Slytherin
atopar o teu lugar

se che vale calquera medio
para os teus fins lograr.

Probame, non tefias medo,
de pofierme na cabeza

son o seleccionador

ainda que non o pareza!

Pddese investir un pouquifio de tempo nos comentarios, que caldean o
ambiente de traballo e mesmo a profe pode facer preguntas sobre o relato para
entrar na materia.
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3. Despois repartese a ficha 1.10 e indicase que deben facela individual-
mente, igual que noutras ocasions, porque cadaquén ten as sias apreciacions,
distintas das dos demais, e é importante que as exprese, porque TODAS E TODOS
TEMOS RAZON.

4. Rematado este traballo individual, ponse en comin, en pequeno grupo, coa
ficha 1.11. A vista dos resultados, a profe pode preguntar se cren que, polo re-
gular, as nenas e os nenos son diferentes no conxunto de calidades que relinen,
volvendo a incidir sobre as diferenzas entre sexo e xénero (se o material produ-
cido o permite). Tamén pode aproveitar para lexitimar esta diversidade, dentro dun
contexto de igualdade, estimulando o grupo para que analice esta diversidade:

® Credes que estas diferenzas se dan a outros niveis, ademais do sexo e do

xénero?... (etnias, culturas)...

® Parécevos que mesmo cada persoa é diversa con respecto a todas as

demais?...

® Pensades que esta diversidade é beneficiosa?...

® Nalgin momento comeza a ser prexudicial? (aqui, se o grupo ten dificul-
tades, pode dar algunha pista, pofiendo algtin exemplo que implique violen-
cia ou desigualdade...)

5. Por dltimo, faise unha posta en comin, en gran grupo, despois da cal, se
lles apetece, poden facer un mural sobre as calidades das persoas, decorandoo
como mais lles guste.

Na cancion que canta o chapeu falase dunha serie de calidades que podemos ter as persoas... cantas delas se nomean?
Sublifiaas no texto da cancion... xa as tes?... pois agora escribeas na parte de abaixo desta ficha...

Sabes o significado de todas elas?... se algunha non che soa ou che parece que non tes moi claro o que quere dicir, sinalaa na lista,
para podermos aclarala despois, no grupo...

Agora pédeslle engadir a todas estas calidades algunha que ti cofiezas e que non figure na lista... (para isto pode ser unha boa
axuda pensar en xente que che gusta moito e cavilar nas calidades que ten para che gustar tanto)

AS CALIDADES QUE SE NOMEAN NA CANCION, SON... PERO AS PERSOAS PODEMOS TER MOITAS MAIS CA ESTAS...
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AS CALIDADES QUE SE NOMEAN NA CANCION, SON...

PERO AS PERSOAS PODEMOS TER MOITAS MAIS CA ESTAS...
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ACTIVIDADE 3

As emocions
1. O pensamento en imaxes

1. Pasados algins dias, o grupo volve a ser estimulado para continuar co
tema. Igual que ao comezo da actividade anterior, a profe preguntara se lembran
o que se fixo anteriormente, ira recollendo o material que produza o grupo nunha
transparencia e logo, con ela proxectada, daralle un repaso co grupo.

2. Desequido, co grupo sentado en semicirculo ou en “U”, repartird copias
da ficha 1.12 (para traballo individual) e lembrara ao grupo a importancia que
ten cubrila individualmente, ou preguntara: “lembrades por que se debe facer
asi?... pois neste caso é particularmente importante, para que as imaxes dunhas
persoas non se mesturen coas de outras...”

[para traballo individual]

COMO XA LEVAMOS MOITO TEMPO TRABALLANDO CON HARRY POTTER E XA ESTADES FAMILIARIZADAS E FAMILIARIZADOS
CO COLEXIO DE HOWARTS E CO CHAPEU SELECCIONADOR, IMOS FACER UNHAS CANTAS COUSAS CON ESTE...

Pecha os ollos e imaxina o chapeu seleccionador... como imaxinas que &é?... xa o tes?... daquela debiixao no cadrado
que hai debaixo, cun lapis. E importante que non o fagas moi pequeniiio, porque senon despois non se ve ben. De feito,
podes ocupar todo o espazo que hai dentro do recadro...

ACTIVIDADES (10-11 anos)
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3. Cando todas as nenas e os nenos tefan feito o seu debuxo, poferanse en
pequenos grupos e pintarano de cores, como queiran. Despois recortarano e pe-
garano sobre un papel de embalaxe, colocado pre-
viamente na parede a xeito de mural e rotulado co

titulo: O NOSO CHAPEU SELECCIONADOR E AS... E importante que o mural se sitie nun lugar da
clase que sexa visibel para todos os grupos de
4. Cando todos os chapeus estean pegados no traballo. Asi que, tendo en conta a disposicion
mural, a profesora pediralle ao grupo que observe en que estes se colocaran, decidese o lugar da
como quedou e que digan se lles gusta o resul- colocacion. Tamén é importante que a altura
tado, e tamén se o pasaron ben facendo esta acti- sexa accesibel para as nenas e os nenos, para

vidade, se lles resultou dificil, etc. que o peguen elas e eles mesmos

E importante que o grupo tefia a oportuni-
dade de expresar isto, e mesmo de comentalo
durante un anaquifo, porque non todas as nenas e nenos tefien desenvolvida por
igual a capacidade de construir o pensamento en imaxes, nin de expresalo a tra-
vés dun construto plastico.

A profe volvera a valorar a apreciacion subxectiva, baseandose nas distintas
ideas sobre o chapeu, e tamén sobre a diversidade en canto a que cadaquén ten
mais facilidade para unhas cousas que para outras... mesmo na clase hai xente a
que lle resultou mais doado imaxinarse e debuxar o chapeu que a outras... pero
isto non impide que todas o fixeran e que o mural quedase moi bonito...

Tamén pode explorar a percepcion das nenas e dos nenos sobre a percepcion
subxectiva da cohesion e do sentimento de pertenza, no sentido de que identi-
fiquen se o traballo en pequeno grupo lles supuxo algunha axuda para pintar o
chapeu, extraendo (despois das emisions) a importancia de pertencer a un grupo.
En calquera caso, se fai esta exploracion co grupo, pode aproveitar para incidir
na importancia do traballo individual previo: “se cadaquén non leva a sia idea,
a stia opinién, a sta ficha ou o seu debuxo, é moi dificil que o traballo saia tan
ben e que conezamos tanto Gs outras persoas e a nés mesmas... Non vos parece?”

2. As calidades que nos fan sentir ben

1. Co grupo sentado de novo en semicirculo ou en “U”, a profe indica que
miren o mural do chapeu e que digan se lembran esta actividade (é importante,
sobre todo se pasaron algiins dias desde que se fixo). Como sempre, anotara as
emisiéns nun acetato e, cando remate a comunicacién, proxectara a transparen-
cia e daralle un repaso co grupo.
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2. Despois repartira copias da ficha 1.13 (para traballo individual) e volvera
a lembrar a importancia do traballo individual. A profe debe indicar que as cali-
dades das persoas poden ser positivas ou negativas (gustarnos ou non), pero o
chapeu seleccionador elixe a xente s6 polas positivas, das que todas e todos temos
algunhas. Polo tanto, o que tefien que facer é buscar as calidades positivas das
s{las companeiras e companeiros.

[para traballo individual]

GUSTARIACHE PONER O CHAPEU SELECCIONADOR, A VER O QUE DI SOBRE AS TUAS CALIDADES?... IMOS FACELO DO SEGUINTE
XEITO: ESCRIBE NOS RECADROS DE ABAIXO O NOME DE CADA UNHA DAS TUAS COMPANEIRAS E COMPANEIROS DE GRUPO. DESPOIS,

IMAXINA QUE CADA UNHA E CADA UN, POR ORDE, VAN PONENDO O CHAPEU SELECCIONADOR... QUE LLES DIRIA ESTE SOBRE AS
SUAS CALIDADES?... ESCRIBEAS NO RECADRO QUE ESTA AO LADO DE CADANSEU NOME...

NOMES 0 CHAPEU DIRIA QUE E...

~
J
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Nesta actividade é importante que estean o mais relaxadas e relaxados que
sexa posibel, porque este traballo pode tensionar un pouco as persoas, espe-
cialmente se non estan habituadas a facelo. Seria moi boa idea pofier misica, se-
guindo as mesmas pautas de eleccién que en ocasidns anteriores.

3. Finalizado o traballo, a profe pregunta se lles apetece dicirlles as compa-
fieiras e comparfieiros as stas calidades e, se isto é asi, fariase unha posta en
comdn, en gran grupo, do sequinte xeito:

® Cada persoa do grupo encargarase de escribir as calidades dunha compa-

fieira ou compafeiro da clase, conforme se vaian dicindo. Isto podese sortear,

metendo papelifios cos nomes nunha caixa, da que cadaquén extraera un.

® A profe reparte copias das fichas 1.14 e 1.15, a cada unha e cada un
segundo lle tocase unha compafeira ou un compafeiro (reproducimos sé a
ficha 1.14, porque ambas as dlas son practicamente iguais).

® Péienlle o nome da persoa indicada no recadro correspondente e logo
deben ir escribindo as stas calidades, segundo se vaian dicindo en alto.

® Comezando por quen queira falar primeiro, vaise dicindo o nome dunha
persoa e as sGas calidades. O resto das compafieiras e compaiieiros do grupo

Querido amigo ( )

As tlas compaieiras e comparneiros de clase pensamos que eres:

E por iso te queremos e che agradecemos que sexas asi...
Un bico forte, de parte de todas e todos
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engadenlle as que tefian anotadas nas sGas respectivas fichas e, por Gltimo,
a profe convida a que se engada algunha mais se alguén o desexa...

® ContinGa a seguinte persoa (a que estea a dereita ou a esquerda da pri-
meira que falou), indicando as calidades doutro membro do grupo, que se
apuntan na ficha que lle corresponda... e asi sucesivamente, até que re-
mate a quenda e todas as persoas estean nomeadas.

® Durante este tempo, a profe ou o profe iran anotando na ficha 1.16 para
a posta en comin, as calidades que vaian saindo, sen repetilas, cada unha
nun recadro da primeira columna.

® Rematada a posta en comin, cada nena e cada neno recortara a sda ficha
(pode debuxar un circulo, un cadrado, unha flor, un corazén ou o que queira)
e entregaralla a quen lle corresponda, de parte de todas e todos.

Esta actividade non se debe levar a cabo se o grupo non quere... podémola
deixar para mais adiante. Nese caso, a profe pediria que algunha xente dixese en
alto algunhas calidades, sen nomear a ninguén, e iriaas anotando na ficha 11
(igual que se fai na posibilidade anterior).

[para posta en com’ n] @
AS CALIDADES DAS NENAS E NENOS CADA UNHA DESTAS CALIDADES TEN
DESTA CLASE SON... A SUA OPOSTA, QUE SERIA...

=

=

=

=

=

=
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[para traballo individual]

AGORA QUE XA SABEMOS MOITAS MAIS COUSAS SOBRE NOS E SOBRE AS DEMAIS PERSOAS, IMOS VER ALGUNHAS COUSAS QUE

NOS PODEN AXUDAR A COMPRENDERNOS MELLOR... APETECECHE?... POIS IMOS ALA!...

Gustouche a actividade
que acabamos de facer?...
Pasachelo ben?

Lembras como se sentia
Harry Potter cando estaba
a piques de ter que pofier
o chapeu?

Senticheste asi algunha vez?...
En que situacions?

Coneces algunha maneira de
aliviar estas sensacions?

- J

TENTA DE INDICAR O QUE SENTICHES NOS DISTINTOS MOMENTOS DA ACTIVIDADE ANTERIOR...

Cando liches na ficha o que
habia que facer...

Cando escribias as calidades
das tGas companeiras e
companeiros...

Cando se dixeron en alto e
estaban a piques de dicir as taas...

Cando oiches as ttas calidades
e che deron a tarxeta con elas
escritas...
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4. Rematada a parte anterior, sexa cal for a opcion elixida, a profe indica que
se vai volver facer unha ficha individualmente. Co grupo na disposicion habitual,
reparte copias da ficha 1.17 e pidelles que a cubra cadaquén s6, lembrando as
vantaxes que ten facelo asi, a teor das experiencias anteriores.

Se houbo que optar pola segunda posibilidade do apartado anterior, a profe
indicara que non cubran os dous Gltimos apartados, xa que non tefien datos para
poder facelo.

Se observamos que hai dificultades para cubrir o Gltimo recadro da primeira
parte da ficha (“cofieces algunha maneira de aliviar estas sensacions?”), a profe
pode indicar que pensen (“que teria que pasar para que eu non me sentise asi?”
e, deseguido: “que podo facer eu para que pase iso?, poderiame axudar alguén?”).

5. Desequido faise unha posta en comiin, en pequeno grupo. Para isto, co-
[6canse na posicion axeitada e a profe reparte copias da ficha 1.18, indicando
que no primeiro recadro deben figurar todas as cousas que sentiron e que tefien
anotadas nas sdas fichas individuais, no segundo recadro as situacions en que as
senten, e na terceira as opostas a cada unha das que sentiron anteriormente. Antes

ALGUNHAS VECES, AS PERSOAS SENTIMOS... SOBRE TODO CANDO...

POREN, GUSTARIANOS MAIS SENTIR... PARA ISTO, PODEMOS...

[para traballo en grupo] @
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de escribir no Gltimo recadro, deben intercambiar as stias propostas para poderse
sentir ben, engadir algunha, se xorde durante a conversa e, por Gltimo, escribilas
na ficha.

6. Cando tefian rematado este traballo, farase a posta en comin xeral, do
seguinte xeito:

© (Cada portavoz vai dicindo o que ten anotado no primeiro recadro, e a profe

apuntao na primeira columna da ficha 1.19 (de xeito semellante ao que fixo

anteriormente na ficha 1.16)

® Despois, cada portavoz vai dicindo o que lles gustaria sentir e a profe ano-

tao onde corresponda da columna seguinte, de xeito que queden enfronta-

dos os opostos

® Cando rematen os grupos e con esta transparencia proxectada, da un

repaso co grupo e introduce o concepto de emocion, indicando que as emo-

cions poden ser positivas ou negativas e que a maioria tefien unha oposta

[para posta en comiin] @
AS NENAS E 0S NENOS DESTA PERO GUSTARIALLES
CLASE SENTEN... MAIS SENTIR...

=
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® Por ltimo, cada portavoz vai dicindo o que hai que facer para diminuir ou
anular as emocions desagradabeis, que a profe ira anotando na ficha 1.20
(tamén sen repetir ningunha), para darlle un repaso co grupo unha vez fina-
lizada a posta en coman.

7. Despois de finalizada a posta en comn, a profe preguntaralle ao grupo
se lles gustaron as actividades sobre Harry Potter, cal lles gustou mais e se dese-
xan volver a traballar con este personaxe noutra ocasion, xa que este, como vai
a un colexio de maxia, pode ter trucos ou recursos para sentirse ben... e para
outras cousas, e ao mellor interésalles aprender algtn deles...

Para podermos diminuir ou deixar de sentir esas emocions que non nos resultan agradabeis e,

sobre todo, para poder sentir as que nos gustan, podemos:

8. Por dltimo, e con caracter opcional, a profe podelles pedir as nenas e aos
nenos do grupo que fagan un resumo ou en esquema coas cousas que foron
aprendendo nestas actividades. Para isto pddense pofier en pequenos grupos e
utilizar todo o material co que traballaron. Despois, sinalaran no propio resumo
as cousas que lles parecen mais importantes.
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POSIBILIDADES DE TRANSVERSALIDADE:

Como diciamos ao comezo desta actividade, as areas implicadas son as LIN-

GUAS e a EXPRESION ARTISTICA. No desefio base que remata na paxina anterior,
aparece implicada soamente unha das LINGUAS (GALEGA ou CASTELA) e a EXPRESION
ARTISTICA, pero existe a posibilidade de implicar tamén as outras LINGUAS (GALEGA
OU CASTELA e INGLES, FRANCES, ou ambas as dlas). Para que isto poida ser asi,
propofiemos as sequintes variacions:
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1. No xogo da ensalada de froitas, as nenas e os nenos poden escribir nas
tarxetifas cos debuxos das froitas o nome destas, en todos os idiomas. Para
isto, unha vez distribuidas as tarxetas, a profe indica que lles ponan o nome
nas diferentes linguas e que logo o pronuncien en alto. Despois, durante o
x0go, a persoa que quede no medio pode dicir a froita que se ten que mover
no idioma que queira.

2. Poden traducir tamén aos distintos idiomas o contido dalgunhas das fichas
(o profesorado decidira cales, atendendo ao nivel do curso). Isto podese facer
en pequeno grupo e coa axuda dos dicionarios correspondentes.

3. Se facemos uso desta opcion, compre que na posta en comdin se lea en
todos os idiomas aos que se traduciu, para contribuir a fluidez na pronuncia

4. Tamén temos a opcion de que se faga noutras linguas algtin dos murais (o
que se refire ao texto), nos mesmos termos que se comentaron para o punto
anterior.

5. Podese musicar e cantar a cancién do chapeu seleccionador, traballando
sobre isto na clase de masica.

6. Por (ltimo, estas posibilidades poden ser obxecto de técnicas combina-
das, no sentido de mesturar os distintos idiomas, e optar, por exemplo, por-
que traduzan a lingua/s estranxeira/s algunhas fichas, e outras a lingua
cooficial, etc.



® BLOQUE 2

Os medos
As preocupacions

A solidariedade




Lingua galega, lingua castela, lingua/s estranxeira/s, plastica, educacion fisica

1. Desenvolver a capacidade de identificar os medos, e estimular e facilitar
a s(ia expresion

2. Contribuir a construcion da responsabilidade no proceso de resolver
os medos

3. Valorar a percepcion subxectiva individual, para promover a seguridade
no si mesmo e a autoaceptacion

4. Estimular o desenvolvemento da capacidade de comprension empatica,
das emocions e sentimentos das persoas

5. Desenvolver actitudes de respecto e valoracion cara as diferenzas entre
as persoas

6. Estimular a construcion da cohesion grupal

7. Contribuir ao desenvolvemento da cooperacion e da solidariedade, desde
o principio de que, compartindo, todas e todos saimos gafando

8. Contribuir a apreciacion do divertida que é a aprendizaxe

Obxectivos en relacion coas areas implicadas:

9. Estimular a creatividade e a expresion plastica das ideas

10. Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos mediante palabras

11. Ampliar o vocabulario galego, castelan e da lingua estranxeira que estuden

12. Contribuir ao desenvolvemento da capacidade de analise morfoloxica da
linguaxe

13. Desenvolver a capacidade de expresion oral e escrita nas linguas galega,
castela e estranxeira

14. Contribuir ao desenvolvemento da expresion corporal

Nesta actividade altérnase o traballo individual co pequeno e gran grupo.

O papel do profesorado sera o de facilitar a expresion do alumnado e o intercambio
intragrupal.

Tamén lle axudara ao grupo a construir a dramatizacion e promovera a tolerancia
ante calquera tipo de emision, amosando unha actitude de escoita e comprension
ante as achegas de cada alumna e alumno do grupo.

Copias das fichas de traballo

Lapis e gomas de borrar

Ceras, ou lapis de cores, ou calquera outro tipo de pinturas
Papel para embalaxe ou cartolinas grandes

Tesoiras, pegamento e cinta adhesiva, e goma de pegar



DESCRICION
ACTIVIDADE 1

Preparando o material para continuar con Harry Potter e coas siias
amigas e amigos...

1. A profesora ou profesor indicalle ao grupo que se vai facer outra activi-
dade na clase, e para isto vaise contar de novo coa axuda do Harry Potter e das
sllas amigas e amigos de Howarts. Para comezar, preguntaralles s nenas e aos
nenos o que lembran sobre o TEXTO PREVIO DE INTRODUCION A HARRY POTTER, que
leran na actividade anterior. Asi, en gran grupo, as nenas e os nenos iran di-
cindo o que recorden e a profesora ou profesor irao anotando na FICHA 2.1, fo-
tocopiada en acetato.

A dita ficha 2.1 permite ir anotando as achegas por apartados. Asi, resultara
mais operativa a posta en comdn e mais doado o seu rexistro. Por outra parte, os
apartados que se indican son os fundamentais para continuar o traballo sobre o
tema, polo cal resulta til o resumo nestes termos.

Se chega o caso, a profesora ou profesor pode facer ao grupo algunha pre-
gunta concreta. Asi, por exemplo, se ninguén di nada sobre os personaxes, podese
preguntar se lembran a algunha amiga ou amigo de Harry, algunha profe, etc.
Ou, no caso de que nomeen a algan, sen dicir mais nada sobre el, pddese pre-
guntar se lembran algunha cousa importante sobre o personaxe nomeado (como
€, se é amigo de Harry, etc.).

En calquera caso, débese dar tempo a que a emision sexa espontanea no
grupo, e so se faran preguntas se quedase algin aspecto importante sen

achegar, xa que, canta menos “axuda” precise o grupo, mais se valorara
polo que sabe

2. Rematada a emision, a profesora ou profesor
proxectara a transparencia e pedira ao grupo que lle
axude a facer un repaso, apartado por apartado, até
completar todo o material escrito na mesma.

E importante para o grupo que se faga
algunha mencion sobre a capacidade que

tefen, entre todas e todos, para construir
un resumo, achegando cada membro o que
lembra sobre a historia.

3. A continuacion, repartense as copias do resumo
“ACTIVIDADE 2: O BOGGART DO ARMARIO ROUPEIRO”. Igual
que na actividade anterior, este texto vale para centrar

ACTIVIDADES (10-11 anos)
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0 QUE LEMBRAMOS SOBRE HARRY POTTER E A SUA HISTORIA @

[ 1. HARRY POTTER: \

- J

/ 2. A FAMILIA DE HARRY POTTER: \

- J

/” 3.0 COLEXIO DE HOWARTS: N\

- J

/ 4. PERSONAXES: CARACTERISTICAS E VINCULOS \
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a actividade, asi que debe ser lido por cada nena e cada neno da clase. E tamén,
igual que na ocasion anterior, propofiemos diias opcidns para isto:

a. Indicaselle ao grupo un prazo para que lean estas follas féra dos tempos
de clase (na casa, ou nalgiin momento que tefian libre), para que vaian lendo
esta nova historia de Harry Potter e vaian cofiecendo algiins personaxes
novos, xa que esta é unha cuestion moi importante para que todas e todos
poidan participar na actividade. Tamén se indica que, ao longo da lectura do
texto, vaian sublifando as palabras que non entendan (se houbese algunha).

b. Habilitase un tempo na clase para que fagan esta lectura (que o profeso-
rado calculara segundo o nivel do grupo), estimulandoa nos mesmos termos
que na opcidén anterior. Se optamos por esta posibilidade, podese ambientar
o tempo de lectura pofiendo mdsica (suxerimos escoller mdsica pausada, sen
letra e a un volume mais ben baixo). Tamén neste caso se indica que subli-
fien as palabras que non entendan.

4. Rematada a lectura previa, co grupo disposto en semicirculo ou en “U”,
de xeito que os membros dun mesmo grupo estean uns ao lado dos outros, repar-
tese copia da ficha 2.2, indicando que deben
cubrila individualmente, xa que as opinidns son
persoais e non tefien por que coincidir unhas con
outras. Ademais, € moi importante que cadaquén
exprese a s(a, para logo poiielas en coman.

Nesta parte da actividade, poden ter diante as
follas do texto que leron. Mesmo precisan telas
para anotar as palabras que non entenderon.

Contindase traballando cos mesmos grupos
formados para a actividade anterior (ensalada
de froitas), salvo que, por algiin motivo, se
estime necesario facer algiin cambio

Para o desenvolvemento desta actividade, po-
dese volver a pofier misica, nos mesmos termos
que se fixo na segunda opcion do apartado ante-
rior. Ademais, compre indicarlle ao grupo que esta
parte da actividade é individual, xa que cadaquén
ten as sGas opinions, que non tefien por que coin-
cidir coas das demais, e debe expresalas... des-
pois habera tempo para intercambialas.

Unha vez advertido que esta ficha é

individual, non se debe premer moito o grupo
se intercambian algunhas palabras. Ademais, xa
tiveron ocasion de comprobar este tipo de tra-
ballo na actividade anterior, feito ao que

se pode aludir.

Cando tefian rematado o traballo, a profe preguntara se lles gustou facelo e
se tiveron dificultades. No caso de que as tiveran, & importante que expresen

cales foron e que se tome nota delas.
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GUSTOUCHE O TEXTO QUE

ACABAS DE LER? ER LI

0 QUE MAIS ME GUSTOU FOl...

[para traballo individual] @

NON MOITO, PORQUE...

PORQUE...

5. A continuacion a profe pidelles que se coloquen para traballar en grupos
e compartir as sGas opiniéns. Unha vez dispostas e dispostos, reparte copias da
ficha 2.3 (unha para cada grupo) coa indicacion de que non se trata de chegar
a un acordo nin de discutir, sendn de pofier en comdin as impresions, conforme

0 QUE MAIS NOS GUSTOU DO TEXTO FOlI... PORQUE...

0 QUE MENOS NOS GUSTOU DO TEXTO FOL... PORQUE...

,
\

431



fixeron xa na actividade anterior. Polo tanto, a ou o portavoz ira anotando o
que lle digan o resto dos membros do grupo e, por suposto, tamén o que diga
el ou ela mesma.

Despois, o grupo volve a colocarse en semicirculo ou en “U”, para compartir
o seu traballo con todas e todos. Nesta parte, tratase de que cada portavoz expli-
que o que ten anotado na ficha. A profe ira rexistrando todo isto nas fichas 2.4
e 2.5 (en acetato).

[para posta en comin] @
0 QUE MAIS NOS GUSTOU DO TEXTO FOL... PORQUE...

[para posta en comin] @
0 QUE MENOS NOS GUSTOU DO TEXTO FOL... PORQUE...

6. Finalizada a posta en comin, proxectara estas

transparencias, para que o grupo viva a diversidade e E interesante mencionar as actividades
se sinta valorado por isto. Tamén pode estimular o grupo anteriores cando se fagan os comenta-
para que faga algiins comentarios neste sentido. Por rios sobre a apreciacién subxectiva, ou

exemplo, sobre as cousas que lle gustan a moita xente... sobre calquera outro aspecto emocional
e tamén sobre as que non lle gustan, ou sobre 0s mo- abordado previamente e, mellor ainda,

tivos que cadaquén aduciu para explicar o que mais e o estimular o grupo para que o faga
que menos lle gusta, etc. En calquera caso, debe evitar

ACTIVIDADES (10-11 anos)
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ser directiva (indicar as s@ias opinions, sinalar que algunha emisién non é correcta,
etc.). Neste sentido, mais ben debe actuar formulando preguntas, ou extraendo
cousas comins, etc.

Con todos os elementos da dinamica e partindo dos materiais producidos
polos grupos, a profe pode clarificar o concepto de APRECIACION SUBXECTIVA, que
aparece nomeado no texto da ficha 2.3, estimulando o grupo para que indi-
que o que entende por isto e exprese a importancia do respecto a estas aprecia-
cions, no sentido vivencial. Asi, pode formular preguntas do estilo de:

® Sentistesvos respectadas e respectados nas vosas impresions e opinions,
ainda que non coincidisen coas demais?

® Xa vos sentirades asi na actividade anterior?

® Custouvos esta sensacion?... isto parece indicar que é moi importante res-
pectar ds demais, xa que nos gusta sentirnos respectadas... e ademais pode-
mos aprender moitas cousas escoitando opiniéns distintas... verdade?”
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ACTIVIDADE 2 \

Resolvendo cooperativamente as diibidas e dificultades

Suxerimos comezar nunha sesion de traballo que non quede moi afastada da
anterior. Neste sentido, bastara cun breve recordatorio para introducila, indicando
que se vai continuar co traballo sobre o texto de Harry Potter. Asi, en gran grupo
(preferibelmente disposto en semicirculo ou en “U”), as nenas e os nenos indi-
caran o que se fixo até ese momento e o profesorado anotara as achegas no ence-
rado, facendo despois un breve resumo co grupo.

1. Rematada a introducién previa, indicase que
se vai traballar en grupo para resolver as diibidas
de vocabulario. Para isto precisaran ter diante ca-

dansaa ficha 2.2 e un dicionario da lingua gale- unha por unha. Neste sentido, non se deben dar
ga por grupo. Cando estean dispostas e dispostos, suxestions, xa que o propio grupo & quen de
a profe reparte copias da ficha 2.6 (inicialmente habilitar o método mais axeitado

unha por grupo). A persoa a que lle toque facer
de portavoz ira anotando as palabras que non en-
tendian na primeira columna da ficha, sequndo as vaian dicindo as sias compa-
fieiras e compafieiros. Despois, o grupo ira resolvendo unha por unha. En pri-
meiro lugar, se algiin membro cofece o seu significado, explicaréllelo aos demais
e, se ninguén o cofece, buscaran no dicionario. A portavoz anotara o significado
na columna correspondente.

E importante que NON COPIEN DO DICIONARIO sendn que intenten comprendelo
e o expresen despois coas sas propias palabras.

Durante este proceso, a profe estara pendente dos grupos, por se xorde
algunha dificultade, pero é preferibel que non aclare o significado das palabras,
a menos que se trate dalgunha moi concreta que non vefia no dicionario.

Tamén debe ter en conta que, se a CANTIDADE DE PALABRAS a buscar é Mol
GRANDE, pode repartir o traballo en varias sesions, compatibilizando co desenvol-
vemento doutras actividades da area. Ademais, se a cantidade de palabras a bus-
car esta DESPROPORCIONADA ENTRE 0S GRUPOS, pode propofier unha negociacion
cooperativa: as e os portavoces reinense nun momento, e distribden as palabras
de xeito que se iguale ou se equilibre un pouco a cantidade de traballo.

Poden ir anotando as palabras unha a unha,
segundo vaian resolvendo as diibidas, ou
anotalas todas seguidas e ir despois resolvendo
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[para o traballo en grupo] @

Agora ides tentar de comprender o significado das palabras que sinalastes na vosa ficha individual, das que non cofieciades
o seu significado. Para isto, ides anotando estas palabras na ficha, debaixo da primeira columna. Despois, se alguén do grupo sabe
o seu significado, anotadelo na segunda columna. Se ninguén o sabe, buscadelo no dicionaro e tentades de comprender

o que pon, anotandoo tamén na segunda columna, coas vosas palabras

A PALABRA... SIGNIFICA...

2. Rematada a resolucion das dibidas, farase un balance en gran grupo. A
profe fara unha fotocopia da ficha 2.6 de cada grupo para todos os demais e

entregaralles aos ou as portavoces as stas.

3. Cada portavoz repartiralles aos demais grupos unha fotocopia do traballo

realizado. Despois indicara en alto cantas palabras resolveu

0 seu grupo, qué

método utilizou (anotar todas seguidas ou unha por unha, alternandose para uti-
lizar o dicionario, etc.), para cantas delas utilizou o dicionario, etc.

Se tivo lugar algln proceso de negociacion entre os
grupos para compartir a busca de palabras ou a resolu-
cion de dificultades, as e os portavoces explicaran como
se fixo e por que.

4. Por (ltimo, farase unha valoracion da actividade,
que se centrara en que 0s grupos expresen cOmo se sen-
tiron traballando cooperativamente, para rematar indu-
cindo, coa axuda do profesorado, as vantaxes que ten isto
para elas e para eles.
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Volvemos a insistir na importancia
de que o profesorado non interveia
directivamente, especialmente neste
dltimo punto, xa que a valoracion

é subxectiva.

Propofemos que se lles axude aos grupos
a expresar como se sentiron e a inducir as
conclusions, sempre facendo preguntas
ao teor do que vaian producindo.




ACTIVIDADE 3

Os medos son boggarts...

1. A profesora ou profesor indicalle ao grupo que se vai continuar coa acti-
vidade comezada anteriormente (indicando a data de remate da actividade ante-
rior). Para isto, as nenas e 0s nenos sentaranse como queiran, ocupando cadans(a
cadeira e mesa e dispofiendo de lapis e goma de borrar.

2. Repartense fotocopias da ficha 2.7 (en cartolina) e indicaselle ao grupo
que cadaquén debe debuxar un personaxe. Poden facelo como queiran. A Gnica
condicion indispensabel é que debe levar unha mochila a vista.

Para isto habilitarase o tempo suficiente e indicaraselle ao grupo que, igual
que en anteriores ocasions, o debuxo debe ser individual, porque cadaquén tera
as stas ideas sobre o personaxe e deben intentar plasmalas no papel.

IGUAL QUE EN ANTERIORES
OCASIONS:

® Non se debe premer ao
grupo se fan algiins comenta-
rios entre elas e eles mentres
traballan

® Podese utilizar unha
mdsica suave e sen letra para
contribuir a creacion do clima
de traballo

3. Rematados os debuxos, cada-
quén debera buscar un nome para o
seu personaxe, que escribira no reca-
dro da parte inferior da ficha.

O meu personaxe chdmase:

ACTIVIDADES (10-11 anos)
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4. Desequido, indicarase que van intentar lembrar o asunto do boggart que
aparecia no texto de Harry Potter, para poder continuar coa actividade. Para isto,
colocaranse en pequenos grupos e a profe ou o profe repartira copias da ficha
2.8, que deberan cumprimentar.

Igual que en ocasions anteriores, non se trata de discutir, senén de achegar
aquilo que lembren para escribir na ficha.

En primeiro lugar deberan facelo espontaneamente, deixando en branco os
recadros dos que ninguén recorde nada, ou nos que non haxa acordos. Neste
caso, pofieran un sinal nos recadros que deixen en branco: o sinal pode ser, por
exemplo, un circulifio cruzado cunha aspa se ninguén lembraba nada, e un “D”
se a non cumprimentacion se debe a un desacordo entre os membros do grupo.

Rematado isto, cada grupo collera unha copia do texto “ACTIVIDADE 2: O
BOGGART DO ARMARIO ROUPEIRO”, para consultar as cuestions que quedaron sen
resolver anteriormente, cumprimentando asi os recadros que deixaran en branco.

5. A continuacion, farase unha posta en comin na cal cada portavoz ira di-
cindo o contido da sia ficha. A profesora ou profesor rexistrara nunha copia da
mesma (en acetato), os resultados desta posta en comiin, procurando reflectir as
emisiéns de todos 0s grupos.

E importante que queden recollidas todas as emisions na ficha de posta en
comn, xa que ninguén debe sentir menoscabada a stia capacidade para achegar
os contidos. Pero isto non quere dicir que se re-
pitan as cousas. Asi, por exemplo, cando indiquen

0 que é un boggart, procurarase elaborar un con- Tamén se pode facer esta elaboracion no

cepto que inclda todas as achegas, sen repetir nin- encerado, antes de escribila na ficha. Desta

gunha. Asi, todo o mundo percibira que o que dixo maneira, todos os grupos poden ir vendo o

0 seu grupo aparece no concepto final. proceso de construcion grupal dun concepto e
Durante a posta en com(n, cada grupo ira o profesorado ten facilitado o seu traballo, na

engadindo & sta ficha os resultados que acheguen medida en que pode ir borrando e cambiando

os demais. Concretamente o concepto grupal de cousas de lugar.
boggart escribirao no recadro que quedou en
branco durante o traballo en pequeno grupo.
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QUE E UN BOGGART? @

~ N
0 noso grupo cre que é...

\

-
O resultado da posta en comin é... (non escribir aqui, até a posta en comiin)

\

p
Onde se atopan habitualmente?

( Para nos enfrontar cun boggart
hai unha cousa moi importante
que debemos ter en conta...
lembrades cal &?

(" Antes de facer o conxuro para
destruir o boggart, debémolo
tentar imaxinar dalgunha
maneira... lembrades de cal?

Cal é o conxuro para destruir
un boggart?

Que é o que realmente
destriie ao boggart?

Rematadas as achegas de todas e todos, proxectarase a transparencia da
ficha 2.8 e lerase en alto. Asi, todos os grupos veran como quedou e poderan
completar aquilo que non lles dou tempo a recoller das achegas dos demais.

ACTIVIDADES (10-11 anos)
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ACTIVIDADE 4

Podemos destruir o boggart...
e superar os medos!...

Ao comezar esta actividade debemos ter en conta se hai moito tempo que
rematou a anterior. Neste caso, compre facer un resumo previo.

1. Coma en outras ocasions, indicase ao grupo que se vai continuar o traballo
do boggart e pideselle que digan en alto o que lembran das actividades ante-
riores. O profesorado ira rexistrando os resultados no encerado ou nun acetato
en branco. Desequido, proxectara a transparencia (se a utilizou), e lerd o re-
sumo en alto, coa axuda do grupo.

2. A continuacion, proxectara a transparencia da ficha 2.8, para que toda a
clase poida lembrar as claves do traballo, e tamén se lera en alto.

3. Despois, as nenas e 0s nenos sentaranse como queiran, ocupando cadan-
slia cadeira e mesa e dispoiiendo de lapis, goma de borrar e cores (en lapis, cera,
rotuladores, témperas, ou o que utilicen habitualmente na clase de plastica para
pintar). Tamén deben ter diante o debuxo do seu personaxe.

4. Repartense fotocopias da ficha 2.9 (en cartolina) e indicaselle ao grupo
que cadaquén debe imaxinar en que se converteria o boggart se se atopase co
seu personaxe. Despois deberdn debuxalo e pintalo como queiran, tentando de
plasmar a idea na ficha.

IGUAL QUE EN ANTERIORES OCASIONS:

@® Non se debe premer ao grupo se fan alglins comentarios entre elas e

eles mentres traballan

® Neste caso é importante utilizar unha masica suave e sen letra para
contribuir a creacion do clima de traballo

Para isto habilitarase o tempo suficiente e indicarase ao grupo que, igual que
en anteriores ocasions, o debuxo debe ser individual, porque cadaquén tera as
slas ideas sobre o personaxe e deben intentar plasmalas no papel.
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5. Rematado isto, e SEMPRE NA MESMA SESION DE TRABALLO € CO grupo na
mesma disposicion, a profe reparte copias da ficha 2.10 (en cartolina), e indica
que agora deben pensar en como quedaria o boggart despois de pronunciar o
conxuro. Despois, debuxarano na ficha e pintarano, nos mesmos termos que no

apartado anterior.

Este é 0 boggart do meu personaxe Asi quedou o boggart do meu personaxe despois do conxuro
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ACTIVIDADE 5

Eliminando os BOGGARTS...

Describimos esta quinta actividade como independente da anterior, por se
houbese que realizala nunha posterior sesion de traballo, posto que o proceso de
preparacion anterior pode ter unha duracién moi variabel, dependendo das carac-
teristicas do grupo, etc. No caso de que isto suceda, o profesorado comezarg,
igual que en ocasiéns anteriores, preguntandolle ao grupo o que lembran da acti-
vidade anterior e facendo ao remate un resumo das achegas.

Concluido o proceso, vai ter lugar unha representacion, que lle permitira a
cada nena e a cada neno ser o protagonista da resolucion simbélica do medo do
seu personaxe (que é o seu propio medo, se se identificaron con el).

1. A profesora ou profesor indicara que agora van facer que van conxurar os
boggarts e destruilos, para superar os medos. O PRIMEIRO QUE SE FARA SERA UN
EXERCICIO DE RELAXACION SINXELO, que pode ser, por exemplo, o que seque:

® Pidese que pensen nunha nube e que digan en alto (cunha certa orde) as
cousas que lles suxire. A profesora ou profesor iraas anotando nun papel.

® As nenas e nenos sentaranse nas cadeiras o mais comodamente posibel
(sen ter diante as mesas), ou deitaranse no chan (dependendo das condi-
cions da aula). En calquera caso, sempre formaran un circulo e estaran o sufi-
cientemente cerca uns dos outros. Diminuirase o nivel de luz baixando as
persianas e poferase unha masica suave (sen letra).

® Despois pideselles as nenas e nenos que pechen os ollos e que respiren
amodifio e espérase uns momentos, necesarios para que se calmen, cir-
cunstancia esta que se pode detectar porque se vai producindo un silencio
progresivo.

A profesora ou profesor indica entén, con voz pausada e amodifo, que pen-
sen que estan nunha nube, e ird lembrando pouco a pouco todas as calidades
asociadas que o grupo enumerara antes de comezar (por exemplo, é suave, coma
algodén, quentifa...). Asi, ao cabo de poucos minutos, o grupo estara en dispo-
sicion de dramatizar a destrucién dos boggarts.
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2. Desequido, a profesora ou profesor indicara que se collan as mans e que
pechen os ollos, para poder ver mellor o boggart. Lembrara que é importante non
soltarse, porque, para se enfrontar co boggart deberan estar con outras persoas.

Pouco a pouco, ird introducindo o boggart:

Agora vai aparecer o boggart... cada unha e cada un sabedes no

que se vai converter... tan pronto o vexades, concentradevos ben

e pensade con moita forza no conxuro.... riddikulo!!!... o boggart collera
enton esa forma tan graciosa que lle puxestes antes.... cando o vexades
asi, se realmente vos fai graza, podédesvos rir del... nese momento
veredes como estoura e se esnaquiza...

3. Rematada esta representacion, a profe ird pedindo que vaian abrindo os
ollos, baixara a misica até apagala e pediralles as nenas e aos nenos que conten
a sla experiencia co boggart.

Durante o proceso, a profe ira axudando ao
relato, facendo preguntas sobre a descricion da
situacion co boggart. Tamén estimulara as demais
nenas e nenos a que pregunten o que queiran
saber a quen o esta relatando.

Se a representacion a fixeron deitadas e
deitados no chan, ergueranse e sentaranse nas

cadeiras, formando un circulo (no que tamén
estara a profesora), para contar esta experiencia.

4. Rematado o relato anterior, a profe pre-
gunta se estan contentas e contentos, e tamén se o estdn os seus personaxes.
Neste caso, indica, chegou o momento de pintalos de cores, tendo en conta o con-
tentos que estan, despois de ter destruidos os boggarts... Asi, cada nena e cada
neno, en grupo, coas mesas diante, pintaran o seu personaxe de cores.

Tamén poden corrixir algn dos trazos que lle pintaran inicialmente co lapis,
se lles gusta mais doutra maneira.

Mentres o fan, a profe ou o profe colocara un anaco de papel de embala-
xe na parede da aula, o suficientemente grande como para que collan todos os
personaxes, e as fichas 2.9 e 2.10. Este papel estara dividido cun rotulador, e pre-
parado nos termos que se indican na ficha 2.11.
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[modelo guia para o mural da clase]

0S PERSONAXES ESTAN MOI CONTENTOS...

Pegar aqui os personaxes

PORQUE LOGRARON DESTRUIR 0S BOGGARTS E SUPERAR 0S MEDOS...

Riddikulo !!!

Pegar deste lado as fichas 2.9 Pegar deste lado as fichas 2.10

,
\

Norta: Os personaxes e os boggarts débense pegar con goma (coloquialmente chamada
“chicle”), para podelos quitar e pofier cada vez que se utilicen



ACTIVIDADE 6 \

Valoracion do traballo realizado

Rematada a actividade anterior, a profesora preguntaralle ao grupo qué tal o
pasaron nesta ltima parte da actividade e tamén nas anteriores, que cousas
lles gustaron mais e por que, e tamén cales lles gustaron menos e por que. Isto
dara lugar a unha especie de intercambio grupal sobre a satisfaccion que produce
experimentar que se destrlian os boggarts e, en consecuencia, que se superen 0s
medos.

Despois, preguntara de que e de quen depende todo isto (que se destrian
os boggarts e que se superen os medos), o cal estimulara outra interaccién grupal
sobre o papel que cada persoa ten en superar os dela e na importancia de expre-
salos, pensar neles e mirar como son.

Por Gltimo, preguntara como se pode facer para resolver as dificultades que
se presenten no proceso, o que permitira ao grupo ser consciente da importancia
de contar coa axuda das demais persoas, e a satisfaccion que produce recibila.

[modelo para ficha ou mural sobre as conclusions da actividade] @

CANDO TEMOS MEDO, APARECE UN BOGGART... E, PARA CHEGAR A DESTRUILO....

PARA ISTO DEBEMOS CONTAR CON...

CANDO TEMOS AO LADO A OUTRAS PERSOAS QUE NOS AXUDAN, SENTIMOS...

CANDO DESTRUIMOS UN BOGGART E SUPERAMOS O MEDO, SENTIMOS...
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A profesora ou profesor ira rexistrando nunha folla as emisions do grupo e,
ao remate, este pode elaborar unha especie de mural ou de ficha en que quede
reflectido todo isto. O modelo que propofiemos na ficha 2.12 permite ir introdu-
cindo as achegas no seu apartado correspondente segundo o grupo as vaia emi-
tindo e, en consecuencia, entendemos que pode facilitar o traballo.

POSIBILIDADES DE TRANSVERSALIDADE:

Como diciamos ao comezo desta actividade, as areas implicadas son as LIN-
GUAS, a EXPRESION ARTISTICA e @ EDUCACION FisICA. No desefio base que remata
na paxina anterior, aparecen implicadas dun xeito directo unha das linguas (a que
se utilice para o desenvolvemento da actividade), a educacién artistica, na medida
en que a montaxe das escenas implica obxectivos e contidos desta area, e a edu-
cacion fisica, nos aspectos de relaxacion e psicomotricidade.

Tamén existe a posibilidade de incluir as outras LINGUAS (GALEGA ou CASTELA
e INGLES, FRANCES, ou ambas as ddas). Para que isto poida ser asi, propofiemos
as sequintes variacions:

1. Traducir o contido da ficha 2.3 e o da ficha de conclusions. Tamén se poden
traducir as palabras contidas na ficha 6.

2. Outra posibilidade serfa a de utilizar o TEXTO “ACTIVIDADE 2: O BOGGART DO
ARMARIO ROUPEIRO” para facer analises morfoloxicas ou sintacticas nalgunha
das linguas mais utilizadas.
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® BLOQUE3

A frustracion

A agresividade
As solucions impunitivas




Lingua galega, lingua castela, lingua/s estranxeira/s, plastica, educacion fisica

10.

11.

12.

Desenvolver a capacidade de identificar os desexos, e estimular e facilitar

a stia expresion

Contribuir ao desenvolvemento da capacidade de identificar as propias
emocions, e estimular e facilitar a sta expresion verbal, xestual e corporal
Desenvolver a capacidade de identificar a frustracion, aumentar o nivel de
tolerancia cara a esta e propiciar a busca de saidas impunitivas para resolvela
Contribuir a construcion da responsabilidade no proceso de acadar os desexos
e tamén nas relaciéns coas demais persoas

Desmotivar as condutas auto e heteroagresivas, desprovéndoas de finalidade
Desenvolver actitudes de respecto e valoracion cara as diferenzas entre

as persoas e, en consecuencia, cara ao si mesmo

Contribuir ao desenvolvemento da cooperacion e da solidariedade, desde a
experimentacion persoal do que significa axudar e ser axudadas

Estimular a construcién da cohesion grupal e o sentimento persoal de
pertenza ao grupo

Valorar a percepcion subxectiva individual, para promover a seguridade no
si mesmo e a autoaceptacion

Contribuir ao desenvolvemento da identidade persoal e & construcion do
ideal do Eu como referente necesario para o crecemento persoal

Estimular o desenvolvemento da capacidade de comprension empatica,

das emocions e sentimentos das outras persoas

Contribuir a apreciacion do divertida que é a aprendizaxe, como proceso de
satisfaccion da curiosidade

Obxectivos en Relacion coas Areas Implicadas:

13.
14.
15.
16.

17.
18.

Estimular a creatividade e a expresion plastica das ideas

Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos mediante palabras
Ampliar o vocabulario galego, castelan e da lingua estranxeira que estuden
Desenvolver a capacidade de expresion oral e escrita nas linguas galega,

casteld e estranxeira

Contribuir ao desenvolvemento da expresion corporal

Contribuir ao desenvolvemento dunha actitude de valoracion do traballo artistico

Nesta actividade altérnase o traballo individual co pequeno e gran grupo.

O papel do profesorado sera o de facilitar a expresion do alumnado e o intercambio
intragrupal.

Tamén lle axudara ao grupo a construir a dramatizacion e promoverd a tolerancia ante
calquera tipo de emision, amosando unha actitude de escoita e comprension ante as
achegas de cada alumna e alumno do grupo.

Copias das fichas de traballo

Lapis e gomas de borrar

Ceras, ou lapis de cores, ou calquera outro tipo de pinturas

Papel para embalaxe

Tesoiras, pegamento, cinta adhesiva, e goma de pegar (tipo “chicle”)



0 DESEXO E A SATISFACCION

ACTIVIDADE 1

Construindo un personaxe con
identidade propia e calidades que
o diferencian dos demais...

PARA ESTE PROCESO, COMPRE QUE POIDAN CONTAR CO TEMPO
NECESARIO, XA QUE SE TRATA DE QUE
PROXECTEN O SEU PROPIO EU NO DEBUXO

1. A profesora ou profesor indicalle ao
grupo que se vai facer unha actividade moi
divertida sobre cousas relacionadas con
cumprir os desexos que temos as persoas.

2. Para isto, repartirase un anaco de
papel de embalaxe a cada nena e neno,
de tamafio A-4 e da mesma cor que o que
se vai utilizar para o mural. Tamén se re-
parte unha copia da ficha 3.1, en cartolina.

3. Pideselle a cada nena e cada neno
que debuxen un personaxe na sta ficha 3.1
(primeiro con lapis, para poder corrixir
aquilo que lles pareza conveniente). Logo
indicase que o pinten de cores €, se que-
ren, que o pasen a rotulador ou a boligrafo.
Por Gltimo, deben recortar este personaxe
e pegalo con un cachifio de goma-“chicle”
sobre cadanseu anaco de papel de emba-
laxe, de xeito que os pés do personaxe
queden preto do bordo inferior do dito

pape'- Debuxa o teu personaxe e pintao de cores...

A profesora ou profesor debe indicar que se trata dun traballo individual,
porque cadaquén pensara no seu personaxe e este non ten por que ser
igual ao doutros compafieiros e compaiieiras. Porén, feita esta indica-

cion, procurara non premer ao grupo se se producise algiin pequeno
intercambio entre alglins nenos ou nenas, xa que isto poderia cohibir
a expresion

ACTIVIDADES (10-11 anos)
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4, Feito isto, repartense as tarxetinas que figu-
ran na ficha 3.2 en cartolina, previamente recortada
esta polas lifas de puntos, e pideselles ds nenas e
nenos que lle busquen un nome ao seu personaxe
e que o escriban no recadro superior, sobre a lifia de
puntos.

5. Despois, deben buscarlle os principais trazos
persoais, que o definen e o distinguen dos demais,
e escribilos na tarxeta, de xeito que collan. Logo
pegaran a tarxeta, con goma-“chicle”, na folla onde
esta pegado o personaxe, a un dos seus lados (a
parte superior do papel debe quedar baleira).

6. Deseguido, a profesora ou profesor indicara
que os personaxes son aprendices de magas e
magos (algo asi coma as alumnas e alumnos de
Howarts), asi que, o primeiro que deben facer é
poferlle na man unha varifia maxica. Para isto,
repartiranse anacos da ficha 3.3 en cartolina (pre-
viamente cortada polas lifias descontinuas), e debu-
xaran cadans(a varifa, de xeito que a punta remate
no circulo que figura na tarxeta. Logo pintarana de
cores, recortarana co circulo e pegaranlla ao seu
personaxe na man coa que a van utilizar.

7. Rematado todo este proceso de elaboracion,
podese interromper a actividade e deixar a sequinte
actividade para outro dia. Se optamos por esta inte-
rrupcion, as nenas e nenos pegaran a sda folla no
panel de papel de embalaxe que estara fixado a
unha das paredes da aula. A profesora ou profesor
preguntara qué tal o pasaron, deixando un tempo
para as expresions e rexistrandoas nunha folla. Logo
indicaralle ao grupo qué dia continuara a actividade.
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ACTIVIDADE 2 \

O personaxe ten un desexo..., pode conseguilo? @

Se esta actividade se desen-
volve nunha sesion de traballo

posterior, a profesora ou profesor a
comezara preguntando ao grupo
se lembran o que se fixo anterior-
mente, axudandolles a facer un
pequeno resumo da actividade
anterior. Deseguido, indicara que
se vai continuar coa actividade.

o meu desexo &, .

e para conseguilo preciso...

1. A profesora ou profesor
repartira os globos que aparecen
na ficha 3.4 (en cartolina), que
cortara previamente pola lifa
descontinua.

2. Unha vez que todas e to-
dos estean sentados cos seus res-
pectivos personaxes e globos Y

diante, a profe indicara:

MIRADE ATENTAMENTE O VOSO PERSONAXE... SEGURAMENTE LLE NOTAREDES
QUE TEN UN DESEXO... CAL SERA?...

seguro que vos resulta doado sabelo, porque xa o cofiecedes... sabedes
quen é e tamén como é... cando o saibades, escribideo na parte de arriba
do globo...

3. A partir dese momento, deixarase un tempo, non excesivamente longo,
para que as nenas e 0s Nenos pensen no desexo e o escriban.

E importante indicar que sequramente os desexos dos personaxes seran dife-
rentes entre si, e polo tanto & importante que cadaquén se concentre no seu.
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Esta indicacion serve para estimular o traballo individual e evitar que haxa
nenas ou nenos que se sintan premidos, debido a sta propia inseguridade, e
“copien” o desexo de quen tefien ao lado.

Con todo, é moi importante non forzar o silencio nin cohibir o
intercambio se se produce... debemos ter en conta que a expresion

dos desexos pode resultar dificil e mesmo producir medo. Polo tanto,
abondara coa indicacion xeral, a modo de suxestion para o grupo

4. Rematado o traballo individual, a profe indicaralle ao grupo que cadaquén
vai expresar o desexo que ten anotado, para que os personaxes se vaian cofie-
cendo entre eles. Para isto, tera preparada a ficha 3.5 (fotocopiada en acetato),
pedira que comece calquera alumna ou alumno, dicindo o nome do seu perso-
naxe e o seu desexo e ira anotando as expresions individuais na columna co-
rrespondente aos DESEXOS.

DESEXOS... RECURSOS... @
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A division desta columna en varios apartados ten por obxecto que se poidan
ir anotando os desexos por tipos ou categorias, para facilitar o desenvolvemento
posterior da actividade. Neste sentido a profesora ou profesor pode ir recollendo
as comunicacions individuais por tipos.

f Un exemplo: \

Se a primeira nena ou neno en falar di...  “Lucia quere voar”
a profe anotara na ficha...  “voar”
e preguntaralle ao grupo ... “hai algin outro personaxe que

queira voar?”

e anotara o niimero de aspas ou palotes correspondentes ao lado da expresion ‘

despois preguntara:  “hai algdn outro personaxe que
queira facer algo deste tipo?”

\ ‘ ...e anotara os desexos que se expresen dentro do mesmo apartado ‘ J

5. Rematado este proceso grupal, a profesora ou profesor proxectara a trans-
parencia, tapando cun papel a columna correspondente aos recursos, e lera en
alto (tamén poden ir lendo as nenas e os nenos), os desexos que aparecen den-
tro de cada tipo. Cando o grupo cofieza os desexos de todos os personaxes, a
profesora sinalara a diversidade existente, indicando que as persoas temos dese-
xos distintos, polo tanto e & moi importante que teflamos en conta que os de
cadaquén non tefien por que coincidir cos das demais.

6. Deseguido, a profesora ou profesor indicara ao grupo:

™S

AGORA IMOS VER COMO SE PODEN CONSEGUIR ESTES DESEXOS...
SEGURAMENTE HAI MOITAS POSIBILIDADES...

QUE LLES FARIA FALTA AOS PERSONAXES PARA CONSEGUIREN OS SEUS
DESEXOS?... IMOS INDAGAR ISTO, COMEZANDO POLO PRIMEIRO TIPO...

QUE PRECISAN 0S PERSONAXES QUE QUEREN “X”?... (DESEXOS DO PRIMEIRO
GRUPO) ASI SUCESIVAMENTE...
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As achegas iranse anotando na segunda columna da ficha 3.5, na mesma fila
do tipo de desexos a que correspondan.

DESEXOS... RECURSOS... @

Nesta recollida de material non se seque unha orde no grupo... asi,
algunha nena ou neno pode dicir varias cousas, mesmo achegando ideas
para que se cumpran os desexos dalgln outro.

Tamén é importante non forzar a que todas e todos digan algo...
é preferibel ir estimulando en xeral, para que ninguén se sinta invadido...

7. Cando remate o proceso, proxectara a transparencia e lerase en alto o pri-
meiro grupo de desexos e os correspondentes recursos para atinxilos e pregun-
tarase ao grupo se abonda con estes ou precisarian dalgn mais. Asi, se alguén
quere engadir algo a lista, pode facelo nese momento e a profesora ou profesor
anotara no apartado correspondente. Logo fara o mesmo co resto dos grupos de
desexos.
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8. Unha vez completada a lista, pedirase
a cada nena e a cada neno que miren cales
SON as cousas que precisaria 0 seu personaxe

Neste momento, volverase a indicar que é
importante facer o traballo individualmente,

xa que, se os desexos son distintos, tamén o seran
0s recursos que precisan para satisfacelos, pero

en concreto para satisfacer o desexo, e que
as anoten na parte inferior do globo, para o

e , . volvemos a insistir na importancia de non
cal se habilitara tamén o tempo necesario.

forzar o silencio nin cohibir o intercambio se se

9. Agora que o grupo xa sabe o que pre- produce... abondara con facer a indicacion xeral

cisa cadaquén para satisfacer os desexos, a
profesora ou profesor indica que lle dean a
volta ao globo, de xeito que quede a cara posterior para arriba, para non despis-
tarse no que van facer deseguido. Despois deben coller cadansta varifia maxica
do mural... porque os personaxes van facer uso dela... para iso son magas e
magos... pero ainda estan aprendendo. Polo tanto, ainda non saben utilizar moi
ben a sGa varina... asi que, de momento, cadaquén s6 pode facer realidade con
ela as cousas que achegou cando buscaban os recursos... Proxéctase a transpa-
rencia da ficha 3.5, co apartado “desexos” tapado e o de “recursos” a vista, e
indicase...

E importante que o estimulo quede claro, para que cadaquén anote so aque-
las cousas que achegou na actividade anterior. Polo tanto, se o profesorado o
estima oportuno, pode aclarar o necesario para que isto sexa asi. Porén, é impor-
tante ter en conta que, ao mellor, algunha nena ou neno dos que non achega-
ron ningln recurso, anota algo no circulo..., neste caso é importante identificar
se 0 pode estar facendo porque se sente mal se non ten algo na stia mochila.
Pero, sobre todo, non se debe facer comentario ningtn ao respecto, xa que isto
s6 contribuiria a que a interesada ou interesado se sentise mais en evidencia.

™N

10. Rematado este proceso, podese inte-
rromper a actividade e deixar a sequinte acti-

vidade para outro dia. Se optamos por esta
interrupcion, as nenas e nenos colleran cadan-
sta folla co personaxe do mural, pegaranlle a
varifia e o globo (este na parte superior da
folla), e volveran a fixar a folla no seu sitio. A
profesora ou profesor preguntara qué tal o
pasaron, deixando un tempo para as expre-
sions e rexistrandoas nunha folla. Logo indi-
cara ao grupo qué dia continuara a actividade
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QUE CADAQUEN SE FIXE NA SUA VARINA E QUE FAGA
SAIR AS COUSAS QUE DIXO QUE SE PRECISABAN PARA
CONSEGUIR 0S DESEXOS, CANDO FIXEMOS ESTA FICHA...
SO PODE SACAR CADA UNHA E CADA UN AS QUE DIXO...
SE NON DIXO NINGUNHA, NON SAIRA NADA, PERO NON
VOS PREOCUPEDES, XA SOLUCIONAREMOS ISTO...

COMO NON SE VAN PODER VER, CANDO AS TENADES
ESCRIBIDEAS NO CIRCULO DA PUNTA DA VARINA...




ACTIVIDADE 3

Utilizando os recursos cooperativa e solidariamente...

Se esta actividade non se desenvolve na mesma sesion de traballo que a ante-
rior, cOmpre que ao comezo se pregunte ao grupo se lembran o que se fixo an-

teriormente. Igual que ao comezo da seqgunda actividade,
a profesora ou profesor dara as referencias necesarias
para que o grupo se sitlie. Tamén ird anotando as ache-
gas no encerado e fard un resumo ao remate delas.
Deseguido, compre que proxecte a transparencia da fi-
cha 3.5, na cal constan os desexos e os recursos, para
p6r ao grupo en disposicién de comezar o traballo.

SUXERIMOS QUE O GRUPO SE DISPONA EN
SEMICIRCULO OU EN “U” DURANTE TODA ESTA

ACTIVIDADE, PARA FACILITAR O INTERCAMBIO E
O PROCESO DE NEGOCIACION

1. Cada nena e cada neno collera de novo o seu personaxe do mural. Mirara as
cousas invisibeis que ten anotadas no circulo da sGa varifia maxica e, comparando
cos recursos que precisa (figuran escritos na parte inferior do globo), sublifiara
aquelas que lle valen para conseguir o seu desexo (das que ten escritas na varifa).

2. A profesora ou profesor indicara que seguramente habera nenas e nenos
que dispofan do necesario para acadar o seu desexo, e habera a quen lle falten
ou lle sobren cousas... asi que o mellor é que intente consequir cadaquén as sdas,

porgue as cousas son maxicas e se poden compartir.
Desta maneira, se alguén lle cede unha cousa a unha
compaiieira ou compafeiro, non quedara sen ela,
sendn que valera para ambos os dous.

Deseguido, convidara o grupo a que exprese en
alto os recursos de que dispdn, os que lle sobran e os
que lle faltan... pode comezar calquera. Cando cada
unha e cada un remate a sia exposicion, debe pregun-
tar ao resto se alguén quere algunha das stias cousas e
tamén se alguén lle pode ceder as que lle faltan...

Poderia ocorrer que, durante o proceso, algunha
nena ou neno non saiba dicir o que lle fai falla. Neste
caso, a profesora ou profesor pode estimular o grupo
para que lle axuden preguntando, por exemplo, se a
alguén se lle ocorre algunha idea para lle axudar & com-
paneira ou companeiro.
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E importante ter coidado de non intervir
neste proceso de negociacion mais que

para estimular. Neste sentido, podese
repetir unha pregunta ou formulala doutro
xeito, pero sempre referindose ao grupo en
xeral e deixando que cada nena e cada neno
xestione os seus recursos conforme lle

pareza mellor. En calquera caso, débense
evitar as intervencions directas (suxestions
sobre recursos) ou indirectas (mensaxes
non verbais de aprobacion ou reprobacion
ante as emisions), que cohibirian a
expresividade grupal



Cando cada membro do grupo reciba as comunicaciéns dos demais, ira
pofiendo un sinal ao lado das cousas que cede e ird engadindo a sda lista as que
lle ceden, utilizando un lapis ou boligrafo dunha cor distinta a da lista inicial.

3. Rematado este proceso, a profe preguntara se todas e todos dispofien do
necesario para que se cumpra o seu desexo e, se é asi, preguntaralle ao grupo como
se sentiron compartindo os seus recursos, e anotara as expresions nunha folla.

4. Neste momento pddese interromper o traballo ou continualo. Se a opcién

é interrompelo, indicarase ao grupo que volvan fixar cadaquén a sta folla no mu-
ral e sinalarase o dia en se vai continuar coa actividade.
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ACTIVIDADE 4 \

Preparandonos para acadar os desexos...

1. Igual que nas actividades anteriores, se esta non se desenvolve na mesma
xornada de traballo, a profesora ou profesor comezara preguntando se lembran
algo do que se fixo anteriormente, ira anotando as achegas e fara un resumo
cando estas rematen.

2. Logo proxectara a transparencia da ficha 3.5, tapando a columna en que
figuran os recursos, para que se centren so na dos desexos, e indicaralle ao grupo
que van facer o necesario para INTENTAR QUE ESTES DESEXOS SE CUMPRAN. Para
isto, deben agruparse por tipos de desexos, de maneira que cadaquén estea coas
compafeiras e companeiros que desexaban cousas do mesmo tipo.

Para isto, pode pintar no chan (cun xiz) tantos nimeros como tipos de dese-
xos houbese, separados entre si, e pedirlles & nenas e nenos que se sitlen arre-
dor do nimero correspondente (os que desexan cousas do primeiro tipo arredor
do ndmero 1, os que as desexan do segundo tipo arredor do niimero 2, e asi su-
cesivamente).

Unha vez formados os grupos, cada un ocupara un lugar na aula. A profesora
ou profesor indicara entén que cada grupo vai preparar a maneira de que se cum-
pran os desexos, a través dunha representacion. Para
isto, estudaran os desexos e os recursos de que dispo-
fien (se non os lembran ben, poden coller os seus per-
sonaxes no mural) e articularan unha representacion en
que participen todas e todos os membros de cada
grupo.

Durante este tempo de preparacion o profesorado
debe estar pendente do que ocorre nos grupos, para
lles axudar a resolver as dificultades que se poidan pre-
sentar no proceso.

Igual que en ocasions anteriores, a axuda
debe ser o menos directiva posibel, no
sentido de evitar suxestions directas (ideas
concretas) ou indirectas (a través de certas

mensaxes non verbais), e debe sequir a
mesma lifa metodoloxica de sempre, no
sentido de facer preguntas que lles axuden
a atopar AS SUAS SOLUCIONS

457



Observacions xerais sobre a metodoloxia da preparacion grupal

En lifas xerais, tratase de que cada grupo constria unha representacion dra-
matica en que intervefian todas as nenas e nenos, representando o papel nece-
sario para que se cumpra o seu desexo. Asi, por exemplo, no grupo onde os
desexos son “querer ser algo”, cada membro asumira o papel do que quereria ser
e 0 grupo vertebrara todos estes papeis para que poidan formar parte dunha
especie de conto, que despois se representara para o resto da clase.

Debemos ter en conta que esta preparacion non inclie didlogos nin porme-
nores deste tipo, que restarian espontaneidade na “obra” e, polo tanto, menos-
cabarian a consecucion simbdlica dos desexos, que consisten esencialmente en
meterse no papel. Porén, debe incluir os elementos necesarios para que se poida
representar sen bloqueos. Asi, por exemplo, o grupo debe decidir qué relacién
teran os personaxes entre si, qué fara cada un durante a representacion, etc.

O grupo debe decidir tamén se vai usar algln tipo de caracterizacion, den-
tro dos recursos de que se pode dispor nunha aula. Asi mesmo, poden facer uso
de certos obxectos auxiliares que precisen, e este uso pode ser simbdlico ou mate-
rial. Por exemplo, se precisan dun avion, podenlle pedir a alguén doutro grupo
que lles axude facendo o papel de avidn, poden representalo coas mesas e cadei-
ras, ou poden debuxalo e recortalo en cartolina.

En calquera caso, o profesorado debe dar tempo a
que estas iniciativas xurdan no seo do grupo, habili-
tando estimulos do estilo de “e como podemos conse-
guir un avion?”, antes de dar algunha suxestion mais
directa. Se tivese que recorrer a achegar a idea, farao
do xeito menos directivo posibel e dara sempre varias
opcidns, para inducir o grupo a que engada mais ou,
cando menos, para que poida elixir...

E probabel que neste proceso se tefia que axudar
a algunha nena ou neno a que “reformule” o seu desexo, xa que isto pode ser
necesario nalgunhas ocasions. Deseguido enumeramos algunhas das posibilida-
des concretas nas que isto seria necesario:

® Pode haber algunha nena ou neno que tena un familiar enfermo e que for-

mule como desexo que esa persoa se recupere (que sande, que volva para a

casa se esta hospitalizada, etc.)

® Tamén se pode dar o caso de que algunha nena ou neno tefa algln con-

flito intrafamiliar, ou tefia a nai e o pai en proceso de separacion, e que ex-

prese como desexo que non haxa problemas na casa, ou que volvan estar
xuntos, etc.

NESTE PROCESO, PODE HABER NENAS
E NENOS QUE DECIDAN ESPONTANEAMENTE
FACER USO DA VARINA MAXICA, NESTE CASO,

SEGURAMENTE SERAN IMITADOS POR OUTRAS
E OUTROS, O QUE DARA LUGAR A QUE 0S
RECURSOS SEXAN PURAMENTE SIMBOLICOS
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® Outro caso que se pode dar é que se exprese un desexo moi en concreto:
ir en avion, en paracaidas, en submarino, etc.

Nestes supostos, compre ter presente que os desexos reais estan en relacion
o que pasaria ao se cumprir o que piden. Polo tanto, débese explorar a sequinte
cuestion: “e que pasara cando (se cumpra o suposto dado)?”... ese sera realmente
o desexo.

Por Gltimo, debemos ter en conta que é posibel que este proceso de prepa-
racién se prolongue no tempo e faga necesario interromper a actividade ao rema-
tar. Para evitar que isto poida menoscabar os resultados da sequinte actividade,
a profe indicara aos grupos que alguén actiie como secretario ou secretaria e
anote os acordos... asi poderanos lembrar ainda que tivesen que deixar o resto
do xogo para outro dia.
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ACTIVIDADE 5

Acadando os desexos...

Describimos esta quinta actividade como independente da anterior, por se hou-
bese que realizala nunha posterior sesién de traballo, posto que o proceso de
preparacion anterior pode ter unha duracion moi variabel, dependendo das ca-
racteristicas do grupo, natureza dos desexos, etc. No caso de que isto suceda, o
profesorado comezarg, igual que en ocasions anteriores, preguntandolle ao grupo
o que lembran da actividade anterior e facendo ao remate un resumo das ache-
gas. Despois, habilitara uns minutos para que, en grupos, lembren o proceso de
preparacion.

A profesora ou profesor indicara que agora van facer que se cumpran os seus
desexos entre todas e todos. Para isto, se hai algiin grupo que desexaba experi-
mentar determinadas sensacions (voar, mergullarse, etc.), comezarase por este,
indicando que pode participar toda a clase.

1. O primeiro, un exercicio de relaxacion sinxelo que pode ser,
por exemplo, o que segue:

® Pidese que pensen nunha nube e que digan en alto (cunha certa orde) as
cousas que lles suxire. A profesora ou profesor iraas anotando nun papel.

® As nenas e nenos sentaranse nas cadeiras o mais comodamente posibel
(sen ter diante as mesas), ou deitaranse no chan (dependendo das condi-
cions da aula). Diminuirase o nivel de luz baixando as persianas e poferase
unha mdsica suave (sen letra).

® Despois pideselles as nenas e nenos que pechen os ollos e que respiren
amodifo e espérase uns momentos, necesarios para que se calmen, circuns-
tancia esta que se pode detectar porque se vai producindo un silencio pro-
gresivo.

® A profesora ou profesor indica entdn, con voz pausada e amodifio, que
pensen que estan nunha nube, e ira lembrando pouco a pouco todas as cali-
dades asociadas que o grupo enumerara antes de comezar (por exemplo, é
suave, coma algodon, quentifa...). Asi, ao cabo de poucos minutos, o grupo
estara en disposicion de acadar as sensacions que queria experimentar.
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2. Estimulando as sensacions, tendo en conta que pode haber
diversidade...

A profesora ou profesor comezara a indicar a operacion simbdlica. Por exemplo:
® Algtns de vos comezades a flotar no aire

® Hai outros que vos ides metendo no mar... a auga esta quentiia e come-
zades a ver o que hai no fondo

® etc. (dependendo das sensacions que se busquen) % Al @ e e S mErE

Sempre coa misica posta, indicara que agora estan ou neno que se levanta e deambula pola
voando, mergullandose, etc., e que estdn vendo cousas e aula, non o interromperemos
pasandoo ben... Despois interrompera o discurso durante
uns minutos.

Pasado este tempo, comezara a estimular o grupo para que volvan a siia posi-
cion inicial:

® Agora ides comezando a baixar do aire amodifio, e tamén a subir desde o
fondo do mar (etc.).

® Pouco a pouco, ides vendo as cadeiras e sentdandovos nelas...
® Agora podedes ir abrindo os ollos.

Rematado o exercicio, parara a misica e subiranse as persianas. Podeselle
preguntar ao grupo se o pasaron ben durante a actividade, pero sen entrar en
pormenores, xa que ainda faltan por se “cumprir” os desexos das e dos demais.

3. Traballando co grupo ou grupos que van dramatizar...

O grupo ou grupos que van dramatizar farano co resto das companeiras e
compafieiros sentados ao seu redor, en semicirculo ou en “U”, tendo en conta
que poden contar coa axuda doutras nenas e nenos para determinados papeis
auxiliares. O profesorado non intervira nesta dramatizacion e permanecera obser-
vando a sGa dindmica.

Aproveitando os efectos da actividade anterior, seguramente o faran de xeito
espontaneo e fluido... asi, representaran durante un tempo suficiente para entrar
no papel e, sobre todo, para que todos os roles tefian cabida.

Transcorrido este tempo, a profesora ou profesor pofierd o punto final a
escena e pedira un aplauso do “piblico”.
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ACTIVIDADE 6 \

Conclusions e valoracion do traballo realizado...

Rematada a actividade anterior, a profesora preguntaralle ao grupo qué tal o
pasaron nesta Gltima parte da actividade e tamén nas anteriores, qué cousas lles
gustaron mais e por que, e tamén cales lles gustaron menos e por que.

Isto dara lugar a unha especie de intercambio grupal sobre a satisfaccion que
produce experimentar que se cumpran os desexos.

Despois, preguntara de qué e de quen depende que estes desexos se cum-
pran, o cal estimulara outra interaccion grupal sobre o papel que cada persoa ten
en que se cumpran os dela.

Por Gltimo, preguntara como se pode facer para resolver as dificultades que
se presenten no proceso, o que lle permitird ao grupo ser consciente da impor-
tancia de pedir axuda nas dificultades e a satisfaccion que produce recibila.

A profesora ou profesor ira rexistrando nunha folla as emisions do grupo e,
ao remate, este pode elaborar unha especie de mural ou de ficha en que quede
reflectido todo isto. Para facilitar este labor, propofiemos un modelo posibel, que
se reproduce na ficha 3.6

[modelo para ficha ou mural sobre as conclusions da actividade]

CANDO SE CUMPRE UN DESEXO, SENTIMOS... PARA ISTO TEMOS QUE...

CANDO TEMOS DIFICULTADES, PODEMOS... CANDO ALGUEN NOS AXUDA, SENTIMOS...
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POSIBILIDADES DE TRANSVERSALIDADE:

Como diciamos ao comezo desta actividade as areas implicadas son as LIN-
GUAS, a EXPRESION ARTISTICA € @ EDUCACION FisiCA. No desefo base que remata
na paxina anterior, aparecen implicadas dun xeito directo unha das linguas (a que
se utilice para o desenvolvemento da actividade), a educacion artistica, na medida
en que a construcion dos personaxes e montaxe das escenas implica obxectivos
e contidos desta area, e a educacion fisica, nos aspectos de psicomotricidade e
linguaxe corporal.

Tamén existe a posibilidade de incluir as outras LINGUAS (GALEGA ou CASTELA
e INGLES, FRANCES, ou ambas as ddas). Para que isto poida ser asi, propofiemos
as seguintes variacions:

1. Traducir o contido da ficha 3.5 e o do mural ou ficha de conclusions (ficha
3.6, ou 0 modelo que se utilice)

2. Unha vez rematada a actividade, facer algunha das representacions dra-
maticas da actividade 5 noutra lingua distinta a que se tefia utilizado para o
seu desenvolvemento inicial. Neste sentido SUBLINAMOS A IMPORTANCIA de
facela DESPOIS DO REMATE, Xxa que o contido afectivo que se envorca na repre-
sentacion require facelo na lingua nai das nenas e nenos xa que, doutro xeito,
perderia espontaneidade e produciria distorsién dos obxectivos principais.
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A FRUSTRACION, A AGRESIVIDADE E AS RESPOSTAS IMPUNITIVAS
ACTIVIDADE 1 \

De cando en vez, hai un obstaculo no noso camifo...
e iso amolanos!

1. A profesora ou profesor propora ao grupo a idea
de facer un xogo. Para isto deberan retirar as mesas e as PARA FORMAR OS GRUPOS, PODESE UTILIZAR O
cadeiras, e colocalas contra as paredes da aula, para que CONCEPTO DE PARES E IMPARES, OU CALQUERA
quede espazo suficiente. Despois indicara que a clase OUTRO QUE SE ESTEA TRABALLANDO NESE
debe dividirse en dous grupos. Por exemplo, as nenas e MOMENTO NA CLASE
nenos que tefian un ndmero par formaran un grupo,
e as e os impares o outro. En calquera caso, cada un dos
grupos debe estar formado por un namero impar de membros. Se isto non é as, @
formaranse tres grupos no canto de dous. Se na clase houbese moi poucas nenas e
nenos, o xogo farase con todo o grupo xunto.

4 )
2. Cada grupo deberase colocar de pé, formando un S x S

circulo, e a profe debuxara no seu centro, con xiz, unha
aspa ou un circulo pequeno (o seu diametro non debera ‘l 2
exceder do tamafo dos pés dun neno desa idade). Des-

pois pedira unha voluntaria ou voluntario para que se
sitlle no centro, cos pés encima do sinal. Logo, a pro- S R <
fesora ou profesor repartira as tarxetas con nimeros ‘

que figuran na ficha 3.7, previamente cortadas pola
raia de puntos. Tratase de formar parellas; polo tanto,

5 6
*“ 7 8
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cada tarxeta cun mesmo simbolo débese repartir un nimero par de veces en cada
un dos grupos. Cada tarxeta debera levar un anaco de cinta adhesiva, para que a
poidan pegar na roupa, nun lugar visibel (por exemplo, como se reproduce na fi-
gura da parte superior desta lifa).

O REPARTO DAS TARXETAS COS NUMEROS DEBESE FACER DE XEITO QUE CADA
QUEN TEN QUE ESTAR SITUADO FRONTE A QUEN TENA O SEU MESMO NUMERO,

DE TAL XEITO QUE SE PARTIMOS O CIRCULO POLA METADE, QUEDEN DUAS IMAXES
CRUZADAS, CONFORME SE REPRODUCE NA FIGURA QUE APARECE DESEGUIDO

Esquema para debuxar no chan Esquema da disposicion das nenas e
os circulos do xogo nenos para o xogo do intercambio

3. Unha vez que o grupo estea preparado, a profesora ou profesor indicara
en que consiste 0 xogo e o que hai que facer: \

“Agora, cadaquén débese cambiar de sitio coa siia parella, que é a que tefia 0 mesmo niimero na
tarxeta. Pero ao facelo ten que pisar este sinal (referindose ao que esta debaixo dos pés da nena ou
neno que ocupe o centro da roda)... Se non conseguides pisala, non vos podedes cambiar de sitio.
Non é unha competicion, e non hai présa”

Despois indicara cal é a parella que debe comezar o xogo e dard a pauta para
continuar. Por exemplo, pode indicar: comezara a parella que tefia o nimero 2 na
sla tarxeta. Despois, continuara a que estea situada pola sta dereita
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DEPENDENDO DAS CARACTERISTICAS DO GRUPO, DA CANTIDADE DE GRUPOS QUE SE FORMEN E DO
NUMERO DE PARELLAS, A PROFE VALORARA:

® O ndmero de parellas que xogan & vez (unha a unha, de dias en ddas, etc.). Tendo en conta que o
x0go é simultdneo en todos os grupos

® En que orde continGa o xogo. Asi, por exemplo, se se estan traballando os conceptos de lateralidade e
de orientacion espacial, podese aproveitar esta actividade para incidir sobre eles, indicando que, despois
da primeira parella, continuara a que estea colocada a sta esquerda ou a sta dereita, etc.

4. Unha vez que todas as parellas tentaran o cambio de posicion, a profe pe-
diralle a unha nena ou neno do grupo que ocupe o lugar central, para que poida
xogar tamén a persoa que estivo ali durante o xogo. Esta tentard o cambio de
sitio coa parella de quen estea no medio.

5. Mentres se desenvolve o xogo, é importante que a profesora ou profesor
observe as diferentes alternativas que as nenas e os nenos buscan para pisar o
sinal e, polo tanto, cumprir a condicion necesaria para se poder cambiar de sitio.
Despois de rematado o xogo, rexistrara estas observacions, para o que pode uti-
lizar a ficha 3.8

¢QUE FAN PARA PODER CAMBIAR DE SITIO? @

s N s N
AS NENAS... 0S NENOS...
GRUPO 1 GRUPO 1
GRUPO 2 GRUPO 2
GRUPO 3 GRUPO 3
\

Proponemos rexistrar en columnas diferentes as alternativas das nenas
e dos nenos, porque prevemos que seran diferentes, dado que se trata da

resposta a frustracion e, polo tanto, probabelmente as dos nenos seran mais
heteroagresivas e as das nenas mais autoagresivas

ACTIVIDADES (10-11 anos)
466



6. Unha vez que todas as parellas tefian intervido, a profe indicara que rema-
tou o xogo e pediralle ao grupo que se sente cadaquén na siia cadeira, formando
un semicirculo ou un “U”. Cando estean dispostas e dispostos, preguntara:

® “Que tal o pasastes?” (e deixara un tempo para a expresion)

® “Como vos sentistes cando estabades no medio?” (refirese ao momento
en que intentaron pasar polo medio para cambiar de lugar)

® “Como vos sentistes as e 0s que pasastes empuxando?”

® “Como vos sentistes as e os que pasastes utilizando outras formas para
pisar o sinal?” (e pidelles que indiquen tamén a forma que utilizaron)

® “Como vos sentistes as e 0s que non conseguistes pasar?”

Por (ltimo, tamén pedird que indiquen como se sentiron as nenas e 0s Nenos
que estiveron no medio.

Todas estas expresions seran rexistradas na ficha 3.9, na cal é igualmente
importante facer a diferenciacion entre nenas e nenos, polos mesmos motivos
que na anterior

CONSEGUIRON PASAR... NON CONSEGUIRON PASAR...

EMPURRARON... FIXERON OUTRAS COUSAS..

Nenas Nenos Nenas Nenos Nenas Nenos

AS E 0OS QUE ESTIVERON NO CENTRO, SENTIRON...

NENAS NENOS
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7. Despois, a profe fara un resumo en alto (guiandose polo contido da ficha
3.9), indicando que as emocidns varian segundo conseguiran ou non a meta que
se propofifan e tamén segundo o que tivesen que facer para conseguila. Tamén
sinalara que as situacions que tefien que ver co enfado, ou con calquera das emo-
cions que se asocian a este (rabia, ira, colera, etc.) estan en relacién con non con-
seguir o que queremos, e indicara que hai diferenzas entre as nenas e os nenos
(se efectivamente as houbo).

8. Por (iltimo, e como posibelmente a maioria das emociéns non seran satis-

factorias, indicara que agora (ou nunha proéxima xornada de traballo se o prefire),
teran que buscar a maneira de sentir cousas que lles resulten mais agradabeis.
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ACTIVIDADE 2

Os obstaculos poden ser de moitas
clases...pero todos son igualmente
enfastiosos!

Se esta actividade continGa inmediatamente despois da anterior (na mesma
sesion de clase), a profesora ou profesor comezaraa sen mais, xa que acaba de
indicar que se van buscar xeitos de sentirse mellor. Se entre a actividade anterior
e esta media un periodo de tempo, débese comezar por preguntar ao grupo o
que recordan da actividade anterior, dando os estimulos necesarios para que se
sitiie. As emisidns iranse rexistrando no encerado ou nunha transparencia en
branco (en calquera caso dun xeito ordenado) e, ao remate, farase un resumo de
toda a actividade previa.

1. A profesora ou profesor indicaralle ao grupo que van xogar de novo cos
seus personaxes. Asi que cadaquén retirara o seu do mural onde estan pegados,
para telos enriba do pupitre. Non é preciso que retiren toda a folla, abonda co
personaxe.

2. Logo repartira copias da ficha 3.10, para traballo individual.

Unha vez repartidas as fichas, & importante sinalar que o traballo
é individual e, en consecuencia, que procuren facer cadansia ficha,
porque seguro que a cadaquén lle pasan cousas diferentes. Coma noutras

ocasions, esta indicacion farase con obxecto de estimular a expresion
subxectiva, pero, unha vez feita, non é conveniente forzar o silencio nin
premer o grupo se se produce algin intercambio.

3. Despois, a profe ou o profe ira lendo en alto a cabeceira das columnas, co-
mezando polo texto que figura na parte superior da ficha (“Ao teu personaxe...”),
e dandolles un tempo non excesivamente longo para que escriban a stia resposta
no espazo correspondente (incluindo o nome do personaxe).
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se vexa o que sente. ..

4 N
Debuxa a cara do teu personaxe, para que

AO TEU PERSONAXE [ ]

(escribe aqui o seu nome)

ACABALLE DE PASAR UNHA COUSA QUE NON LLE GUSTOU NADA...

Se lle entran ganas diso,

...que seria o que lle pasou? Ante isto, éntranlle ganas de... 2
sera porque sente...

4. Unha vez contestadas as preguntas, a profe
ou o profe pediralles as nenas e nenos que de-
buxen a cara do seu personaxe no recadro supe-
rior da ficha, indicando que é importante que se
lle note na cara o que sente. Primeiro farano con
lapis e logo, cando lles pareza ben como queda,
podeno pintar coas cores e/ou repasar 0s trazos a
boli ou rotulador.

E IMPORTANTE DEIXAR O TEMPO NECESARIO PARA
QUE REALICEN ESTE DEBUXO, XA QUE A EXPRESION
PLASTICA DOS XESTOS QUE INDICAN AS EMOCIONS

RESULTA UN POUCO COMPLICADA. AO MESMO
TEMPO, O FACELO CONTRIBUE A CONSECUCION DOS
OBXECTIVOS DA ACTIVIDADE.

5. Unha vez rematado este proceso, realizarase unha posta en coman, para
a cal se utilizara a primeira parte (recadros superiores) da ficha 3.11, fotocopiada
en acetato, na cal ira anotando as emisions de cada alumna e cada alumno, neste
caso sen facer referencia aos nomes dos personaxes

ACTIVIDADES (10-11 anos)
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AOS PERSONAXES NON LLES GUSTA QUE... CANDO LLES PASA ISTO, ENTRANLLES GANAS DE... PORQUE SENTEN...

Para facilitar o desenvolvemento desta posta en comn, a profesora ou pro-
fesor pode unificar as emisions iguais ou semellantes. Asi:

/ Un exemplo: \

Se a primeira nena ou neno en falar di... ~ “Que a stia amiga se enfade con ela ou
con el”
a profe anotard na ficha...  “Que se enfaden con el ou con ela”
e preguntaralle ao grupo ... “hai algdn outro personaxe ao que lle

enfastia que lle pase isto mesmo?”

’ e anotara o namero de aspas ou palotes correspondentes ao lado da expresion ‘

despois prequntara:  “hai algin outro personaxe ao que lle
amola que alguén se enfade con el, ainda
que non sexa unha amiga?”

\ ’ ...e anotara os desexos que se expresen dentro do mesmo apartado

Y,

6. Rematada esta posta en com(in proxectarase a transparencia, indicando:

AN

“Cando aos vosos personaxes lles pasan cousas que non lles gustan, senten... (e le o listado da
terceira columna). Pero, gistalles sentir todo isto?...

enton, que lles gustaria sentir?”
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A medida que as nenas e os nenos vaian dicindo o que lles gustaria sentir,
a profe irao rexistrando na parte inferior da mesma ficha 3.12, no apartado co-
rrespondente.

PERO GUSTARIALLES MAIS SENTIR... PARA SENTIR O QUE LLES GUSTARIA, PODERIAN...

7. Cando remate esta expresion grupal, volverase a proxectar a transparen-
cia e lerase en alto o que lles gustaria sentir, en lugar do que senten cando algo
os amola, que tamén se volvera ler en alto.

A partir deste momento quedan das opcions:

a. Que se interrompa a sesion de traballo para continuar noutra sesion de
clase. Neste caso a profe indicaralle ao grupo que o proximo dia se buscara
a forma de sentir o que queren.

b. Continuar a actividade nesta mesma sesion. Neste caso, continuarase con-
forme se describe no punto 2 da actividade sequinte.
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ACTIVIDADE 3

Buscando alternativas satisfactorias ante a frustracion...

Se esta actividade se desenvolve nunha sesion de traballo posterior, a profe
ou o profe iniciaraa preguntando ao grupo o que recordan do que se fixo ante-
riormente, dando as referencias necesarias para que o grupo se sitie no que esta
a preguntar.

Coma en anteriores actividades, irase rexistrando a producion do grupo nun
acetato en branco ou no encerado, gardando unha certa orde, que permita facer
un resumo cando remate a producion.

COMPRE LEMBRARLLES AOS GRUPOS QUE NON SE

1. Feito isto, a profesora ou profesor indica- >
TRATA DE DISCUTIR, SENON DE ANOTAR TODAS AS

lles s nenas e aos nenos que se coloquen en
pequeno grupo e, se o estima oportuno, podelles
lembrar que debe rotar o portavoz. Logo reparte
un folio en branco por grupo e pidelles que pen-
sen en cousas que os fagan enfadar moito. Despois iranas dicindo en alto, para
que poidan ser rexistradas pola portavoz.

ACHEGAS, XA QUE E PROBABEL QUE CADA QUEN SE
ENFADE POR COUSAS DISTINTAS AO RESTO

2. Unha vez realizado este traballo, farase unha posta en comin, na cal cada
portavoz ird dicindo en alto as situacions que fan enfadar ao seu grupo, que a
profesora ou profesor ird anotando no encerado.

Para maior operatividade, o rexistro podese facer por columnas, en cada unha
das cales se iran anotando situacions do mesmo tipo

3. Logo, a profesora distribuira ddas situacions

de distinto tipo para cada grupo, anotadas nos re- E importante que durante o tempo de traballo
cadros correspondentes da ficha 3.13, distribuira grupal, a profe estea pendente, por se algan
as fichas (unha para cada grupo) aclarando que, grupo precisa aclaracions. Pero estas non

se se achegan varias solucions, deberan constar na deberan ir alén dos aspectos formais

ficha, porque non se trata de buscar a mellor.
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Enfadimonos moito cando...

4 N [

(& AN

Cando ocorre algunha destas cousas, éntrannos ganas de...

4 N ([

(& AN

Pero con isto non nos sentimos mellor... Como poderiamos arranxalo para nos sentir ben?

4 N [

4. Ao rematar o traballo grupal, as nenas e os nenos colocaranse en semicir-
culo ou en “U”, e farase unha posta en comin na cal a profe ira rexistrando na
ficha 3.12, (fotocopiada en acetato), as alternativas impunitivas que o grupo lle
buscou. Logo proxectarase o acetato e a profe estimulara ao grupo para que iden-
tifiquen se estas alternativas que buscaron lles poden facer sentir o que mais lles
gustaria, conforme tifian expresado no seu momento.

5. Para rematar esta actividade, a profe ou o profe pode promover un inter-
cambio grupal sobre a satisfaccion que causa conseguir o que nos propofiemos as
persoas, o fastio que sup6n que algo nos impida atinxir o que queremos e como
normalmente buscamos saidas ante isto (ao que se lle pode chamar frustracion,
para que vaian interiorizando o concepto) que non sempre nos fan sentir mellor. Se
se produciron diferenzas significativas entre as emisions das nenas e as dos nenos,
podeas sinalar.

6. Chegado este momento interrompese a actividade, indicandolle ao grupo

que outro dia probaran a ver se xa son quen de habilitar saidas satisfactorias ante
0s obstdculos.
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ACTIVIDADE 4 \

Experimentando a saida ante o obstaculo e liberando tension...

1. A profesora ou profesor comezara preguntando ao grupo o que lembran
do que se fixo até agora (nas actividades anteriores), dando as referencias nece-
sarias para que o grupo se sitlie. Anotara no encerado as emisions das nenas e
dos nenos, dandolles unha certa orde, e despois fard un pequeno resumo, axu-
dada polo grupo ou axudando ao grupo (isto depende da idade das nenas e
nenos).

E importante que este resumo remate indicando no que quedaron o dia ante-
rior, no sentido do compromiso de comprobar se xa eran quen de buscar saidas
mais satisfactorias ante un obstaculo.

2. Desequido, indicara que se vai facer un xogo para comprobar se as cousas
que descubriron dan mellores resultados cando se atopa un obstaculo. Para isto,
divide a clase en dous grupos iguais (mesmo nimero de nenas e nenos en cada
un). Cada un dos grupos pode estar formado, por exemplo, por un membro dos
que formaban cada parella no xogo anterior (actividade 1). De feito, se conser-
van as figuras de cartoling, isto resultara doado. Pero tamén pode habilitar calquera
outro procedemento para esta division, sempre e cando sexa de xeito aleatorio.

3. Despois, no chan da aula, contra unha das paredes, marcara co xiz tantos
sinais (raias, aspas, asteriscos, etc.), como membros haxa en cada grupo,
procurando que non queden demasiado xuntos e, en todo caso, que sexan
equidistantes.

4. Unha vez feitos os sinais, indicalle a un dos grupos que deben colocar
cadansia cadeira co respaldo contra a parede, coincidindo cos sinais que hai no
chan.

5. Logo trazara daas raias no chan, paralelas a lifia que
forman as cadeiras, cunha separacion minima dun metro

entre elas. Despois, fara nestas duas linas outros tantos TAMEN SE PODE OPTAR POR TER

sinais como cadeiras haxa, procurando que coincidan sem- PREPARADOS TODOS ESTES SINAIS ANTES
pre unhas fronte as outras. Os sinais da primeira lifia deben DA HORA DA CLASE, SE O PROFESORADO
ser circulos ou cadrados, que non excedan do tamafo dos O CONSIDERA OPORTUNO

pés das nenas e dos nenos da clase.
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6. Feito isto, un dos dous grupos deberase situar cos pés sobre cada cadrado
ou circulo da primeira lifia, virandolles as costas as cadeiras. O outro grupo ocu-
para as marcas da seqgunda lifia, tamén de pé, e de fronte &s sGias companeiras e
companeiros.

Cando todo o mundo estea situado e mais ou menos relaxado e atento, a pro-
fesora ou profesor indicard en qué consiste o xogo.

Sinais de xiz

Parede da aula

lalelclclalla

Sinais de xiz
Posicions do grupo 1: de costas as cadeiras

Lifa 1

>Tm
Sinais de xiz

DIAGRAMA DA ORGANIZACION DO XOGO

7. A profe comeza dicindo: \

“Antes de comezar, imos practicar un pequeno truco que vos pode axudar no xogo: imaxinade que
estades moi enfadadas e enfadados por algunha cousa que vos acaba de pasar... (espera uns
segundos)... xa estades?... Agora debedes lembrar que enfadandonos non conseguimos o que que-
remos, pero claro, xa estades enfadados, verdade?... Pois, o primeiro que temos que facer é “desen-
fadarnos un pouco”, para que se nos ocorra algunha boa idea... Para isto, imos facer unha cousa...
amodiiio, collede todo o aire que poidades... (espera uns segundos)... xa nos vos colle mais aire?...
pois agora tedes que ilo soprando, pouco a pouco, coma se forades inchar un globo... xa esta?...
pois repetimos outra vez... (repite o exercicio de novo)... estades un pouco desenfadadas e
desenfadados?... pois este é un truco que podemos usar para cando nos pase algo que non

poidamos resolver e isto nos enfade...”
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8. Feito isto, a profesora ou profesor procedera a indicar en que consiste o

X0go: \

“As nenas e os nenos do grupo 2 teran que sentarse nas cadeiras que estan contra a parede, pero

hai unha condicion... fronte a cada unha e cada un de vos esta unha compaiieira ou un compaieiro,
pisando un sinal en forma de circulo que hai pintado no chan... para podervos sentar na cadeira,
teredes que intentar pisar este circulo, se non non vos poderedes sentar... cando todas e todos
rematedes a vosa vez, cambiaredes de sitio co grupo 1, que teran que facer o mesmo que ides facer
vos agora... Non se trata dunha competicion, non hai que chegar primeiro que o resto... s6 hai que se
sentar... se vos parece moi dificil... ou vos enfada... podedes utilizar o truco que aprendemos hai un
pouco para vos desenfadar... seguro que despois se vos ocorre algunha boa idea...”

Mentres ten lugar o xogo, a profesora ou profesor observara a dinamica do
grupo, e rexistrara os seus aspectos mais significativos na ficha 3.14. Tratase de
observar e anotar fundamentalmente as alternativas que buscan para salvar o obs-
taculo: miran o que fan as e os demais, falan con outras, negocian con quen pisa
o obstaculo... etc., para poder estabelecer se se produciron diferenzas entre o se-
gundo xogo e o primeiro...

QUE FAN PARA PODER CHEGAR ATE A CADEIRA?... @

AS NENAS... 0S NENOS...

GRUPO 1

AS NENAS... 0S NENOS...

GRUPO 2

Igual que no primeiro xogo, é importante rexistrar en columnas
diferentes as alternativas das nenas e dos nenos, polos mesmo motivos

indicados para aquela ocasion
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9. Cando todas as nenas e nenos tefian participado, a profe indicara que
rematou o xogo, pediralles que collan cadansta cadeira e que se senten formando
un circulo ou un “U” e procedera a facer a analise nos mesmos termos que na
actividade 1, preguntandolles:

® “Que tal o pasastes?” (e deixara un tempo para a expresion)

® “Como vos sentistes cando estabades no medio?” (refirese ao momento
en que intentaron pasar polo medio para cambiar de lugar)

® “Como vos sentistes cando descubristes algunha forma de pasar e o con-
seguistes?”

® “Como vos sentistes as e 0s que non conseguistes pasar?”

® “Credes que o exercicio de respiracion vos axudou a estar un pouco menos
enfadadas e enfadados?”

E rexistrara o resultado das expresions na sequnda parte da ficha 3.15

CANDO ESTABAN NO MEDIO... CANDO DESCUBRIRON O XEITO DE PASAR... SE NON CONSEGUIRON PASAR...

Nenas Nenos Nenas Nenos Nenas Nenos

10. Por Gltimo, proxectara sucesivamente as fichas 3.9 e 3.15, para que o
grupo poida ver as diferenzas que hai, e estimularao para que identifiquen a satis-
faccion que produce buscarlle saidas a frustracion, despois de liberar a tension
que esta provoca.
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ACTIVIDADE 5 \

Valoracion afectiva da actividade...

Rematada a actividade anterior, co grupo disposto en semicirculo ou en “U”,
a profesora preguntara qué tal o pasaron nesta Gltima parte da actividade e tamén
nas anteriores, que cousas lles gustaron mais e por que, e tamén cales lles gus-
taron menos e por que.

Se fose necesario axudaralle ao grupo a recordar o que pasara no primeiro
xogo (o que fixeron para acadar a meta, se o conseguiron ou non e Como se sen-
tiron) e tamén a pofelo en relacién co que pasou no segundo xogo.

Isto dara lugar a unha especie de intercambio grupal sobre a rendibilidade de
buscar solucions para salvar os obstaculos, que a profe concluira cun resumo en que
quede estabelecido que parece que se pasa mellor buscando solucions para os pro-
blemas que deixandonos levar polo enfado (se este foi o resultado da valoracion).

Se as nenas e os nenos do grupo xa saben ler, pddese rematar facendo un
mural en cartolina ou en papel de embalaxe, que se pegara posteriormente na
parede ou no taboleiro de cortiza (para isto, podese utilizar como modelo a matriz
da ficha 3.16)

Ve

N

Cando non podemos conseguir algunha E facemos...
cousa que queremos, sentimos. .. >

Pero asi non o pasamos ben...

Para resolver isto, tentamos desenfadarnos un pouco, utilizando un truco...

Collemos amodifio todo o aire que podemos e logo imolo soltando pouco a pouco, como se
foramos inchar un globo... e volvemos a repetilo outra vez... asi sentimonos un pouco mellor...

Agora xa podemos buscar outras soluciéns, como...

E asi xa o pasamos moito mellor...
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® BLOQUE 4

O vinculo afectivo e as relacions

coas outras persoas




Lingua galega, lingua casteld, lingua/s estranxeira/s, educacion artistica,
matematicas, ciencias sociais

10.

Desenvolver a capacidade de identificar o que as outras persoas

senten cara a nos.

Desenvolver a capacidade de identificar o que sentimos cara as outras
persoas.

Ampliar a capacidade para diferenciar os distintos tipos de vinculos
afectivos e a identificar as calidades que distinguen a cada un deles.
Contribuir & construcion de vinculos de amizade mediados pola igualdade
entre ambos os dous sexos, desde a experimentacion persoal do que
significa sentirse valoradas e valorados por igual.

Normalizar, ao seu nivel, a experiencia subxectiva do namoramento,

o seu significado, os xeitos de comunicacion da experiencia, e o dereito

a non comunicacion.

Desenvolver a capacidade para escoitar e observar, tendo en conta todas
as chaves da comunicacion humana

Desenvolver a capacidade de analise e de identificacion das chaves dunha
mensaxe afectiva

Contribuir a construcion da libre eleccién e da responsabilidade nas
relacions coas demais persoas, excluindo a culpabilidade

Desenvolver habilidades para a resolucion dos conflitos interpersoais,
dun xeito adaptado e satisfactorio

Estimular a construcion da cohesion e da autoestima grupal e o sentimento
persoal de pertenza ao grupo

Obxectivos en relacion coas areas implicadas:

11.

12.
13.

14.

15.

16.

Ampliar a capacidade de construir pensamentos e expresalos mediante
palabras

Ampliar o vocabulario galego, castelan e da lingua estranxeira que estuden
Desenvolver ou ampliar a capacidade de identificar o significado de
diagramas sinxelos, e mesmo a de elaboracion dos mais simples

Contribuir ao desenvolvemento da capacidade para formular e resolver
problemas utilizando a aritmética

Ampliar a aprendizaxe da xeografia, mediante a utilizacion de mapas e

o calculo de distancias

Contribuir ao desenvolvemento dunha actitude de valoracion do traballo



Nesta actividade altérnase o traballo individual co de parellas e grupo.

O papel do profesorado sera o de facilitar a expresion do alumnado e o inter-
cambio intragrupal.

Tamén promovera a tolerancia cara as diferentes emisions que se produzan ante
os sentimentos, amosando unha actitude de escoita e comprension empatica
ante as alternativas de cada alumna e alumno do grupo.

Cinta de video ou DVD coa pelicula “Harry Potter y la Camara Secreta”
Cinta de video ou DVD coas escenas seleccionadas da pelicula
Copias das fichas de traballo, en papel e en acetato

Lapis, gomas de borrar e cores (ceras, lapis ou calquera outro tipo)
Boligrafos ou rotuladores finos, de varias cores

Papel do que se usa para embalaxe, dunha cor rechamante
Tesoiras, pegamento e cinta adhesiva, e goma de pegar

Acetatos (transparencias) en branco

Marcos de plastico para diapositivas

Rotuladores para acetato, extrafinos e de varias cores diferentes
(varios de cada cor)



DESCRICION
CONSIDERACIONS PREVIAS A DESCRICION DAS ACTIVIDADES: \

Para desenvolver as actividades do bloque 4, sobre os vinculos afectivos, é
necesario ter realizadas previamente as do bloque 1, polo menos no que se refire
as que versan sobre as emocions. Pola siia vez, isto supdn que as nenas e 0s nenos
tefien lido o “Texto previo de introducion a Harry Potter” que se lles proporcio-
nara no seu dia, para poderen realizar aquelas actividades. O profesorado debe
valorar a conveniencia de que as alumnas e os alumnos o volvan ler antes de
comezar con este bloque, en funcion de que estean mais ou menos familiariza-
das co mundo de Harry e das persoas que o rodean, o cal depende de que leran
algtn dos libros recentemente, de que as actividades previas se tivesen feito mais
ou menos recentemente, etc.

Por outra parte, nesta ocasion, decidimos utilizar unha das peliculas sobre o
particular, concretamente “Harry Potter y la Camara Secreta”. Sequramente habera
nenas e Nenos No grupo que a viron previamente, e mesmo, a estas alturas, segura-
mente habera tamén quen tefa lido algtn dos libros publicados. En calquera caso,
suxerimos que todas e todos a vexan no colexio, para o cal
se debera habilitar o tempo necesario. Para isto debemos ter
en conta que a duracion da cinta é de aproximadamente
dias horas e media (exactamente 145 minutos), ao que se
lle debe engadir o tempo necesario para expresar as impre-
sions xerais sobre ela, anotalas e repartir a ficha 4.1 (estima-
mos que isto pode levar entre 15 e 20 minutos).

Por outra parte, e como queira que a maioria das acti-
vidades do bloque se basean en determinadas escenas da
pelicula, que habera que visualizar por separado, suxerimos
utilizar unha cinta ou pvb que contefa estas escenas copia-
das, para facilitar a busca.

Se non houbese posibilidade de que
visen a cinta toda sequida e dunha soa
vez (que é o recomendabel), poderiase
partir en dias sesions. Neste caso,

convén que estean o mais proximas
posibel (no tempo) e, antes de comezar
a segunda sesion, investiranse uns
minutos en que expresen as cousas que
lembran da primeira
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ACTIVIDADE 1

Os vinculos afectivos son unha especie de lazos que nos unen
coas outras persoas...

1. A profesora ou profesor indicalle ao grupo que se van facer unha serie de
actividades para descubrir os vinculos afectivos que temos as persoas, facendo
unha introducién do seguinte estilo:

“Sabedes que as persoas estamos unidas unhas a outras por unha especie
de lazos invisibeis, que se chaman vinculos afectivos... é dicir, cada persoa
sente cousas cara a outras (familiares, amigas e amigos, etc.) que as man-
tefien unidas entre si. A estas cousas que sentimos as persoas ch@manselles
vinculos afectivos. Pero os vinculos afectivos non son sempre iguais... asi,
podemos sentir cousas diferentes sequndo cara a quen: por exemplo, carifio,
respecto, admiracién... pero tamén envexa, celos, odio... E todo isto é o que
imos descubrir con estas actividades... gistavos a idea?”

2. Deseguido, indicase tamén que se vai traballar de novo con Harry Potter pe-
ro, esta vez, no canto de ler un texto que nos axude a facer as actividades, imos
ver a pelicula “Harry Potter y la Cdmara Secreta”... na cal se poden ver moitas das
cousas que senten unhas persoas cara as outras. Asi, deben intentar fixarse en to-
do isto, para despois poder traballar sobre os vinculos.

3. Proxeccion da pelicula que, conforme se indicou ao comezo, sera pasada
toda dunha vez.

4. Rematada a visualizacion, a profesora ou profesor pregiintalle ao grupo se
lles gustou a pelicula e deixa que o expresen, anotando o que digan na ficha de
observacion que figura no diario educativo, que logo fotocopiara en acetato.

5. Logo repartira copias da ficha 4.1, unha para cada nena e cada neno, e
indicarad que a deben traer cuberta da casa, para poder seguir traballando outro
dia sobre todas estas cousas (débese indicar o dia, para que tefian feita a ficha).

Debemos sinalar tamén que as actividades que se propofien para que fagan
na casa, tanto neste caso coma en calquera outro, poden ser realizadas tamén na
clase. Deixamos esta cuestion ao xuizo do profesorado, indicando que, en cal-
quera caso, non se deben deixar moitos dias no medio, para que non esquezan
0 que observaron.
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0 que mais me gustou da pelicula foi... ) 4 Porque...

/N
0 que menos me gustou da pelicula foi... N 4 Porque...
J e

6. Na sequinte sesion de traballo, comézase preguntando as nenas e aos

nenos se tefen feita a ficha 4.1 e pedindolles que a tefan diante, para facer unha
posta en comdn, que se recollera nas fichas 4.2 e 4.3, seguindo a metodoloxia
habitual, que lembramos deseguido:
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® A profesora ou profesor pide que calquera nena ou neno da clase diga en
alto o que mais lle gustou da pelicula e por que, anotandoo na ficha 4.2.

® Logo pregunta se alguén mais do grupo ten apuntada esa mesma cousa.
Asi, ira escribindo ao lado do elemento que mais lles gustou tantas aspas
coma nenas e nenos o tefian anotado, e engadira no “porque...” todo aquilo
que sexa diferente.

® Pedira despois a outra nena ou neno distinto do que falou que diga o que
mais lle gustou e por que, anotarao debaixo do anterior e preguntara cantas e
cantos mais tefien isto mesmo, pofiendo o niimero de aspas correspondentes...

® E asi continuara até que as fichas 4.2 e 4.3 estean cubertas.

® Por dltimo, proxectara sucesivamente ambas as dias transparencias, para
que o grupo poida observar que as persoas nos gustan e nos desgustan cousas
distintas, estimulando o grupo para que extraian e valoren esta conclusion.



4 0 que mais nos gustou da pelicula foi... I 4 Porque... I
- DN J
4 0 que menos nos gustou da pelicula foi... ) 4 Porque... )
- AN J

7. A continuacién indicara que algunhas das cou-
sas que se van facer seran en grupos pequenos, asi
que, antes de nada, hai que formalos (neste caso
abondara con catro).

Se vos parece que as actividades implican
moi pouco grao de mobilidade e que isto
pode resultar negativo, podedes utilizar no

medio un xogo que lles permita a dita
mobilidade, por exemplo, o da ensalada

8. Logo repartiranse copias das fichas 4.4, a 4.7
de froitas.

(unha para cada nena e neno), nos seguintes termos:
® ficha 4.4, para o grupo 1
® ficha 4.5, para o grupo 2
® ficha 4.6, para o grupo 3
® ficha 4.7, para o grupo 4

ACTIVIDADES (10-11 anos)
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Os vinculos de Harry
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Os vinculos de Harry
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Os vinculos de Harry
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Os vinculos de Harry
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9. A primeira parte do traballo é individual, e consiste en que cadaquén de-
be escribir a lapis os sentimentos que tefien as persoas que aparecen na ficha,
polo que lembra da pelicula. Se non saben ou non se lles ocorre un nome para o
sentimento que queren pofier, poden escribir unha frase que o represente. Du-
rante o tempo que estean cavilando e escribindo, é moi importante que o fagan
individualmente.

10. Rematado o traballo individual, as nenas e os nenos débense colocar por
grupos. A profesora ou profesor repartira unha copia da ficha que lle correspon-
deu a cada grupo (ficha 4.4 para o grupo 1, ficha 4.5 para o grupo 2, ficha 4.6
para o grupo 3, e ficha 4.7 para o grupo 4), neste caso fotocopiada en tamafio
A-3, para facilitar a escritura.

En cada grupo, deberan pofer en com(n o conti-

do das fichas individuais, escribindo nos recadros corres- Durante o traballo dos grupos, o profeso-
pondentes o que cadaquén achegue. Durante a reali- rado estara pendente da dinamica,

zacion deste traballo non deberan discutir, xa que non axudandolles a resolver as dibidas, pero
hai que ponerse de acordo. Simplemente, a portavoz sen pofer en cuestion ningunha das cousas

escribird todo o que digan as demais €, se alguén non que vaian dicindo as nenas e os nenos.
comparte algunha das cousas, esta debera ser sinalada
cunha aspa, para saber que non houbo acordo sobre ela.

Pode ocorrer que algunha nena ou neno tefa anotada unha frase en lugar
do nome dun sentimento. Se isto fose asi, a portavoz preguntara se alguén do
grupo sabe o dito nome e, se isto é asi, resolveralle a diibida & companfieira ou
companeiro. En caso contrario, escribiran a frase completa.

11. Rematado este traballo e sempre en pequeno grupo, a profesora ou pro-
fesor indicara que anoten a lapis, no recadro da parte inferior dereita das fichas
(“Escribe neste recadro a cor que lle corresponde...”) os nomes de todos os sen-
timentos que tefan identificados na ficha, pofiendo cada un deles sobre as lifias
de puntos que figuran ao lado dos recadrifios pequenos, sinalando que non pin-
ten estes de ningunha cor até mais tarde.

Se nalgln grupo quedan palabras descofecidas (algiin dos sentimentos esta
expresado mediante unha frase), o grupo non o debe escribir, até aclarar o nome
do sentimento, na posta en comdn.

12. Procederase a posta en comin, que a profesora recollera na ficha 4.8

(fotocopiada en acetato), en termos que garantan a participacion de todos os
grupos.
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-

AS PERSOAS ESTAMOS UNIDAS UNHAS COAS OUTRAS POLOS VINCULOS AFECTIVOS, QUE PODEN SER DE MOITAS CLASES... ALGUNS DESTES SON: \

Neste caso, as pautas son as seguintes:

® En primeiro lugar, aclararanse as dibidas. Para isto, a profesora ou profe-
sor preguntara se nalgin grupo quedaron algunhas das cousas expresadas
con frases, por non cofecer a palabra axeitada. Se isto fose asi, as portavo-
ces iran lendo en alto as ditas frases, unha por unha. A profesora ou profe-
sor preguntara en alto se alguén cofece a palabra que representa ese
sentimento. En caso contrario, indicarao a propia profesora. Entén, o grupo
que tifia a dabida anotara o nome no recadro da parte inferior da sta ficha,
xunto cos demais que xa tifia postos... e asi sucesivamente, até que todas as
dibidas queden aclaradas.

® Desequido, pediraselle & portavoz do grupo 1 que lea en alto as tres pri-
meiras palabras que ten anotadas no recadro da parte inferior dereita da ficha
e a profesora ou profesor anotaraos na ficha 4.8: os sentimentos do grupo
do amor na columna da esquerda e os do grupo do odio na columna da
dereita. Logo preguntara cantos grupos tefien cada unha desas palabras ano-
tadas (unha por unha), e anotara o nimero de grupos que a tefian xusto ao
lado, entre parénteses. Os grupos que non tefan algln deles apuntado,
deberan escribilo tamén na sta ficha.

® Pedira entdn a outra portavoz que lea outras tres palabras, distintas das
que xa estdn, anotaraas e preguntara cantos grupos as tefien, volvendo a
escribir o niimero entre parénteses... e asi sucesivamente, até que todas as
palabras estean ditas.

13. Ent6n proxectara a transparencia e preguntaralle ao grupo se sabian que
habia tantos tipos de sentimentos distintos e que lles parece isto. Tamén sinalara
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que, conforme viron ao longo do traballo, unha persoa pode sentir cara a outra
varias cousas a vez e que, ademais, cada un dos sentimentos pode ter distinta
intensidade... por iso as persoas nos queremos de formas distintas.

Tameén sinalara que hai sentimentos que non son de carifio ou de amor, senén
de odio. Estes Ginennos igualmente coas outras persoas, pero dun xeito un pouco
mais desagradabel.

14. Indicara deseguido que se pode aprender a representar os vinculos afec-
tivos a través dunha especie de graficos e, para isto, compre, antes de nada, deci-
dir de que cor imos pintar cada un dos sentimentos... e isto imolo facer entre
todas e todos. Asi que deben sacar os boligrafos, rotuladores ou lapis de cores,
para pintar o que se acorde, cada grupo na sda ficha.

15. Coa transparencia da ficha 4.8 proxectada, a
profesora lera o primeiro dos sentimentos expresados na
columna da esquerda e pediralle a unha nena ou neno
da clase que diga de que cor lle gustaria pintalo. Pregun-
tara ao resto se lles parece ben asi e, nese caso, indicara
que pinten desa cor o recadrifio que figura a esquerda
do nome, nas stas fichas. Logo pediralle a outra nena ou
neno distintos do anterior que decida a cor do segundo
sentimento, indicando que debe ser da mesma gama. Por exemplo, se a primeira
proposta é a cor vermella, as demais, para os vinculos mediados polo amor, deben
ser da mesma gama ou semellante (rosa, laranxa, tella, granate...). Preguntara se
lles parece ben as demais e aos demais, que o pintaran na sa correspondente
ficha, e asi sucesivamente até que tefian decididas todas as cores dos vinculos.
Ao comezar cos da columna da dereita indicarase que deben ser dunha gama dife-
rente aos anteriores, e o resto da columna debe ser da mesma gama c6 primeiro.
Por exemplo, se a primeira proposta é o verde, os seguintes deben oscilar entre
os verdes e os azuis (verde escuro, azul marino, azul claro, turquesa...).

E fundamental ter en conta que as cores
dos sentimentos do grupo do amor sexan
dunha mesma gama e os do grupo do odio

doutra gama distinta, para que os diagra-
mas sexan o suficientemente expresivos.

16. Co labor xa rematado, a profesora ou profesor recollera as fichas dos gru-
pos, xa que compre que queden na clase gardadas, para sequir traballando outro
dia con elas. Logo preguntaralle ao grupo se lles gustou a actividade e se apren-
deron algunha cousa que lles pareza importante, anotando as expresions que se
produzan e indicando que, outro dia, aprenderan mais cousas sobre os vinculos
afectivos.
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ACTIVIDADE 2

Completando a identificacion dos vinculos afectivos,
xa podemos ver como se comunican... e que emocions
nos produce sentilos...

Esta actividade, complementaria da anterior, consiste en analizar determina-
das escenas da pelicula para identificar algns dos vinculos afectivos que non
tiveran saido anteriormente, para saber como llelos comunican unhas persoas a
outras e tamén para valorar a experiencia de sentirse queridos e de querer.

Basicamente, consiste en proxectar as escenas seleccionadas, unha por unha,
indicandolle as nenas e aos nenos que se fixen ben no que pasa, para logo esti-
mular a identificacion do seu contido.

Ao final da descricion achéganse as fichas das ditas escenas, indicando que
a siia seleccion se debe facer en funcién das necesidades do grupo. E dicir, aque-
las “lagoas” que lles quedaran as alumnas e alumnos na identificacion dos vin-
culos afectivos, sera o criterio fundamental para a seleccion.

Cada unha das secuencias seleccionadas exponse ao teor do sequinte
esquema:

® Namero de cada escena, sequndo o indice que figura no DVD que se
achega.

® Tema da escena ou secuencia de escenas (algunhas veces é conveniente
proxectar varias seguidas, por resultar moito mais expresivo do que se quere
explorar)

® Utilidades da escena (aspectos que permite explorar)
® Modelo de estimulos a utilizar para traballar co grupo, para facilitar a iden-
tificacion dos aspectos que se pretenden

® Ficha de traballo para o alumnado (especificas para cada unhas das
secuencias)

1. O grupo debe estar nunha disposicion cdmoda para poder visualizar as
escenas e poder escribir nos intervalos. Polo tanto, o profesorado explicaralles que
se vai traballar con algunhas escenas da pelicula, pedindolles que coloquen as
mesas e as cadeiras de tal xeito que todas e todos vexan o monitor. Ademais, cada
nena e cada neno deben dispor dunha folla en branco, lapis e goma de borrar.
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2. A profesora ou profesor repartira copias da “Ficha para o alumnado”
correspondente a secuencia que se vai traballar (unha copia para cada nena e
cada neno) e indicaralles que a lean, porque nela aparecen as cousas en que se
tefien que fixar mais, cando volvan ver a escena.

3. Cando vexa que remataron a lectura, preguntara se todas e todos enten-
den o contido da dita ficha, aclarando todas as dibidas que se produzan.

4. Logo indica que, durante a proxeccion, deben ir intentando contestar as
preguntas da ficha, escribindo as respostas con lapis, no apartado correspondente.
Estabelecido isto, pasa a secuencia de escenas seleccionadas, parando a pro-
xeccion cada vez que algunha nena ou neno o pida.
Ademais, 0 mesmo que en ocasions anteriores, si-
nalara que “non hai que acertar”, porque cada- E importante que as nenas e os nenos saiban de
quén pode ter apreciacions distintas sobre unha anteman que se pode parar a escena e tamén
mesma escena. repetila, cando faga falta... s6 tefen que avisar...

O profesorado debe valorar a posibilidade de
pasar a secuencia toda seguida, ou ir interrom-
pendo cada vez que haxa material para un dos apartados da ficha. Isto depen-
dera do nivel do grupo e tamén da facilidade ou dificultade que vaia observando
neste para contestar as preguntas.

5. Unha vez cuberta a ficha, farase unha posta en comn, na cal a profesora
ira recollendo o material correspondente, para o cal pode utilizar os “Estimulos
para o traballo co grupo”, que figuran na ficha da secuencia seleccionada, aos
cales as nenas e nenos responderan co que tefian escrito na ficha.

Durante esta parte da actividade procurarase que intervefian todas as nenas
e nenos do grupo, para o cal se procurara ir preguntando cousas concretas a per-
soas distintas. Tamén é importante que se permita comentar o que queiran, mais
ala do contido concreto das fichas, porque este tipo de intercambios son moi im-
portantes para a cohesion grupal e, en consecuencia, para o vinculo de cohesion.

As ideas que achegue o grupo sobre vinculos afectivos ou emocidns asocia-
das iranse anotando na ficha 4.9 (fotocopiada en acetato).
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NOTAMOS QUE UNHA PERSOA SENTE...

PORQUE...
VINCULOS... EMOCIONS....

6. Rematada a posta en comiin, proxéctase a transparencia, lendo en alto o
seu contido, sobre o cal o alumnado pode comentar o que queira. Tamén se pode
optar por lles pedir as nenas e aos nenos que lean en alto o contido da transpa-
rencia (unha palabra cada unha e cada un, por exemplo).

7. Logo débese completar a ficha 4.8, que se comezara na actividade ante-
rior, escribindo nela todos aqueles vinculos que o grupo non identificou até agora,
decidindo unha cor para os representar e pedindolles as nenas e aos nenos que
os escriban tamén nas sGas fichas respectivas (da ficha 4.4, & ficha 4.7, a que lles
tocara na actividade anterior).

8. Esta actividade podese repetir con todas as secuencias de escenas que se
estime oportuno, dependendo da cantidade de elementos afectivos que vaian
sendo quen de identificar, do que lle guste ao grupo este tipo de traballo, e
tamén, por suposto, do que lle guste ao profesorado.

9. Cando se rematase o labor, pregtintaselle ao grupo se aprenderon algunha
cousa importante para elas e eles, e tamén se lles gustou a actividade. As con-
clusions e a valoracion anotaranse e, unha vez rematadas as expresions, indica-
raselle ao grupo que, agora, xa se dispon do material necesario para aprender a
facer os graficos, asi que, nunha proxima clase, traballarase neste asunto.
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ESCENAS E SECUENCIAS

Guia para o profesorado

na casa dos seus tios

Escena 1.2 Harry na cocifa da casa
dos seus tios

Escena 1.3 O tio Vernon enreixa

\ a fiestra de Harry

/ Secuencia de escenas 1: Harry e os seus familiares... \
REXISTRO DVD TEMA UTILIDADES
Escena 1.1 Harry no seu cuarto, ® Algiins dos sentimentos de

Harry cara a sia nai e seu
pai, e tamén cara aos
Sseus amigos.

® Os vinculos entre Harry e
a sla tia, seu tio e seu primo.

J

Estimulos para o traballo co grupo:

® Que vos parece que sente Harry cando mira a foto en que esta coa stia nai e co seu pai?

® E cando mira aquela en que esta cos seus amigos, Ron e Hermione?

® Que cre Harry que senten cara a el os seus tios?... e o seu primo Dudley?... fixadevos nas

seguintes escenas:

A expresion da sia tia cando Harry entra na cocifia, en comparacion coa que ten

cando fala con Dudley

Cando seu primo lle di: “quen vai querer ser amigo teu?”... e 0 empurra
Todas as cousas que lle di o seu tio sobre que lles ten que estar agradecido
A expresion de Vernon, Petunia e Dudley, cando lle preguntan o que ten que facer

cando cheguen os convidados
Que enreixen a sha fiestra
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Ficha para o alumnado @
SECUENCIA DE ESCENAS 1: HARRY E 0S SEUS FAMILIARES...

Cando Harry mira a foto en que esta coa sGa nai e co seu pai... \

SENTE... ISTO NOTASE EN...

-

J

Cando Harry mira a foto en que esta cos seus amigos, Ron e Hermione...

SENTE... ISTO NOTASE EN...

-

J

/ Harry cre que a sGa tia Petunia...

SENTE POREL... ISTO NOTASE EN...

SENTE POR DUDLEY... ISTO NOTASE EN...

-
/ Harry cre que Dudley... \

SENTE POREL... ISTO NOTASE EN...

-

-

-

J

[ Harry cre que o tio Vernon...

SENTE... ISTO NOTASE EN...

- J
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Guia para o profesorado @
/ Secuencia de escenas 2: Harry e Dobby... \

REXISTRO DVD TEMA UTILIDADES
Escena 2.1 Harry encontra a Dobby @ Os vinculos entre Harry
no seu cuarto e Dobby
Escena 2.2 Dobby vai visitar a Harry, ® A culpa que sente Dobby
cando este esta na enfermaria A sobreproteccion de Dobby
Escena 2.3 Harry libera a Dobby cara a Harry
da escravitude ® A ambivalencia afectiva
® A xenerosidade de Harry

\ e a gratitude de Dobby

Estimulos para o traballo co grupo:
® Que vos parece que sente Harry cara a Dobby, cando este se golpea contra o mdbel
ou coa lampada?
Por que credes que se golpea Dobby?
® E que credes que sente Harry cara a Dobby, cando este fai que se estrele a tarta
contra a cabeza da convidada, na casa dos seus tios?
® E cando se entera de que foi Dobby quen enfeitizou a “bludger” no partido de Quiditch?
E cando Dobby lle di que esta moi arrepentido por enfeitizar a “bludger” e que por
iso tivo que lle pasar o ferro as mans?
® E que credes que sente cando Dobby pretende que non volva ao Colexio de Howarts,
e por iso lle fai todas estas cousas?...
® Que sente Dobby cara a Harry? Fixadevos nas seguintes escenas:
Cando lle di que xa oira falar da stia grandeza
Cando lle di que fai todas estas cousas polo seu ben

Cando lle di (facendo xestos coa cabeza) que o diario de Tom Ridley é do seu amo,
Lucius Malfoy
Cando impide que Lucius Malfoy enfeitice a Harry
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Ficha para o alumnado

SECUENCIA DE ESCENAS 2: HARRY E DOBBY

CANDO... HARRY SENTE CARA A EL... ISTO NOTASE EN...

Dobby se golpea contra
o mébel ou coa lampada...

Dobby fai que se estrele
a tarta contra a cabeza
da convidada...

Harry se decata de que foi
Dobby quen enfeitizou a
“bludger” no partido

de Quiditch...

Dobby lle di que estd moi
arrepentido por enfeitizar a
“bludger” e que por iso tivo
que lle pasar o ferro

as mans...

Dobby pretende que non
volva ao Colexio de Howarts,
e por iso lle fai todas estas

\ cousas... /

\

CANDO... QUERE DICIR QUE HARRY E QUE DOBBY SENTE \
SENTE CARA A DOBBY... CARA A HARRY...

Dobby lle di a Harry que xa
oira falar da sta grandeza...

Dobby lle di a Harry que fai
todas estas cousas polo seu
ben...

Dobby lle di a Harry (facendo
xestos coa cabeza) que o
diario de Tom Ridley & de
Lucius Malfoy...

Dobby impide que
Lucius Malfoy enfeitice

\ a Harry... J

J

/ CREO QUE DOBBY SE GOLPEA CONTRA 0S MOBEIS OU PASA O FERRO POLAS MANS PORQUE...

- J
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/ Secuencia de escenas 3: Na casa dos Weasley... \

\ ® A vergona j

Guia para o profesorado

REXISTRO DVD TEMA UTILIDADES

Escena 3.1 Ron, Fred e Georges van o A alegria
buscar a Harry no coche voador e O apoio

@ A admiracion

® A humildade

® O namoramento

Escena 3.2 Harry chega & casa dos
Weasley

Estimulos para o traballo co grupo:

Que vos parece que sente Harry cando ve que se aproxima un coche voando?...
e cando se da de conta de que dentro do coche estan Ron, Fred e Georges?...
en que se nota todo isto?

Que vos parece que sente Harry cando os seus amigos lle din que o vefien rescatar?

Que sente Harry cando chega a casa dos Weasley e ve que as tixolas se fregan soas,

que hai un reloxo que marca onde estan os fillos en cada momento e que hai unhas
agullas que calcetan soas?

Fixadevos na escena en que Ron lle di a Harry: “Non & moito, pero... & un fogar” e
Harry lle contesta “Para min & o mais”. Que credes que sente Ron cando di isto?... e que
credes que sente cando Harry lle contesta? En que se nota?

Fixadevos agora no que di e fai a Sra. Weasly cando os nenos chegan a casa: Que che
parece que sente cara a Harry?... e cara aos seus fillos? En que se nota?

Fixddevos no comportamento de Ginny e no comentario que fai Ron despois de que
ela escapa: Que credes que sente Ginny cara a Harry?... e Harry cara a Ginny?, en que
se nota todo isto?
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Ficha para o alumnado

SECUENCIA DE ESCENAS 3: NA CASA DOS WEASLEY...

CANDO... HARRY SENTE... ISTO NOTASE EN...

Cando Harry ve que se
aproxima un coche voando...

Cando se da de conta de que
dentro do coche estan Ron,
Fred e Georges...

Cando os seus amigos lle din
que o vefien rescatar...

Cando chega a casa dos
Weasley e ve todas as cousas
maxicas...

Cando Ron lle di a Harry: “Non é moito, pero... & un fogar”...
e Harry lle contesta “Para min é o mais”...

QUERE DICIR QUE HARRY SENTE... E RON SENTE...
A SRA WEASLY SENTE POR HARRY... E ISTO FAI QUE HARRY SE SINTA... \
/ GINNY SENTE POR HARRY... E ISTO NOTASE EN... <
HARRY SENTE POR GINNY... E ISTO NOTASE EN...
- J
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Guia para o profesorado @

/ Secuencia de escenas 4: Na libraria da ruela Diagon... \
REXISTRO DVD TEMA UTILIDADES
Escena 4.3 Encontro maltiple na libraria @ Sentimentos opostos cara ao
da ruela Diagon profesor Lockart, desde a

perspectiva do xénero
® A envexa de Malfoy

® O apoio de Ginny e de
Hermione cara a Harry

® A vergoiia de Harry ao ser
arrastrado para a foto con

\ Lockart

Estimulos para o traballo co grupo:
@ Fixadevos nas sequintes escenas, a ver que vos parece que significa o que fan ou din
0S personaxes:
A expresion da cara do Profesor Lockart cando entra na libraria e cando lle fan as fotos

A expresion da Sra. Wesley, Ginny e Hermione, cando entra o profesor Lockart e
mentres esta falando

A expresion de Harry cando Lockart o descobre na libraria e cando o “arrastra”
para posar con el na foto

A expresion de Ron cando ve que Hermione aplaude
A expresion de Malfoy (fillo) cando esté na varanda do piso de arriba
As miradas de Malfoy (fillo) cara a Ron e Harry cando se despide deles e as destes
caraael
® O que lle di Malfoy a Harry, cando este vai sair da libraria... que vos indica que sente
Malfoy cara a Harry?

® A conversa entre Malfoy (pai) e Harry... Que vos indica que sente Malfoy cara a Harry?,
e Harry cara a Malfoy?... en que se nota?
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Ficha para o alumnado @

SECUENCIA DE ESCENAS 4: ... NA LIBRARIA DA RUELA DIAGON...

e

CREO QUE SIGNIFICA...

~

A expresion da cara do Profesor
Lockart cando entra na libraria e
cando lle fan as fotos...

A expresion da Sra. Wesley,
Ginny e Hermione, cando entra
o profesor Lockart e mentres
esta falando...

A expresion de Harry cando
Lockart o descobre na libraria e
cando o “arrastra” para posar
con el na foto...

A expresion de Ron cando ve
que Hermione aplaude...

A expresion de Draco Malfoy,
cando esta na varanda do piso
de arriba...

As miradas de Draco Malfoy cara
a Ron e Harry cando se despide
deles e as destes cara a el...

A conversa entre Lucius
Malfoy e Harry...

Por todo isto, creo que...

Harry sente polo prof. Lockart...

O prof. Lockart sente por Harry...

Ron sente por Hermione...

Harry sente por Draco Malfoy...

Draco Malfoy sente por Harry...

Harry sente por Lucius Malfoy...

Lucius Malfoy sente por Harry...

-

Ron sente por Draco Malfoy...
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Guia para o profesorado

[ Secuencia de escenas 5: Ron e Hermione... \

REXISTRO DVD TEMA UTILIDADES

Escena 5.1 Ron defende a Hermione, o O namoramento de Ron e
cando Malfoy lle chama Hermione
“sangue sucio” ® A amizade de Hermione e

Harry

Escena 5.2 Profesora Sprout da 10 ® A vergofia para expresar
puntos a Gryfindor polo que determinados sentimentos
sabe Hermione sobre a ® O orgullo de ter amigas
mandragora como Hermione

Escena 5.3 Ron e Harry, cando Hermione ® A xenerosidade
aparece petrificada

Escena 5.4 O reencontro de Hermione con
Ron e Harry, despois da

\ petrificacion J

Estimulos para o traballo co grupo:

@ Cando Malfoy lle di a Ron: “a diferenza doutros... meu pai pddese permitir o mellor”,
Hermione salta enseguida: “ao menos en Gryffindor, ninguén pagou polo seu ingreso...
entraron polo seu talento”... e cando Malfoy chama a Hermione “sangue sucio”,

Ron salta ensequida: “Vas pagar por iso, Malfoy!” e intenta enfeitizalo... por que credes
que saltan os dous tan rapidamente?

@ Fixadevos agora na expresion da cara de Ron e de Harry, cando a profesora Sprout lle
da 10 puntos a Gryffindor pola resposta de Hermione sobre a Mandragora. Fixadevos
tamén na expresion da cara de Malfoy. Que credes que esta sentindo cada un deles
nese momento e cara a quen o sente?

® Que credes que senten Ron e Harry (cada un deles) cando van a enfermaria e ven
a Hermione petrificada?, en que se lles nota?

® Imos mirar agora con atencion o reencontro de Hermione con Harry e con Ron, cando
ela sae da enfermaria e entra no gran comedor. Que pasa nesta escena? Que credes que
significa?

® Credes que Hermione sabe o que sente Ron por ela? Credes que Ron sabe o que sente
Hermione por el?... Por que credes que isto é asi?
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Ficha para o alumnado

SECUENCIA DE ESCENAS 5: ... RON E HERMIONE...

/ CREO QUE SIGNIFICA... \

Creo que Ron e Hermione “saltan” para se defenderen rapidamente, porque...

- /

/ Cando a profesora Sprout lle da 10 puntos a Gryffindor pola resposta de Hermione sobre a Mandragora, \
creo que...
HARRY SENTE... RON SENTE... MALFQOY SENTE...

/ Cando ven a Hermione na enfermaria, petrificada... \
HARRY SENTE... E ISTO NOTASE EN...
RON SENTE... E ISTO NOTASE EN...

/ O que fan Hermione, Ron e Harry cando se reencontran no gran comedor, despois de estar ela petrificada, \

creo que significa que...

HARRY SENTE POR HERMIONE... E ISTO NOTASE EN...
HERMIONE SENTE POR HARRY... E ISTO NOTASE EN...
RON SENTE POR HERMIONE... E ISTO NOTASE EN...
HERMIONE SENTE POR RON... E ISTO NOTASE EN...

- J

Sabe Hermione o que sente Ron por ela? E Ron sabe o que sente Hermione por el?... isto natase en...
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Guia para o profesorado @

( Secuencia de escenas 6: Malfoy, Crabe e Goyle... \

REXISTRO DVD TEMA UTILIDADES
Escena 6.1 Malfoy, Crabe e Goyle, @ O autoritarismo
na Casa Slytherin ® O desprezo
Escena 6.2 Malfoy, a Crabe e Goyle, 0 medo

e O odio
® A amargura

\ e O maltrato )

nos aplausos do final

Estimulos para o traballo co grupo:

@ Cando Malfoy se encontra no corredor con Harry e Ron “convertidos” en Crabe e Goyle pola
pocion multizumes e os leva con el para a sala coman de Slytherin, mantefien unha conversa
entre os tres. Se vos fixades ben, podedes notar moitas cousas. Por exemplo:

Que credes que sente Malfoy por Crabe e Goyle?, en que se nota?
Que credes que senten Crabe e Goyle por Malfoy e en que se nota?
Que credes que senten Crabe e Goyle cando Malfoy lles di cousas coma:
“onde estabades?, pofiéndovos coma porcos no gran comedor?”, ou (dirixindose a
Goyle): “ignoraba que soubeses ler”
Fixadevos agora na escena dos aplausos, entre Crabe e Malfoy: que credes que significa?
Credes que Crabe e Goyle son amigos entre si?
Credes que Crabe e Goyle son amigos de Malfoy e que Malfoy & amigo deles?...
por que?

Neste caso, se se considera oportuno, pddeselle pedir ao grupo que comparen a relacion
que hay entre Malfoy e Crabe & Goyle e a que hai entre Harry e Ron
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Ficha para o alumnado @
SECUENCIA DE ESCENAS 6: MALFOY, CRABE E GOYLE...

[ CREO QUE... PORQUE... \

Malfoy sente por Crabe e
por Goyle...

Crabe e Goyle senten
por Malfoy...

Crabe sente por Goyle...

Goyle sente por Crabe...

[ CREO QUE... PORQUE... \

Malfoy e Crabe & Goyle,
son amigos?

Crabe e Goyle son amigos?
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Guia para o profesorado

/ Secuencia de escenas 7: O profesor Lockart... \

REXISTRO DVD TEMA UTILIDADES
Escena 7.1 Presentacion do Prof. ® A vergona
Lockart na aula ® A desconfianza
Escena 7.2 Harry non quere que o cure ® O respecto
Lockart ® O desprezo
o A dignidade
Escena 7.3 Confronto entre Snape

e Lockart /

Estimulos para o traballo co grupo:

@ Fixadevos no que di e fai o Profesor Lockart:
Cando se presenta na aula, como profesor de “Defensa contra as artes escuras”
Cando non é quen de controlar os trasnos de Cornualles
Cando quere curar o brazo de Harry, ao remate do partido de Quiditch, e o deixa sen 6sos
Cando non é quen de destruir a serpe que libera Malfoy
contra Harry
@ Cando presenta o club de confronto e ao profesor Snape coma o seu axudante,
e resulta desarmado por el
Con todos estes datos, pensade:
Que sente o profesor Snape cara aos demais profesores e profesoras de Howarts?
Que senten cara ao profesor Lockart cada un dos sequintes personaxes e en que se nota?
Harry
Ron
Hermione
Neville
Snape
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Ficha para o alumnado

SECUENCIA DE ESCENAS 7: O PROFESOR LOCKART...

[ CREO QUE O PROF. LOCKART SENTE POR... E ISTO NOTASE EN... \

Dumbledore:

McGonagall:

Snape:

Hagrid:

Harry:

Ron:

\ Hermione: /

/ E CREO CADA UN DESTES PERSONAXES B \
SENTE POR LOCKART... E ISTO NOTASE EN...

Dumbledore:

McGonagall:

Snape:

Hagrid:

Harry:

Ron:

Hermione:

-
N

[ CREO QUE O PROF. SNAPE SENTE POR... E ISTO NOTASE EN... \

Dumbledore:

Lockart:

Harry:

Ron:
\ Hermione: /

[ E CREO CADA UN DESTES PERSONAXES ~ \
SENTE POR SNAPE... E ISTO NOTASE EN...

Dumbledore:

Lockart:

Harry:

Ron:

Hermione:
e J
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Guia para o profesorado

-

\

Secuencia de escenas 8: Amores e odios... todos son sentimentos \
REXISTRO DVD TEMA UTILIDADES
Escena 8.1 Ron recibe un Howler e O namoramento
da sda nai @ 0 odio, o rancor e o
Escena 8.2 Malfoy entra no equipo de resentimento
Quiditch ® A envexa e a amargura
Escena 8.3 Confronto entre Harry e Malfoy | @ A solidariedade e o apoio
Escena 8.4 Mirtle con Harry, xusto antes A admiracion
de entrar na Camara Secreta ® A vergofa

® A experiencia de sentirse

querida )

Estimulos para o traballo co grupo:

@ Fixadevos nas seguintes escenas. Todo o que din e fan os personaxes expresa sentimentos
e emocions... a ver cales son para vos estes sentimentos:
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Os xestos que fai Ron cando abre a Howler de sta nai, e os xestos que fai Hermione
mentres a carta berra

A cara que pon Ginny, cando a Howler de stia nai lle da os parabéns por estar en Gryffindor
A pequena “conversa” que mantefien Malfoy, Ron e Hermione, cando saben que Malfoy

é 0 novo buscador de Quiditch, do equipo de Slytherin

A cara que pon Malfoy, cando Ron se enfeitiza a si mesmo e comeza a botar lesmas

pola boca

As tres rapazas de Slytherin, cando apafnan a capa do profesor Lockart, xusto antes

de comezar o confronto con Snape

A cara de Snape, cando Malfoy manda a Harry polo aire no confronto entre ambos os dous
O que lle di (e como llo di) Mirtle “a chorona” a Harry, cando este entra, xunto con Ron

e o profesor Lockart, nos lavabos das rapazas, para buscar a entrada da Camara Secreta



Ficha para o alumnado @

SECUENCIA DE ESCENAS 8: AMORES E ODIOS... TODOS SON SENTIMENTOS...

CREO QUE...

SENTE...

E ISTO SIGNIFICA QUE...

Ron, cando recibe a Howler

Hermione, cando Ron recibe
a Howler

Ginny, cando Howler fala
con ela

Hermione, cando ve que
Malfoy entrou no equipo
de Quiditch

Malfoy, cando Hermione lle di
que en Gryffindor ninguén
pagou por entrar...

Malfoy, cando Ron se enfeitiza
a si mesmo co conxuro
“tragalesmas”

As rapazas que collen a capa
do prof. Locart...

Snape, cando Malfoy manda
a Harry polo aire, no
confronto...

Snape, cando Harry manda a
Malfoy polo aire, no
confronto...

Mirtle, cando se despide de
Harry, antes de este entrar na
Camara Secreta...
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Guia para o profesorado

[ Secuencia de escenas 9: A amizade ten moitas calidades diferentes... \

REXISTRO DVD TEMA UTILIDADES
Escena 9.1 Harry contalles aos seus o A confianza
amigos que escoita voces o A complicidade
Escena 9.2 Harry non lle conta a o Alintimidade
Dumbledore que escoita voces o A fidelidade e a lealdade
Escena 9.3 Harry méntelle a Dumbledore ® A admiracion
Escena 9.4 A lealdade de Harry na © O respecto

\ Camara Secreta J

Estimulos para o traballo co grupo:

® Fixadevos nas seguintes escenas:
Cando Harry comeza a escoitar as voces, no despacho do profesor Lockart...
a reaccion deste cando lle pregunta se as escoita
Cando, pouco despois, no corredor, as volve a escoitar, e aparecen Ron e Hermione,
dillelo a eles... cal & a reaccion destes?
Cando aparecen os profesores e Harry lle mente a Snape sobre o que acaba de escoitar...
e tampouco llo di ao Profesor Dumbledore
Cando Harry esta no despacho do Profesor Dumbledore e este lle pregunta se ten
algo que contarlle, e Harry lle mente, dicindolle que non...
Porén, na camara dos segredos, Harry expresa a sta lealdade para con Hagrid e para
co Profesor Dumbledore... como o fai?
® Harry ten un segredo que s6 comparte coa sia amiga Hermione e co seu amigo Ron,
pero non con todos os demais... Por exemplo, malia que se leva moi ben co Profesor
Dumbledore, decide non contarllo...
Por que credes que fai todo isto?...
Credes que Harry @ menos amigo do Profesor Dumbledore, por non contarlle o seu
“segredo”?
Que vinculos unen a Harry con Hermione e Ron, que non o unen co profesor Dumbledore?

Se fose necesario, explicariase aqui o que é a lealdade e as diferenzas que hai entre esta
e a fidelidade
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Ficha para o alumnado

SECUENCIA DE ESCENAS 9: A AMIZADE TEN MOITAS CALIDADES DIFERENTES...

-

CREO QUE...

SIGNIFICA QUE...

~

A reaccion de Lockart, cando
Harry lle pregunta se escoita
as voces. ..

A reaccion de Ron e de
Hermione, cando Harry lle di que
escoita as voces...

Que Harry lle minta ao prof.
Snape sobre as voces...

Que Harry lle minta ao prof.
Dumbledore sobre as voces...

Que Harry lle diga a Tom Ridle
que Hagrid é o seu amigo...

.

Que Harry lle diga a Tom Ridle
que o prof. Dumbledore é

0 mago mais grande de

todos os tempos...

( A DIFERENZA QUE HAI ENTRE

A AMIZADE DE...

m

Harry con Ron e Hermione,
e Harry con Hagrid...

Harry con Ron e Hermione,
e Harry con Dumbledore...

Harry con Hagrid, e Harry con
Dumbledore...

Harry con Dumbledore e Harry
con Snape...
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Guia para o profesorado

f Secuencia de escenas 10: O illamento e a soidade... \

REXISTRO DVD TEMA UTILIDADES
Escena 10.1 Harry fala coa serpe, cando ® A sospeita
Ila ceiba Malfoy ® A desconfianza
Escena 10.2 Todos pensan que Harry é o ® A soidade
herdeiro de Slytherin ® O illamento

\ Escena 10.3 O Fénix arde ® O apoio J

Estimulos para o traballo co grupo:

® Fixadevos nas seguintes escenas, porque as cousas que din e fan os personaxes expresan
sentimentos e emocions. Logo intentade indagar cales son os ditos sentimentos e emocions:
A cara do profesor Snape, cando Harry fala coa serpe, durante o seu confronto
con Malfoy
O que lle di o companeiro cara ao que miraba a serpe, unha vez que o profesor
Snape a destrie
0 que falan Harry, Ron e Hermione xustamente despois do confrontamento
As miradas que lles dirixen as stias compafieiras e companeiros, mentres estan estudando
As miradas de Hermione e de Ron, na sala de estudo, cando se dan de conta de
que as demais comparieiras e compaieiros miran a Harry
0 momento en que Harry decide marchar da sala de estudo, ante as miradas das stas
compafeiras e comparieiros
Cando Harry entra no despacho do Profesor Dumbledore e ve como arde Fowlkes,
a ave fénix do profesor
® Parece que Harry cre que todas e todos pensan que el é o herdeiro de Slytherin...
que pensa que senten cara a el as stias companeiras e companeiros?... e todo isto que
le fai sentir a el...
® Pero parece que non todo o mundo pensa o mesmo sobre Harry... nin sente o mesmo cara
a el... quen confia en Harry?... que sentird Harry ao saber que hai algunha xente
que cre nel?
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Ficha para o alumnado @

SECUENCIA DE ESCENAS 10: O ILLAMENTO E A SOIDADE...

-

CREO QUE...

SIGNIFICA QUE...

~

A cara do profesor Snape, cando
Harry fala coa serpe...

0 que lle di o compafieiro cara
ao que miraba a serpe...

O que falan Harry, Ron e
Hermione xustamente despois
do confronto...

As miradas que lle dirixen

a Harry as stias compafieiras e
compafeiros, mentres estan
estudando...

As miradas de Hermione e de Ron,
na sala de estudo...

0 momento en que Harry decide
marchar da sala de estudo...

\_

Cando Harry ve como arde
Fowlkes...

-

[ ANTE TODO ISTO, HARRY SENTE....

\_

QUEN CONFIA EN HARRY E QUE SIGNIFICA ISTO PARA EL?...




Guia para o profesorado

-

\

Secuencia de escenas 11: O agradecemento... \
REXISTRO DVD TEMA UTILIDADES
Escena 11.1 Os aplausos do final o O agradecemento

® O orgullo de si mesmo

® O orgullo das demais
persoas
o Atenrura

® A xenerosidade J

Estimulos para o traballo co grupo:

® Ao remate da pelicula, no gran comedor, prodicense algunhas escenas que nos poden
axudar a pescudar nalgunhas cousas sobre o que senten e pensan 0s personaxes.
Observadeas, a ver que vos parecen...
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A expresion da cara da Sra. Pompfrey e da prof. Sprout, cando o Prof. Dumbledore
pide un aplauso para elas, e tamén cando lles aplauden

A expresion da cara do prof. Snape mentres aplaude
A expresion da cara de Malfoy e de Goyle mentres todo o mundo aplaude

A expresion da cara de Hermione mentres o resto do alumnado aplaude, cando
o prof. Dumbledore anuncia que non se faran os exames

A expresion de Ron, cando entra Hagrid e di que se atrasou porque a curuxa que levaba
a orde de posta en liberdade se perdeu polo camifo... e tamén a expresion da cara do
Profesor Dumbledore, cando Ron mira cara a el

O que fai Harry cando Hagrid lles da as grazas pola sGa axuda para sair do carcere
As expresions do alumnado, cando aplauden a Hagrid... que significa que ademais se
ponan de pé, e moitos deles se acheguen cabo del?

A expresion da cara de Hagrid cando lle aplauden, todas e todos de pé...
0 que fan Crabe e Malfoy cando as alumnas e os alumnos comezan a aplaudir a Hagrid




Ficha para o alumnado

SECUENCIA DE ESCENAS 11: 0 AGRADECEMENTO...

CREO QUE... SIGNIFICA QUE...

A expresion da cara da
Sra. Pompfrey e da prof.
Sprout cando lles aplauden...

A expresion da cara do
prof. Snape mentres aplaude...

A expresion da cara de Malfoy
e de Goyle mentres todo

o mundo aplaude as Sras.
Pomfrey e Sprout...

A expresion da cara de
Hermione cando o prof.
Dumbledore anuncia

que non se faran os exames

A expresion de Ron, cando
entra Hagrid e di que se
atrasou porque a curuxa que
levaba a orde de posta en
liberdade se perdeu polo
camifo...

0 que fai Harry cando
Hagrid lles da as grazas
pola sta axuda sair

do carcere...

As expresions do alumnado
cando, en pé, lle aplauden
a Hagrid...

A expresion da cara de
Hagrid cando lle aplauden...

0 que lle fai Malfoy a Crabe,
cando este comeza a aplaudir...
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ACTIVIDADE 3

Podemos facer representacions graficas dos sentimentos
e das emocions...

1. A profesora ou profesor avisara o alumnado de que se vai realizar a acti-
vidade coa antelacion necesaria (a véspera, por exemplo), indicandolles que ese
dia deben traer a clase os lapis de cores ben afiados ou, se fose o caso, os rotu-
ladores. Tamén deben dispor de lapis e goma de borrar, unha regra e un boligrafo
negro ou un rotulador fino desta mesma cor.

2. Para comezar, explica que se vai facer unha representacion gréfica, entre
todas e todos, para que sirva de exemplo. Asi, pidelle ao grupo que digan o nome
de tres persoas inventadas, apuntando os nomes na ficha 4.21, fotocopiada en
acetato, dentro dos circulifios correspondentes.

3. Logo proxecta a transparencia e pide- - ~
lle ao grupo que comecen a dicir cousas que ( )
senten estas persoas, unhas polas outras, ano- 7 ~
tando as respostas nos recadros corresponden- L )
tes (no modelo que figura deseguido, aparece q B
un exemplo xa introducido nel) | L
& J
5. Agora deben buscar as cores que repre-
senten cada un dos sentimentos, igual que g N
fixeron nas actividades 1 e 2, ainda que tamén
poden facer uso das mesmas cores que utili- - ™
zaron nesa ocasion, buscandoas nas fichas 4.4 > % Sara
a4.7. A profesora pintara estas cores nos reca- = 2
dros correspondentes da ficha 4.22 (fotoco-
piada en acetato). ~ -
(. 1
7 ™~
- J
( 7
~— L
o J
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6. Proxectara enton a ficha 4.22, para explicarlle ao grupo como se repre-

sentan graficamente os sentimentos:

® Cada persoa represéntase cun circulino, pofiéndolle o nome féra, dentro.

® 0 que sente unha persoa cara a outra represéntase pintando unha frecha,

coa cor que indique o dito sentimento.

® A frecha debe apuntar & persoa cara a que se sente.

® Se o sentimento & mutuo, a frecha tera ddas puntas.

7. Explicado isto, a profe comezara a escribir os nomes das persoas que se
representaran na ficha 4.21, para logo debuxar frechas entre os circulifios que
as representan, coa axuda das nenas e nenos, aos cales lles ira preguntando en
alto por cada un dos vinculos, para que estes lle digan de que cor as ten que pin-
tar, cantas puntas tefien que ter e en que direccion deben estar.

8. Cando estean todos os vinculos ex-
presados, explorara co grupo o que sente
cada unha desas persoas por ter estes vincu-
los, e ira representando isto a través de xes-
tos faciais, que debuxara dentro de cada un
dos redondeis, como se estes fosen caras.

Tamén pode engadir estrelifias ou co-
razons... ou raios e nubes, que axuden a ex-
presar ainda mellor estas emocions, conforme
se representa no exemplo da ficha 4.22 que
figura deseguido, na cal se pode ver que o
vinculo mais potente de todos ten moitas es-
trelas, das mesmas cores cas frechas, o se-
guinte vinculo ten algunhas menos, e tamén
da mesma cor cas frechas e o terceiro ten 16s-
tregos, da mesma cor cas frechas da envexa
e dos celos, e unha nube, que tapa parcial-
mente a estrela que representa a admiracion.
Pero todo isto debe facelo estimulando o
grupo para que diga como quere facer a dita
representacion ou, cando menos, para que
identifiquen o seu significado.

521

/

O O
O O
O O

-~

As cores representan...

000000000000

~




9. Agora é o momento de facer o diagrama resumo, conforme se representa
na imaxe do exemplo. Para isto, debe explicar ao grupo as seguintes pautas:

® As persoas que mais cousas senten entre si deberanse debuxar mais preto
unhas das outras.

® A frecha que representa o vinculo que as une, debera ser mais grosa e
corresponder con unha cor da gama do que senten unha cara a outra.

® Cando as persoas sintan cousas de distinto signo, debuxaranse dias fre-
chas, das cores correspondentes a cada un dos grupos de sentimentos.

® Tamén se poden engadir simbolos de distinto tamafo, para que quede
todo mais clarifio, conforme figura na ficha do exemplo

10. Dito isto, procedera a pintar circulifios nunha transparencia en branco,
cun rotulador negro. Escribira dentro os nomes das persoas e logo, coa axuda das
nenas e nenos da clase, ira configurando o diagrama (cores e grosor das frechas,
e tipo e tamafo dos simbolos), até rematar de construir o diagrama.

[exemplo]
* ke * *
* *
Sara‘ ‘Ana
2.3
* *
A,.CX Sara As cores representan...
- Intimidade
[ confianza
B carifo
|:| Respecto
I Admiracion
CI‘::} ‘_AJ’(’::) [ | Complicidade
Ana /ﬂex [ valoracion
- Celos
[ Desconfianza
- )
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4 )

[Exemplo dun diagrama que representa os vinculos afectivos]

AN

&//’

- J

11. Unha vez completada a totalidade do exemplo, pofiera as nenas e os
nenos a traballar en grupos (nos mesmos grupos que se utilizaron na actividade
1). Para este traballo, cada grupo debera ter diante a ficha que lle tocou na acti-
vidade 1 e dispor tamén dunha copia da ficha que lle corresponda, segundo a
que utilizaran nas actividades 1 e 2 (a ficha 4.4 correspondelle a 4.23, a ficha 4.5
a4.24, a ficha 4.6 a 4.25 e a ficha 4.7 a 4.26). Tamén deberan dispor dos mate-
riais que se lles indicou que trouxesen (lapis ou rotuladores de cores, lapis e goma,
regra, tesoiras, pegamento e rotulador ou boligrafo negro).

Cada grupo debera traballar na sta ficha debuxando as frechas que corres-
pondan, segundo os vinculos que figuren escritos nas fichas 4.4 a 4.7, debuxando
logo os complementos que queiran (estrelas, corazons, nubes, etc.) e as caras das
persoas segundo a emocion que sintan, igual que se fixo no exemplo. Finalizado
o traballo, cortaran as fichas polas raias horizontais e quedaran con elas sobre a
mesa coman.
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Os vinculos de Harry

Harry Q Q Ron

McGonagall

O

Mirtle

Q)

12. A profesora ou profesor entregara entén copias das fichas 4.27, 4.28,
4.29 e 4.30, para que fagan os diagramas definitivos, igual que no exemplo. Unha
vez entregadas as fichas e varios folios en branco a cada grupo, indica que deben
facer un diagrama cos personaxes que figuran nas respectivas fichas, no interior
dos circulos. Para isto, deben buscar os anacos das fichas 4.23 a 4.27 que preci-
sen. Alglns estaran no seu propio grupo e outros non, asi que deben negociar
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James
Potter

Lily
Potter

(mamd)

(papd)

Tia
Petunia

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

- J

cos demais os cambios necesarios. Asi, abrese un proceso de intercambio intra-
grupal, no cal as nenas e os nenos deben buscar os anacos que lles fan falla e,
pola sta vez, entregar os que lles fagan falla ao resto dos pequenos grupos.

13. Rematado o intercambio, a profesora ou profesor indica que, antes de
nada, deben recortar cada un dos circulifios das stas fichas 4.27 a 4.30 e, entre
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todas e todos, mirar o mellor xeito de colocalos para facer o diagrama, lembrando
que as persoas que sintan mais cousas deben estar mais preto entre si e as outras
mais lonxe. Cando estean de acordo no xeito de colocar os redondeis, pegaranos
nunha folla limpa, nun dos extremos da cal pegaran tamén a lenda indicativa das
cores dos afectos. Logo comezaran a debuxar as frechas, primeiro a lapis, sen pre-
mer moito, para que non se note se tefien que borrar, e logo pasaran por encima
de cada trazo a cor que lle corresponda. Por Gltimo, pintaran, recortaran e pega-
ran (ou debuxaran elas e eles mesmos) os simbolos que indican o tipo de vinculo
(corazons, nubes, 6stregos... ou outros que lles parezan ben).

14. Rematados os diagramas, pofieran un titulo en cada un deles, e entra-
garanllelos a profesora ou profesor, que os gardara até o momento de facer o
mural-resumo.

15. Repartiranse enton copias da ficha 4.31,
na cantidade necesaria como para que se poidan

debuxar todas as emocions asociadas a experi-
mentacion dos vinculos afectivos, e pediraselles
as nenas e nenos que debuxen caras de persoas
que estean sentindo estas emocions. Logo débe-
nas pintar de cores, e poferlles o nome da emo-
cién que representen.

Se o nimero de emocions non abonda
para que cada nena e cada neno faga
un debuxo, podense repetir algunhas.

Nese caso, a etiqueta do nome abranguera
a anchura de todos os 6valos que a
contefan

J
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16. A profesora ou profesor cortara enton un anaco de papel de embalaxe
para facer un mural-resumo. O tamafo debe ser o suficiente para poder pegar os
diagramas, as caras que expresen as emocions e os titulos correspondentes. Des-
pois montara o mural, coa axuda das nenas e nenos da clase, e colgarano na
parede (a ficha 4.32 reproduce un posibel esquema para este tipo de mural).

4 )

O que sentimos polas demais persoas, podese representar asi...

Diagrama 1 Diagrama 2 Diagrama 3 Diagrama 4

Os vinculos positivos, fannos sentir...
( ) ( ) ( ) ( ) ) ) ) ( )

Os vinculos negativos, fannos sentir...

9/0/0/0/0/0/0®

17. Para rematar, a profesora ou profesor preguntaralle ao grupo se lles gus-
tou facer esta actividade e se aprenderon algo importante, anotando as expre-
sidns que se produzan e sinalando que, agora que xa saben moitas cousas sobre
os vinculos afectivos, poden representar algiins dos seus propios, asi coma as emo-
ciéns asociadas con eles.
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ACTIVIDADE 4

Algunhas veces temos problemas coa xente que nos quere e a que
lle queremos... pero case sempre somos quen de resolvelos...

Nesta actividade, o grupo construira o seu propio campo simbélico: a histo-
ria encadeada. Para poder facelo, as cadeiras deberanse dispofier en semicirculo
ou en “U” pero, unha vez colocadas as nenas e os nenos, o profesorado debera
valorar se a s(ia disposicion é a mais idonea, tendo en conta que se reproduce un
esquema cohesivo (as persoas séntanse mesturadas), ou ben se representa al-
gin tipo de atomizacion (séntanse por “grupifios” ou por amizade, etc.). No
segundo caso é conveniente desatomizar, xa que se beneficiara a construcion da
historia e redundara, en definitiva, en beneficio da cohesién grupal.

Para poder levar a cabo o dito cambio de disposicion dos membros do grupo,
sen violentar a dinamica, suxerimos facelo mediante un xogo, do estilo da “ensa-
lada de froitas”, que se aplicara até observar a mestura na colocacion das nenas
e nenos.

PRIMEIRA FASE: Construcion e organizacion do campo simbélico...

1. Cando o grupo estea preparado para comezar, a profesora ou profesor indi-
cara que van inventar un conto entre todas e todos e que, coma todos os con-
tos, este debe ter un comezo, unha trama e un remate.

Deseguido, explicara o método de traballo, tendo en conta as seguintes pautas:

a. A profesora ou profesor dird a primeira frase do conto
b. Despois, cada nena e cada neno, por orde, achegara unha frase que ira
construindo a historia até rematala

c. Polo tanto, é importante que todas e todos estean moi atentos, porque
cada unha das frases debe ter algo que ver co que se esta a contar... ainda
que lle dea un xiro & trama

d. As catro primeiras persoas que acheguen a sGa frase, e tamén as tres alti-
mas, disporan dunha tarxeta con instrucions para axudar a construir a histo-
ria (as tarxetas reprodicense na ficha 4.33).
® As tarxetas do comezo repartiranse nese momento e s6 as pode ver a
persoa que as tefa... pero, cando remate o conto, podenllas amosar ao
resto da clase

® As tres Gltimas tarxetas repartiranse segundo como vaia o conto
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2. Repartense as dlas primeiras tarxetas, as diias persoas que estean de
primeiras pola esquerda ou pola dereita da profesora ou profesor, que tamén
estara sentado nunha cadeira, formando parte do grupo.

As tres (ltimas tarxetas repartiranse cando se vexa que a historia ten mate-
rial suficiente para ser traballado. Neste sentido, valorarase se abonda cunha
“volta” de achegas, ou son necesarias mais. Se este fose o caso, cando se vaia
vendo que a producion é suficiente, repartiranse as ditas tres tarxetas as persoas
que deban rematar o relato.

TARXETAS PARA AS PERSOAS QUE COMECEN A CONSTRUIR A HISTORIA @

Tarxeta 1 Tarxeta 2

( u\f g\

Como é a nosa protagonista?...

Como se chama esta persoa? Indicanos algunas caracteristicas
Cantos anos ten? da stia forma de ser, para nos
axudar a ila cortecendo

. VRN J
Tarxeta 3 Tarxeta 4
( N 2

Con quen ten o problemaz... 9 e
Caléo problemaz... Como é a persoa coa que a nosa

protagonista ten o problema?...
Debes dicir o nome desta persoa,

aidade e o que ten que ver coa

protag’omsta (;;;mlhar, am'lga...) ’ l da stia forma de ser; para nos
e tamén o problema que tivo con ela axudar a ila cofiecendo

& J J

Indicanos algunas caracteristicas
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TARXETAS PARA AS PERSOAS QUE TENEN QUE REMATAR A HISTORIA @

Antepeniltima Pendltima
tarxeta tarxeta
( E N E N
O conto estd case completo... A seguinte persoa en falar debe
rematar a historia.
A tia frase debe ir caraa un
remate, pero ten en conta que Axudalle a facelo coa tua frase.
non é a derradeira.
g J L J

Derradeira tarxeta

( )

(0]

O conto estd completo,
asi que a tua frase debe rematar
a historia

3. A profesora ou profesor comeza a historia, dicindo a primeira frase:

“Unha nena de 11 anos ten un problema cunha persoa moi importante para
ela.... A verdade é que as dias se queren moito, por iso a nena quere arran-
xar o asunto”

4. Ao longo da construcién da historia encadeada, a profesora ou profesor
ira anotando as frases conforme se vaian achegando. Se nalgiin momento estima
necesario introducir algn estimulo adicional pode facelo, construindo unha frase
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que introducira na historia no momento oportuno. Porén, non convén facer
advertencias directas ao grupo (no sentido de que estean atentos, ou invalidar
algunha frase das achegadas, etc.), xa que interfiren co clima intragrupal e coa
construcién da historia e, o que pode ser mais importante, redundan en prexu-
izo da autoestima e da cohesion grupais.

Este pode ser un recurso facilitador, se se observa que o grupo ten
dificultades para achegar material, o cal non é frecuente.

Cando ocorre algo asi, vén indicado pola emision de frases moi vagas,
con grandes descontinuidades no relato e mesmo perdendo o fio deste.

Nestes casos, a profesora ou profesor pode introducir un novo personaxe
ou unha novidade na situacion... e estes poden ser maxicos, se o
considera oportuno.

5. Cando a profesora ou profesor observe que
xa vai habendo material para traballar, repartira as
tres Gltimas tarxetas, as tres nenas e nenos que
deban finalizar o conto e que, por suposto, deben
estar sentados sucesivamente.

Sabemos que hai material suficiente cando na
historia hai sucesos relacionados co tema do

conflicto interpersoal, ainda que estes non
estean solucionados polo grupo na propia trama.

6. Unha vez que finaliza a construcion da his-
toria, a profesora ou profesor leraa en alto e toda sequida, para que o grupo se
sitle en torno ao campo simbdlico.

Neste momento podese optar por interromper o traballo, para o retomar nou-
tra sesion de clase, ou ben continuar coa actividade. Se se opta por interrompelo,
preguntaraselle ao grupo se lles gustou a historia que contaron e tamén se lles
gustaria continuar con ela para descubrir como se poden resolver os problemas
que aparecen ali reflectidos. Anotara as expresions que se produzan e indica-
ra que, outro dia, se continuara a traballar sobre este asunto.

0 dia que se retome a historia, preguntara o que lembran sobre o conto
que construiron, anotara as expresions e lerd de novo o relato, para que o grupo
se sitle.

7. Feito isto, o grupo debera “completar” as lagoas que quedaran no relato.
Para isto, a profesora ou profesor formulara un estimulo do seguinte tipo:
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“Imaxinade que esta historia que acabamos de ler fose un dun libro que leu
unha amiga vosa e que volo estd a contar.. pero claro, faivos un resumo, asi
que, ao mellor, tédeslle que preguntar algunhas cousas que vos interesa saber
sobre a historia... que lle preguntariades?”

8. As nenas e 0s nenos comezan entdn a facer preguntas, que a profesora vai
anotando, & vez que vai convidando o grupo a que fagan algunha mais.

9. Cando estean feitas todas as preguntas que desexen, a profesora ou pro-
fesor convidara o grupo a que, entre todas e todos, vaian buscando a resposta
para cada unha delas. Comezara lendo a primeira das que se formularon, anotara
a resposta que dea o grupo, e continuara asi até que todas estean respostadas.

No decurso desta parte da producion, poden xurdir varias respostas distin-
tas a unha mesma pregunta. Se estas fosen complementarias, construirase unha
soa saida con todas as achegas e proporase ao grupo como resposta Gnica. Se
fosen contraditorias e, polo tanto, imposibeis de complementar, a profesora ou
profesor anotaraas todas, para traballar con elas.

Neste momento débese interromper a actividade, con independencia de que
todo o anterior se fixera nunha mesma sesion de clase ou en dias, xa que o pro-
fesorado debe organizar o material, introducindo no lugar correspondente da his-
toria as respostas as preguntas que se foron contestando, para logo analizar o
contido e desefar os estimulos para a sta analise.

Polo tanto, unha vez finalizada a contestacion a todas e cada unha das pre-
guntas, indicaraselle ao grupo que continuara o traballo outro dia, porque para
poder facelo compre preparar algunhas cousas, e preguntaralle se lles gustou o
que fixeron, anotando as respostas.

532



SEGUNDA FASE: Somerxéndonos no campo simbélico para resolver os
conflitos afectivos interpersoais...

Consideracions metodoldxicas previas...

Conforme indicamos no apartado anterior, o profesorado introducira as res-
postas emitidas polo grupo na fase anterior, no punto da historia correspondente,
dentro da redaccion do relato e mandara “pasalo a limpo”, para poder analizalo
con comodidade, ademais de lelo na clase sen atrancos e poderlle proporcionar
unha copia do conto a cada nena e cada neno ou, como minimo, a cada grupo.

Logo, analizara o material producido, buscando os elementos necesarios para
o traballo co grupo. Ainda que non resulta doado concretar moito estas pautas,
dado que a dita concrecion esta en funcion do tipo de relato, tentaremos apro-
ximarnos o mais posibel. Asi, con caracter xeral, debemos intentar identificar e
anotar:

® O conflito ou conflitos que aparezan no conto, xa que ademais do “pro-
blema” inicial que ten a protagonista cunha persoa moi importante para ela,
poden xurdir outros no decurso do relato, ben con esa mesma persoa ou con
outras que vaian “aparecendo”:
@ Situacions de sobreproteccion, nas cales alguén tenta presionar a pro-
tagonista para que faga algo en concreto

@ Situacion de faltas de apoio, nas cales as persoas que rodean a prota-
gonista se desentenden do asunto e a deixan soa
e Situacidns en que a xente que rodea a protagonista “toma partido”
por ela ou pola/s outra/s persoas, mesmo sen saber ben que foi o que
pasou ou o que esta a pasar

® As partes implicadas en cada un deles:
@ Que persoas estan no conflito?
o Cal é a participacion de cada unha delas?

® As chaves do conflito:
@ Que foi en realidade o que deu lugar ao/s conflito/s?
@ Cales son os intereses reais que enfrontan as partes?

e Ten isto algunha relacién co rol de xénero e, polo tanto, implica a
renuncia dalgunha das partes aos seus dereitos, en beneficio dos privi-
lexios da outra?

® Como o vive cada unha das partes implicadas:
@ Que sente cada unha das persoas implicadas no conflito?
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@ Cales eran os vinculos afectivos entre as partes, antes de se iniciar o
problema?

® As posibeis solucions, satisfactorias para todas as partes implicadas:
@ Que posibilidades de solucién ten cada un dos problemas, para que as
partes implicadas queden satisfeitas?

e As facilidades e/ou dificultades de cada unha das partes para expre-
sar 0s sentimentos e emocions

A partir da identificacién de todos estes elementos, o profesorado decidira
optar por un dos conflitos, tendo en conta o que mais lle interesa ou preocupa
ao grupo, que seguramente sera aquel que aparece con maior insistencia ao longo
do conto... ainda que tamén pode abordar varios deles... todo depende do tempo
de que dispona e da planificacion da intervencion sobre este particular.

Para organizar os estimulos a transmitir no grupo, tera que ter en conta que
probabelmente algtins dos elementos do conflito aparezan na historia expresa-
mente, outros apareceran implicitamente e outros non apareceran. Con todos
estes datos, deberd construir os estimulos necesarios para que o grupo identifi-
que e resolva o problema.

Os estimulos débense estruturar en forma de preguntas para ofrecerlle ao
grupo, e suxerimos que se comece polas que exploran o ambito afectivo das e
dos protagonistas da historia, xa que, desde o noso punto de vista, resultan
imprescindibeis para a busca de solucions.

Asi, pode comezar por preguntarlle ao grupo cuestiéns do estilo:

® Que sente cada unha das persoas protagonistas ante o problema que

tefien entre elas?

® Que sentian unhas polas outras antes de que xurdira este problema?

® Que lles gustaria sentir?... Que teria que pasar para que sentisen iso que

lles gustaria?

® Que poderia facer cada unha delas para que o problema se resolvese?...

® A quen lle poderian pedir axuda para conseguilo, se elas soas non son

quen?

Algunhas veces, o desenlace da historia non é satisfactorio (“acaba mal”).
Isto pddenos proporcionar un recurso para a elaboracion dun estimulo, no
seguinte sentido:

® Gastavos o final da historia?

® Que final vos gustaria que tivese?

® Que cousas vos parece que terian que ser distintas ao longo da historia,

para que puidese ter este final que vos parece mellor?
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Descricion da seqgunda fase do traballo na aula:

1. O profesorado debe comezar por pedirlle ao grupo que explique o que
recorda da historia que se contou. A profesora ou profesor anotara as expresions
que se produzan e, desequido, lera en alto o relato, esta vez completo, coas res-
postas &s preguntas xa introducidas na trama.

2. Logo preguntaralle ao grupo se lle gusta como quedou o seu conto, e
tamén se lles gustaria falar un pouco sobre el... porque parece que algunhas das
persoas protagonistas non estan moi contentas e, ao mellor, podémoslles axudar
a que o estean...

Se o grupo acepta, procédese a formular a primeira das preguntas que leva
preparada ao efecto, para continuar despois coas outras, dependendo da dina-
mica que se produza.

A proposta de falar sobre a historia e a primeira das preguntas que se
formulen, supoiien a inmersion do grupo no campo simbdlico. Esta
inmersion débese manter até o remate do traballo, porque isto é o que
nos vai permitir a rendibilidade do proceso e, en consecuencia, dos
resultados. Polo tanto, € moi importante que TODAS AS PREGUNTAS

se formulen poiiéndolles como suxeito o nome do personaxe da historia
a quen lle correspondan, como se estiveramos falando dun caso real.

A profesora e o profesor debe, por outra parte, esperar o tempo
necesario para que o grupo propona respostas as cuestions que se
formulan, ademais de favorecer un ambiente de aceptacion e valoracion
de todas as achegas emitidas, o cal, como xa comentamos en apartados
anteriores, se posibilita coa propia actitude de aceptacion e valoracion
de quen dirixe a sesion.

3. Nalgtin momento dado, podese optar polo tra-

ballo en pequenos grupos. Por exemplo, se o final da Débese ter en conta que este traballo
historia non lles gusta moito e, ao preguntarlles que fi- resulta comp“cado para as nenas e nenos
nal lles gustaria, o grupo propon mais de un, poden- destas idades. Polo tanto, o profesorado

se formar tantos grupos como propostas de finalizacion debe estar pendente do traballo dos grupos,
formularan, para que cada un deles decida o que teria axudandolles a resolver as saas dificultades,
que ter pasado na historia para conseguir que finalice pero sen suxerir ningunha resposta.

como queren.
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Para formar estes grupos, terase en conta que as nenas e nenos que formu-
laron cada unha das propostas debe estar no grupo que a aborde e, ademais,
pode escoller un nimero de compafieiras e compafiei-
ros que lle axuden a resolvela. Tendo en conta que os
ditos grupos deben ter un nimero de membros igual O traballo en pequenos grupos podese
ou moi semellante, a profesora ou profesor indicaralle utilizar para abordar outras partes da ana-

a cada nena e cada neno a cantidade de companeiras lise. Neste sentido, as pautas de formacion
e compafieiros que pode escoller. e de dinamica dos ditos grupos, seran as

mesmas cas do exemplo.

4. Finalizado o traballo dos grupos (se se utilizou
esta modalidade), pofierase en comin. Isto farase
atendendo ao criterio metodol6xico habitual: cada portavoz lera en alto o mate-
rial producido polo seu grupo e a profesora ou profesor anotara as ideas princi-
pais deste.

5. Rematado o traballo sobre a historia, o grupo debe extraer conclusions
sobre a ela, axudado pola profesora ou profesor. Neste sentido, habilitaranse esti-
mulos coma os seguintes:

® Custouvos esta parte da actividade?

® Que foi o que mais vos gustou?... Por que?

® Credes que aprendestes algo que pode ser importante para vos?... que
cousas?

® Que cousas credes que é importante facer para resolver un problema con
outra persoa?

® Pensades que para resolver un problema entre ddas persoas. .. sempre ten
que sair perdendo unha delas?... por que?

® Credes que é dificil?... por que?

® Se non somos quen de resolver un problema por nés mesmas... a quen lle
podemos pedir axuda?

® Que nos gustaria que fixese esa persoa para nos axudar?... e que non nos
gustaria que fixese?

® Sabendo o que nos gustaria que fixese unha persoa para nos axudar a
resolver un problema, podemos saber o que temos que facer nés cando
alguén nos pide axuda, non credes?

Durante esta parte do traballo, a profesora ou profesor ird anotando as con-
clusidns que se extraian, sen deslexitimar ningunha das emisions e sen inducir
ningunha resposta en concreto.
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6. Por (ltimo, proxectara a transparencia coas conclusions do grupo e ira
lendo en alto unha por unha, ou ben pediralles & nenas e nenos do grupo que
as lean.

Se decide facer a actividade complementaria que se describe desequido, pre-
guntaralle ao grupo se lle gustaria facer unha especie de montaxe audiovisual ou
de banda desefiada coa sia historia (a modalidade que prefira) e, en caso afir-
mativo, indicara que o préximo dia que tefian clase de expresion plastica o pode-
ran facer.
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Construindo unha montaxe visual ou audiovisual

coa nosa historia...

Consideracions metodoloxicas previas...

A actividade que se prop6n, como complementaria a anterior, pode resultar
moi gratificante para o grupo e para o profesorado. Ademais, pode valer para

afianzar algunhas das cousas aprendidas.

Para levala a cabo, a profesora ou profesor debe “refacer” a historia, incor-

porando os elementos que as nenas e os nenos descubriron ao longo da sfa ana-
lise no lugar correspondente, ademais dos cambios necesarios para que esta re-

mate como ao grupo lle gustaria. Se a historia
ten varios finais desexabeis débeos incorporar
sucesivamente, pofiendo como encabezamento:
“Final 1: ...” e, ao remate deste: “pero tamén
pode rematar asi: ...” e, ao remate deste: “ou
tamén pode rematar asi: ...”, etc.

Feito isto, partira o conto en anacos (non te-
fien por que ser dunha soa frase cada un, pero
si deben representar unha soa idea global), e
escribira cada anaco nun papel, numerando es-
tes correlativamente, de acordo co discorrer da
historia.

Logo preparara o resto do material nece-
sario, segundo opte pola modalidade de mon-
taxe audiovisual ou de banda desefiada.

Para unha montaxe audiovisual:

® Follas individuais coas frases seleccio-
nadas

® Fotocopias da ficha 4.34 ou 4.35,
dependendo da opcion pola modalidade de
diapositivas ou transparencias. Tendo en
conta que de cada folla saen dias fichas,
calculara o nimero necesario para que ca-
da alumna e cada alumno dispofa dunha
copia en papel e outra igual en acetato
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® Marcos desmontabeis para diapositivas, en niimero igual ao de imaxes que
se van realizar (s6 no caso de que se vaian facer diapositivas)

® Rotuladores para acetato, superfinos, de varias cores distintas: un xogo
para cada 3 ou 4 nenas e nenos

® Tesoiras (unha para cada 3 ou 4 nenas e nenos)

® Papel cello (un rolo para cada 3 ou 4 nenas e nenos)
Pola stia vez, cada nena e cada neno deberan dispor de:
@ Un lapis ben afiado

® Unha goma de borrar

@

[para a montaxe audiovisual, modalidade transparencias]
Ndmero
Ndmero
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Para unha banda desefiada: 4 I

[para a montaxe audiovisual, modalidade banda desefiada]

® Follas individuais coas frases
seleccionadas | e >

® Fotocopias da ficha 4.36. Tendo O
en conta que de cada folla saen
ddas fichas, calculara o ndmero
necesario para que cada alumna e
cada alumno dispofia dunha copia,
neste caso s6 en papel groso ou en
cartolina

® Tesoiras (unha para cada 3 ou 4
nenas e nenos)

® Cola para pegar (un bote para S X
cada 3 ou 4 nenas e nenos) O

Pola siia vez, cada nena e cada
neno deberan dispor de:

® Un lapis ben afiado
® Unha goma de borrar

® Un boligrafo negro ou un rotula-
dor de punta fina, da mesma cor

® Pinturas de cores, na modalidade
que se decida (lapis, ceras, rotula- | - >
dores, gouache...)

Descricion da actividade complementaria:

1. A profesora ou profesor comeza, coma sempre, presentando a actividade,
referindose a historia que contaron e traballaron dias atras e indicando que, con-
forme se quedou, van facer unha (montaxe audiovisual, banda desefiada...)

2. As nenas e os nenos traballaran en grupos de tres ou catro, con obxecto
de compartir os materiais. Para que o traballo se realice con comodidade, coloca-
ranse as mesas en grupo, de maneira que cada nena e cada neno dispofia da sGa.

3. Antes de se poren a traballar, a profesora distribuird os papeis en que se
reproducen os anacos da historia. Para isto, colleraos na man, co reverso da folla
cara arriba, e indicara que cada nena e cada neno colla un, ao chou.
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4. Despois sentaranse nos seus sitios, sacaran o material que lles corresponda
e a profesora ou profesor repartira o resto.

5. Enton indicara que cada unha e cada un debe debuxar a frase que lle
tocou, a lapis e sen premer moito no papel, tendo en conta as seguintes consi-
deracions, segundo a modalidade:

Diapositivas e transparencias

® Debuxaran sobre a ficha en papel, sen sair da marxe do marco interior.

® Logo pegaran a ficha en acetato sobre a de papel, usando uns anacos
de cinta adhesiva e procurando que os bordos dos marcos coincidan exac-
tamente.

® Calcaran o debuxo cun rotulador para acetato, colorearano cos outros
rotuladores

® Recortarano polos bordos do marco exterior.

® Escribirdn o nimero da frase que lles tocou debuxar no recadro da marxe
superior dereita da transparencia. Se é diapositiva, enmarcarana coa axuda
da profesora ou profesor, e logo escribiran o nimero correspondente no
marco, usando un rotulador de acetato.

Banda desefiada

® Debuxaran sobre a ficha de papel, no interior do recadro superior, sen sair
do marco delineado e deixando en branco o circulifio da esquina superior
dereita

® Escribiran a stia frase no recadro inferior (primeiro a lapis e logo a boli, para
calcular o espazo)

® Pintaran de cores e repasaran os contornos das figuras co boligrafo ou o
rotulador negro

® Escribirdan o nimero da sda frase no circulino da esquina superior dereita
do recadro

® Recortaran polo bordo delineado

6. No caso dunha montaxe audiovisual, levarase a cabo a proxeccién (nesta
mesma sesion de clase ou na vindeira), na cal a profesora ou profesor ird pasando
as diapositivas ou transparencias, mentres que cada nena e cada neno vai lendo
a frase que lle tocou debuxar, amodifio e en alto.
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Isto pddese acompaiiar con mdsica de fondo, se se dispon dun equipo de
mdsica na aula, elixindo sempre msica sen letra e acorde co ritmo da historia.

7. No caso da banda desefiada, rematados e ordenados os debuxos, iranse
pegando sobre follas de papel ou de cartolina, até completar o conto, que se pode
reprografar despois para todas as nenas e nenos.

A reprografia podese facer en fotocopia, ou ben en imprenta de alcohol e
xelatina, se se dispon dela no colexio. Neste Gltimo caso, as nenas e 0s nenos
participaran no proceso de copiado e encadernacion.

8. Por dltimo, a profesora ou profesor preguntaralle ao grupo se lles gustou
a actividade e se aprenderon algo que consideren importante, anotando as expre-
sions que se produzan.
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ACTIVIDADE 5 (COMPLEMENTARIA)

“Gustariache averiguar onde esta Howarts?”

Esta actividade proponse como complementaria, con obxecto de poder tra-
ballar en ciencias sociais e en matematicas alglns dos contidos a través do cen-
tro de interese que nos ocupa. Polo tanto, podese elixir o momento de levala a
cabo: ao mesmo tempo que algunha das outras, ou entre dlas destas se o tempo
que media entre elas é un pouco longo... etc.

1. Para comezar, preglntaselle ao grupo se lles gustaria saber onde esta o
Colexio Howarts de Maxia, no cal esta estudando Harry Potter, a que distancia

estamos nos deste, etc.

2. Logo repartese unha copia
da ficha 4.37 para cada alumna e
cada alumno, pedindolles, en pri-
meiro lugar, que sitGen onde viven,
pintando dunha cor suave a Comu-
nidade Autdénoma e, dentro desta,
facendo un punto groso ou unha
aspa onde estea a s(a localidade.

3 Despois deben identificar a
illa de Gran Bretafa, en que esta
Howarts, e debuxar a lapis o con-
torno de Inglaterra, Escocia e Ga-
les, pintando posteriormente cada
anaco dunha cor, igualmente suave.

4. Logo deben sinalar no mapa
a cidade de Londres, que é a refe-
rencia que temos para saber onde
esta Howarts, xa que en Londres é
onde vive Harry Potter cos seus tios,
durante as vacacions.
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5. Agora deberan estudar a distancia desde a sGa
localidade até Londres, segundo o medio de transporte
que utilicen.

Cada unha das linas debera ser dunha
cor diferente, sinalando a que ruta

correspondente nos cadradifos da parte
superior esquerda do mapa, pintando
estes coa cor utilizada.

® Se a viaxe se fai en avion, trazaran unha lifa rec-
ta entre ambos os dous puntos sinalados no mapa
(o que indica a sta localidade e o que indica Londres),
que representara a distancia a percorrer no caso de
viaxar en avion.

® Se a viaxe se fai por mar, trazaran a lifia quebrada a percorrer, supofiendo

que viaxaran en barco, para o cal deben ter en conta que os dous portos de
Galicia desde onde saen barcos de pasaxe para Londres son A Coruia e Vigo. :
Polo tanto, deberan sinalar cal-

quera destas cidades no mapa ™
(a que lles quede mais preto da

stia localidade), para logo trazar e e
a lina desde a sGa localidade até ﬁ%@
a cidade portuaria, e desde esta g{?

até Londres.

® Se a viaxe se fai por terra,
deberan trazar a lifia desde a
sta localidade até Londres, por
ruta terrestre.

Finalizado o trazado, deberan
medir a lonxitude total de cada
unha das linas, e calcular a distan-
cia de cada ruta, tendo en conta
que cada centimetro equivale na
realidade a 250 quilometros. Por
Gltimo, anotaran a distancia total
de cada unha das rutas sobre a lifia
trazada, cun boligrafo ou rotulador
fino.

6. Agora debemos descubrir Q?\
onde esta Howarts. Para isto deben ol
resolver un problema, que se pro- iQueres saber onde esta Howarts?
pobn como segue: N J
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“Sabemos que o tren expreso de Howarts sae da plataforma nove e tres cuar-
tos, na Estacion de Londres, s 11.00 horas en punto. Desde ai, dirixese cara
ao Norte, a unha velocidade de 80 quilémetros por hora. As 19.00 horas
chega d estacion de Hosmeade, sen parar nada en todo o camirio, e sempre
a mesma velocidade. Desde a estacion de Hosmeade até o Colexio Howarts
hai 2 quilémetros de distancia. Cantos quilémetros hai desde Londres até
Howarts?”

7. Unha vez calculados os quilémetros, repartese unha copia da ficha 4.38
para cada unha e cada un, na cal se representa un mapa das lllas Britanicas. Antes
de nada, deben debuxar os contornos que separan Escocia, Gales e Inglaterra,
pintar de cores suaves os tres paises (as mesmas cores que utilizaran na ficha 4.2),
e sinalar Londres, todo isto coa axuda do profesorado, nos mesmo termos que no
caso anterior.

8. Logo trazaran unha lifia recta (con lapis e trazo suave) desde Londres cara
ao Norte (que lles axudara a sinalar no mapa a profesora ou profesor).

“Sabendo os quilémetros que hai (calculados anteriormente) e tendo en
conta que cada centimetro do Mapa equivale a 250 quilémetros de distan-
cia real, xa sabemos a lonxitude da lifia que debemos trazar... e ao seu
remate estd Howarts. Para saber a distancia desde a vosa casa até ali, debe-
des sumar os quilémetros que habia desde a vosa casa até Londres, que
sabiades da ficha anterior, e os que hai desde Londres até Howarts”

9. Unha vez trazada a lifia no mapa, indicaselles que debuxen o camifio de
ferro co tren expreso, e que o repasen despois a boligrafo para que quede ben
bonito e se distinga sobre as cores do mapa.

10. Por dltimo, preguntarase ao grupo se lles gustou a actividade e se apren-

deron algunha cousa que consideren importante, anotando as expresions que se
produzan.
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ANEXO:
ALGUNS XOGOS FACILITADORES
DA DINAMICA DO GRUPO






A ensalada de froitas aparece referenciada e mesmo indicada dentro do des-
envolvemento dalgunhas das actividades da Guia. Describimola desequido, indi-
cando tamén que se pode utilizar fora da intervencion, para traballar contidos de
area... e que resulta de gran utilidade.

1. Obxectivos

Quebrantamento do xeo e/ou caldeamento (referencia en diferentes acti-
vidades da guia)

Instrumentalizacion dos espazos

Fomento da cohesion grupal, mediante o estimulo das interrelacions e da
autoconfianza

Desatomizacion, sen ter que vencer as resistencias individuais ou colecti-
vas, e sen violentar ao grupo:

Cambio de disposicion dos membros do grupo no espazo

Formacién de pequenos grupos, ou cambio dos que habia até ese momento

Estimulacion da motricidade e dos reflexos

Estimulacion da imaxinacion e da capacidade para tomar decisions

Algunhas consideracions sobre os obxectivos:

Os cambios de lugar dos elementos dun grupo propician que estean e se sin-
tan ao lado de persoas “novas” e, en consecuencia, que se multipliquen as inter-
accions. Un grupo afeito a este tipo de cambios & un grupo que esta medrando
neste aspecto e, polo tanto, aumentando o seu nivel de autoconfianza e de auto-
valoracion.

Moverse polo espazo en situacions de traballo e facelo rapidamente, como
resposta a un estimulo, contribe ao desenvolvemento dinamico do corpo e da
comunicacién non verbal.



Algunhas veces, escoller a “orde” para que o xogo continle deixa de ser unha
manobra mecanica, para se converter nun exercicio de imaxinacion (estudo do
campo, ver qué froitas se deben mover para que o suxeito poida ocupar o lugar
dunha delas, ou facer un remexido (ensalada de froitas) para algtn fin en parti-
cular, estimula a imaxinacion e a capacidade de decision.

2. Caracteristicas do espazo en que se celebra a actividade

Na aula habitual do grupo débense colocar as cadeiras en circulo, ou en “U”,
retirando as mesas contra as paredes. O nimero de cadeiras debe ser o xusto (non
se pode deixar ningunha baleira dentro da formacion elixida, e a profesora ou pro-
fesor, ou quen comece o xogo, permanecera de pé, no centro do circulo, ou no
lado aberto do “U”.

E importante que non tefian diante obxectos que dificulten a mobilidade (car-
petas, bolsas, etc.). As cadeiras deben ter a separacion necesaria para que a xente
non bata ao moverse e, naturalmente, no espazo central non debe quedar nada
(mesas, cadeiras ou outros obxectos) que dificulten a mobilidade ou nos que se
poida bater ao moverse.

3. Material necesario

Tarxetas de cartolina con cadansia froita debuxada. Suxerimos utilizar catro
ou cinco froitas distintas, repetindoas as veces necesarias para que cada nena e
cada neno tefa a sda.

Lapis de cores, ceras ou rotuladores (se optamos porque cada nena e cada
neno coloree a sia tarxeta).

Papel celo, ou imperdibeis (un para cada membro do grupo), ou anacos de
cordel para pendurar as tarxetas do pescozo.

4. Descricion
A preparacion do xogo

Consiste na elaboracion das tarxetas, que se debera facer antes de retirar as
mesas, para maior comodidade (tamén se pode facer o dia anterior, ou na clase
de plastica).
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FICHA FICHA

1.1 1.2

Para isto, a profesora ou profesor distribuira entre as nenas e nenos unha tar-
xeta co contorno dunha froita debuxada (a ficha anexo 1.1 contén diversas silue-
tas). Se se vai optar por prendela da roupa ou pendurala do pescozo, entregaranse
xa perforadas.

Cada nena e cada neno debera colorear a sa, respectando a cor real da froita
de que se trate, para evitar confusiéns no xogo.

Por Gltimo, engancharanse do imperdibel ou do cordelifio e, antes de come-
zar o xogo, cadaquén colocara a sta de xeito que resulte perfectamente visibel
(se se fixa con papel celo ou se engancha con imperdibel, debera quedar situada
na parte central do peito, coma se pendurase do pescozo).
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Consigna inicial

Unha vez colocadas as cadeiras, cada nena e cada neno, coa sa tarxeta colo-

cada, ocupara unha, escollendo para isto o lugar que queira.

Desequido, a profesora ou profesor, de pé, explicara en que consiste o xogo:

“Vou dicir o nome dunha das froitas que tedes colocadas na roupa. Cando o
diga, as persoas que tefian esa froita deberanse cambiar de sitio entre si,
o mdis rapidamente posibel, porque no circulo falta unha cadeira para min...
e eu vou intentar sentarme cando vos levantedes... asi que... alguén vai que-

dar de pé...

Quen quede no medio deberd dicir o nome doutra froita. A xente que tefa
ese nome volverase a cambiar e quedard outra persoa no medio (ou a

mesma, se non conseguise sentarse a tempo).

A persoa gue quede no medio tamén pode dicir: “jensalada de froitas!” e,

nese momento, todas e todos deberedes cambiar de sitio”

Logo, asegurarase de que todo o mundo comprendeu a explicacion, e dira o

nome dunha das froitas...

O xogo continda

0 xogo podese prolongar o tempo que se coide necesario.
Para rematalo, a profesora ou profesor procurara quedar de pé,
fara unha “ensalada de froitas” final, e indicara que rematou o
x0go, colocando unha cadeira no circulo, para sentarse coas
nenas e nenos, e preguntaralles que tal o pasaron, se houbo algo
que non lles gustase, e se lles gustaria volver a xogar a isto outro
dia, anotando as respostas.

5. Que observamos?

Se o xogo se utiliza para
formar grupos pequenos,
estes poderan facerse
contando as nenas e nenos
seguidos, de catro en catro
ou de cinco en cinco, na orde
en que quedaron cando
rematou o x0go.

O grao de caldeamento que vai alcanzando o grupo (a xente vaise rela-
xando, participando cada vez mais, sorrindo, “expofiéndose” cara ao centro do

espazo cando se ten que cambiar de sitio, etc.)

O nivel de participacion (vai entrando a maioria ou a totalidade do grupo,
algunha xente continda a ter dificultades para moverse e tende a sentarse o mais

cerca posibel de onde estaba, etc.)
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O nivel de interacciéns que se producen (comentarios coas persoas que
estan ao lado nos novos lugares, complicidade xestual da persoa que esta no

medio con algunhas das do grupo, etc.)

A capacidade de reaccién das nenas e nenos, e a rapidez con que se moven

A habilidade para escoller a froita que lles convén

6. Sobre o papel do profesorado

A profesora ou profesor pode participar no xogo ou observar
desde fora do circulo. Neste Gltimo caso, unha vez explicado o
que se vai facer, pediralle a unha nena do grupo que retire a stia ca-
deira do circulo, que se coloque no centro e que diga o nome da
primeira froita, retirandose ela ou el para féra do espazo grupal.

A non participacion no xogo debe excluir necesariamente que
intervenia. S6 pode facelo ao comezo, para explicar como se fai o
X0go, e ao remate, para indicar que rematou a actividade e pregun-
tar como se sentiron as e os participantes

A participacion permite exemplificar o funcionamento do xogo,
dando a “saida” e rematalo, quedando de Gltima no centro. Ade-

En calquera caso, considera-
mos que o profesorado de
Educacion Infantil e do
primeiro ciclo de Primaria
debe intervir no xogo, xa que
isto lles da moita seguridade
as nenas e nenos.

mais, participar ten a vantaxe de que o grupo sinta que esta figura se esta impli-

cando na actividade, o cal é un facilitador da dinamica e da interaccion

Por dltimo, o feito de participar non impide observar o que esta a acontecer.
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1. Obxectivos

Aumentar o grao de cofiecemento mutuo entre as nenas e nenos
Estimular a expresion afectivo-emocional

Aumentar as habilidades de comunicacion

Promocionar a autoestima

2. Caracteristicas do espazo no que se celebra a actividade

Na aula habitual do grupo débense colocar as cadeiras en circulo, ou en “U”,
retirando as mesas contra as paredes, para propiciar un maior grao de achega-
mento e evitar as barreiras mecanicas, e deixando libre o centro do espazo grupal.

A profesora ou profesor tamén colocara a sia cadeira no circulo ou no “U”
(neste caso no lado aberto deste).

3. Material necesario

En principio, non se necesita material ningin. Como o xogo se pode repetir
mais veces ao longo do tempo, podemos utilizar nalgdn momento papel e lapis.

4. Descricion
Consigna inicial
Comézase sempre animando, con palabras de achegamento.

“Gustariavos confecervos entre vos un pouco mellor?... pois podemos facelo
xogando!!l”



Feito isto, indicase que se pofian todas e todos de pé, no espazo central, mes-
turados. Despois, imos buscar unha parella de xogo, entre as persoas menos cofie-
cidas do grupo. Isto débese facer rapidamente, sen pensalo moito. Podese utilizar
mdsica, sempre que non se pofa a moito volume. Se o nimero de persoas & impar,
o titor ou titora pode participar no xogo, ou podese facer un trio.

Unha vez formadas as parellas (e o trio, se fose o caso), deben sentarse, cada-
quén ao lado da sda.

“Agora, ides falar coa vosa parella un anaquifio, para contarlle algunhas cou-
sas que vos gusta facer fora do colexio”

E déixase que falen entre elas durante cinco ou seis minutos...

O xogo continda:

Unha vez transcorrido este tempo de presentacion, cada nena e cada neno
débelle explicar ao resto do grupo o que mais lle gusta facer fora do cole a sta
parella. Para isto, a profesora ou profesor ira dando a palabra, por orde, a cada
unha e a cada un, sequindo a orde en que estean sentadas e sentados.

Cada vez que unha nena ou neno remate de falar, a stia parella debera ter a
oportunidade de indicar se esta de acordo co que se dixo, engadindo, de ser o
caso, 0 que considere necesario.

Por Gltimo, preguntamoslles como se sentiron durante o xogo, e... deixamos
que nos contesten todas e todos os que queiran. Se houbese algo que non lles
gustou, indicaremos que se pode cambiar para a proxima vez.

5. Que observamos?

Despois de dar a consigna de “todos e todas de pé...”:

Quen se levanta primeiro para ir ao espazo central
Que se sitia no centro e que quedan na periferia do grupo
Cales estan mais relaxadas e relaxados

Hai alguén que emite unha mensaxe fisica de incomodo pola postura?
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Despois da consigna da busca de parella

Quen son os primeiros e as primeiras en tomar a iniciativa
Quen se atopa illado ou illada, e quen “rescata” desta situacion

Como son as parellas (mixtas ou do mesmo sexo)

Durante a presentacion

Cantas cousas di cada un e cada unha

Que clase de cousas di cada un e cada unha e as diferenzas entre os mem-
bros do grupo a este nivel

Desacordos que manifestan os presentados e presentadas... Cantos?,
Quen?, Por que?

6. Sobre o papel do profesorado

O profesorado débese limitar a ir dando a palabra e observando a dinamica
do grupo (ver pautas anteriores), anotando todas aquelas cuestions que consi-
dere de interese.

En ning(n caso debera interromper ou xulgar emisiéon ningunha, porque inva-
lidaria as vantaxes do xogo.

7. Para rematar

Este xogo non estd nunca contraindicado.

Pddese repetir periodicamente. Neste caso, podemos ir variando o estimulo
inicial para a conversa, introducindo, por exemplo: cousas que che gusta facer no
cole, que clase de libros che gusta ler, que che gustaria facer nas vacacions... etc.

Pddese integrar na dindmica dos primeiros tempos, porque:
Proporciona moitos datos sobre o grupo
Pédenos axudar a que os mais timidos e timidas se “solten”

Pode xerar moitas situacions de interactuacion grupal.
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