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LA GUERRA HA ENTRAT A L'ESCOLA. 
QUE EN FAREM? COM EN SORTIRÁ? 

Hi ha entrat de la ma deis alumnes com hi entren tots els altres temes d'actualitat. Nosaltres 
els mestres, que som el poder dins de l'escola, podem acollir o refusar aquestes realitats. 

Utilitzarem aquest poder, com sempre, en funció de la ideología personal, de la nostra escala 
de valors i del nostre estat d'fmim; a tot aixo, cal sumar-hi l'ideari del claustre (explícit-rigidifi
cat o implícit i latent-canviant). La nostra manera de manipular, de donar forma ambles mans 
pedagogiques, sera la concreció dialogan! o el refús anatematitzant. 

Torna a passar, com sempre que un tema té una torta carrega social ideológico-moral, que 
els mestres ens trobem sois davant les demandes deis joves. Joves, uns pocs molt esquema
tics, uns quants corpresos i cercan! respostes i uns altres, pocs, passotes. 

Estem sois, encara que quasi tot el que es poi reglamentar de l'actuació d'un mestre algú ho 
ha escrit. On són les orientacions pedagogiques del Ministeri, de la Conselleria, de 1' Ajunta
ment? En casos com aquests només hi ha off the record. .. 

Caldra ser valents altre cop i tractar el tema a dos nivells. Nivel! u: continuar tractant l'actualitat 
amb la sinceritat habitual prenyada de les contradiccions de cada u. Nivel! dos: Suma de Re
forma de Programes i, sobretot, ser ·model de funcionament. 

Ens pertoca crear, o mantenir, les condicions perque l'escola sigui un model real de vida en 
PAU ACTIVA. Cal i ens pertoca, insistim, organitzar les relacions dins de l'escola de manera 
que siguin llavors de PAU: Relacions 

d'exigencia i acolliment personal; 
d • efectivitat amb afectivitat; 
de futur nuat amb la historia; 
de diferencia enriquidora relacionada amb l'esséncia coma persona; 
de discurs sense oblidar el dialeg; 
de justicia amb tots els atenuants ... 

No ens pertoca fer menys, des de l'escola, perla Pau als que hem triat la VIDA coma fila per 
a continuar caminan!. 
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2 ESTRUCTURACIÓ DEL 
PENSAMENT DEL NEN 
DE 0-6 ANYS A TRAVÉS 
D'ACTIVITATS LÓGICO
MATEMÁTIQUES 

M. Antonia Canals 

Importancia de !'etapa 0-6 

La feina de la progre~~iva cstructuració del 
pcnsament 6 enorme. L'homc la va realitzant du
rant tota la ~cva vida. pcró el pcríode en el qual 
..:~ més i ntcn~a és. sense cap mena de dubte, la in
fancia. Efectivament. aquí no parlcm de quanti· 
tat de: conctxcments adquirits, sinó d'anar cons
truint le~ 'uccessives e~tructures mentals. En 
aquest ~entit. arribar des de ¿ero fins a les prime
res. significa peral nen fer pa~sos de gegant; pen
\Cm per exemplc en tot el que representa la for
mació de b C\tructures necessaries pera l'adqui
'ició d.: la llengua (no quan es tracta d'una sego
na llengua. ~inó que es tracta del llenguatge com 
a tal). o perla capacita! de seguir un ritme i en
tonar una can~ó. 

És evidcnt que a partir deh 6 anys i fins a l'a
dole~cencia el nen continua estructuran! el scu 
pensament. pas!.ant per diver~e!. etapes des d'alló 
que és concret fins al conccpte abstracte, al ma
teix temp~ que va ampliant la ~eva capacitat d'in
formació. Per aixo aquesta etapa és la propia de 
1\~nscnyament reglat. Pero cal que el nen arribi a 
aquesta etapa amb unes eMructurcs mental~ basi
ques ja construtdes: el cas contrari produiria un 
de~equilibri entre la informació i l'aclquisició de 

tecniques, d'una banda, i la maduresa mental d'u
na altra, desequilibri que podría ser !'origen del 
«frad1s» tan sovint anomenat. Més endavant, a 
mesura que l'home augmenta en édat, disminueix 
en possibilitat de sorprendre's, d'adaptar-se, de 
modificar allo que ha fet seu (cosa que compensa 
amb coneíxements, experiencia i maduresa afec
tiva), pero realment ja no crea noves estructures 
mentals propiament dites. 

Així dones, jo no dubto a afi rmar que l'etapa 
de O a 6 anys és el període de la vida del nen més 
importan! pel que fa a l'estructuració del pensa
ment: és el moment en que pot fer els passos més 
grossos en aquest sentit, i és el moment en que 
esta posant els fonaments d'una adequada estruc
turació mental progressiva. 

Al mateix temps, podem afirmar també que la 
formació de les estructures mentals basiques és 
un deis aspectes més imponants de l'educació del 
nen de O a 6: els seus resultats són potser menys 
visibles o espectaculars que el~ que s'obtenen en 
altres terrenys, pero, en canvi, és com l'eix verte
brador de tots clls, i per tant incideix de manera 
definitiva en la formació de la personalitat inte· 
gral. Per atxo. penso que pa~ar per alt aquest as
pecte a l'cscola infantil loerta un error gravís.~tm. 
L'estrurturació del pensamcnt no és un luxe. sinó 



que és un treball de base, i és allo que permet al 
nen comprendrc i anar fent seu el món que l'en
volta. 

Els primers passos 

Podem considerar com a punt de partida d'a
quest procés: 

l. El contacte amb el medí, que el nen petit es
tableix amb l'observació i percepció sensorial d'a
Uo que el volta. 

2. La relació amb els objectes mitjan~ant el 
contacte físic i l'exploració de l'espai, sobretot a 
partir del moment en que el nen comen~a a ca
minar. 

3. La imitació de l'adult, en un clima socio-a
fectiu favorable. 

Els dos primers punts permeten la interpreta
ció del món i de l'espai, i el tercer la comunica
ció amb les persones. 

A partir d'aquests elements el nen primer or
ganitza aquells aspectcs que Ji són més neccssaris 
i vitals, en vista a una funcionalitat, i així estruc
tura mentalment la seva capacita! de moviment i 
d'actuació directa sobre els objectes. 

Aproximadament podem dir que arriba a 
aquest primer estadi important a l'edat d'un any, 
o un any i mig. 

La capacita! de relacionar 

Més tard apareix la capacita! de comparar ob
jectes entre ells per les seves qualitats sensorials 
(apreciables pels sentits), és a dir la capacita! 
d'establir relacions de difcrents tipus entre les 
qualitats observades. 

Aquestes relacions, el nen les aplica en totes 
les activitats que fa: en els jocs, les cangons, la 
vida practica, els seus moviments en l'espai. Po
dríem dir que constitueixen la primera activitat 
inteHectual propiament dita. 

Hi ha diverses maneres d'establir relacions. La 
més senzilla és la que ens porta simplement a de
cidir si dues qualitats són iguals o diferents, i dóna 
lloc a totes les activitats d'aparellament de classi
ficació i correspondencia. 

La plena adquisició d' aquesta capacitat, 
aproximadament cap als 3 anys, representa una 
nova estructura mental adquirida, i marca un al
tre estadi important en el període del O als 6 anys. 
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4 La repettció i progressiu pcrfeccionamcnt de 
la capacita! de relació entre les coses obl>ervades 
fa que el nen Stgui capa~ d' organitzar-les en grups 
i sistcmes. i. en definitiva. de coneixer-b millor. 

Al mateix temps. ja des del pnncipi. é~ impor
tantíssim que el nen expressi verbalment allo que 
observa. allo que fa i alfo que constata o decideix. 
L' cxpressió en general. i elllcnguatge oral en par
ticular, tenen un paper fonamcntal en la forma
ció del pensament no solament en aquest mo
ment. sinó sempre. 

Les relacions d'ordre. Els S anys 

La capacita! de relacionar adaptada a noves si
tuacions. la incipient capacita! de ftXar l'atenció 
en dues coses a !'hora, i l'aparició de la memoria 
d'anteriors expericncies realitzades fan que, cap 
als 5 anys aproximadament. el neo faci un altre 
pas endavant en l'estructuració del seu pensa
ment, que es manifesta perla capacitar d'ordenar 
diversos objectes segons una qualitat o magnitud 
(llargaria, pes ... ) creixent o decreixent. 

Aquesta nova capacitat, adquirida aproxima
dament als 5 anys. marca un tercer moment im
portan! en el desenvolupament mental del nen de 
O a 6 anys. Efectivament, els 5 anys és com una 
edat madura dins d'aquesta etapa infantil que cns 
ocupa; és una edat d'equilibri, de consolidació de 
les graos conquestes fetes fins ara, de perfeccio
nament de l'expressió oral i practica, de noves ad
qubicions pel que fa a la comprcnsió del temps i 
al ritme musical, i de la comprensió deis primers 
simbolismes per a cxpressar accions rcalitzadcs. 

Descoberta deis aspectes quantitatius 

Durant tot el procés que hem descrit, tant el 
descnvolupament de les primeres estructures fun
cionals i de la capacita! de relació com !'observa
ció directa del medí i la manipulaeió d'objectes, 
permeten al nen captar un altre aspecte de la rea-
litat: la quantitat. . 

La quantitat (més. menys; molt, poc; gros. pe
lit; tots, no tots; algun, cap, etc ... ), és pre~ent d'u
na manera o altra en lotes les coses que ens vol
ten i en totes les situacions que vivim, pero no és 
directament apreciable pels !>entits. En efecte, el 
que veiem. toquem o sentim, són els objectes i les 
seves qualitats (el color, la textura, el so ... ). Pero 

captar-m: la qualitat. mé!> cnmt i \0\'lllt en contra 
de les aparences perceptive~. és una primera ah\
tracció, que nomes pot donar-se wm a rc~u ltat 
de les antcriors estructure~ de relació ja con<,trut
des. 

Podcm si tuar els fonaments de les primen!~ e~
tructures numeriques entre 1 i 2 any~. quan el nen 
es fa conscient de la distinció entre 1 objecte t 1 
objecte~. sobretot a partir del seu propi cos (2 
mans ... ). Pero captar quantitats més grans repre
senta un nivell d'estructuració mental molt més 
avanr,;at. Per aix(>, encara que durant tota 1' etapa 
poi afavorir-se aquest proct!s amb jocs de vcndn: 
i altrcs jocs numcrics. és a partir deis 5 anys. i con
cretament després de dominar les ordenacion~. 
que el nen comen~a a construir de manera direc
ta la noció de quantitat. 

Les primeres operacions 

Ja en la classificació d'un grup d'ohjectes i en 
la constatació de les diverses parts que en resul
ten, podem trobar-hi el fonament de le~ descom
posicions numcriques i de les primercs sumes. 

Més tard el nen comen~a també a rcalitzar ac
tivitats de compo~ició i descomposició, tant amb 
les quélntitats d'objectes solts, com ambles mag
nituds mesurables (per exemple. trobant una bar
ra tan llarga como unes altres dues juntes; o rc
panint carmels en 3 bosscs ... ). 

Pero, a partir de la maduresa deis 5 anys, és a 
dir a partir del moment en que apareix la prime
ra noció experimental de quantitat, de la qua! 
hem parlat, comen~a a adquirir la capacita! d'o
peració propiament dita. Fer una operació. vol dir 
fer un canvi, transformar una cosa, passar d'un es
tal inicial a un estat final, obtenir un clcment nou 
(resulta!) a partir d'uns altres ... L'operació així 
en tesa pot aplicar-\e tant a les quantitat~ ( els jocs 
de les «maquines» que canvien de color, la for
ma ... ), com als gestos i posicions en l'cspai (co
men~ant pel propi cos). coma les quantitats d'e
lements (activitat~ de reunir i separar, d'afegir i 
treure). 

Les operacions representen un nou pas men
tal respecte de les relacions. Dit d'una altra ma
nera, la practica d' aquestes primere~ operacions 
de manera experimental constitueix. junt amb la 
practica de les relacions. la preparació normal i 
immediata de les grans estntctures mentals que 
s' aproximen. 



El gran moment deis 6-7 anys 

l:n arribar eb ó any~ aproximadament, C\ pro
dueix un nou de~equilibri i el nen as~oleix com a 
re\ultat de tot el que hem descrit fins ara unes no
ve\ estructure~ mentab importantíssimc\: 

l. Arriba a la nocio de quantitat propiament 
ditd. L'adquisició d'una noció de quantitat ja a~
\imilable a un número é5 ja una primera abwac
cicl. (Toquem i veiem objectes; la quantitat no la 
toquem ni la veiem.) El nen arriba a aque~ta no
ció quan és rapa<; de relacionar grups d'ohjectc~ 
per la seva quantitat (recordem la teoría de la 
con<,ervació de Piaget). És a dir com a resultat de 
tot el pmcé~ de relacionar. 

2. Adquireix la capacita! de fer operacion~. 
anomcnada operativitat tal como hem descrit en 
l'apartat anterior. Aquesta representa un pa~ tan 
gran i diferenciador que dóna nom a la nova eta
pa que comen<;a a partir d'aquí, anomenada «eta· 
pa operacional» o de «les operacions concrete~" 
(en el currículum «primaria»), en contraposició a 
!'etapa recorreguda fin\ a aquest moment, dita 
"[He-operacional" (en el currículum, «infantil>• ). 

3. Simultitniament a l'operativitat, i en estreta 
relacicí amb ella, el nen va adquirint la reversibi
litat del pen~ament, que é\ un altre element de
CI\Ill en l'e\tructuraci6 mental propia d'aquesta 
nova etapa. 

4. 1\ partir d';tque\t moment, i com a conse
quencia d 'aque~tl:\ novc\ estructures mentals, el 
pcn\ament del nen comen<;arit a regir-l.e cada vc
gadil mb, per le\ llet\ de lil cau~alitilt i menyl> per 
le\ dc 1' analog~<t. 

Ln arrihilr al\(,. 7 any,, el ncn fa, done,, un pa~ 
~;normc cn l'c\tructur<~cic'J del \eu perNtmcnt. Se
gon\ como ho mtr~;m é\ havcr arrihat a l'cdat 
adulta rc,p~;ctc a l'etiipa ().(,, i l>egon~ como ho 
nmcm é\ e\lar ju\t a !'entrada, en \ituaciú de co
mcn~ar un llarg c.tmí: el camí de la C<tp;tcitat de 
raonar amh logica, de Ue\Cohrir, uc trcure con
du\ion\, d'entrar en el mc'Jn del\ número\, 1 dc co
netxer com \{Ht le' co\e\ amh una mica de pro
lunditat. 

/\han' d' acabar vold ri<t comentar un <tl.pectc 
d'aquc~t gntn moment de plcnituu qu,; rcprc~cn: 
ta cJ, (¡-7 any,, que~' el \egücnt: 'i de manera ex
plicita die cada vegada (). 7 any\, en lloc dc dtr 6, 

'oí~ 
a;¡j 

CIU1 

~ 
CA! 
( 

o de dir 7, és per mostrar que es tracta d'un pro
cés lent, que no cristal·litza en un instan! ben pre
cís, sinó que es va produint per pctits aven¡;os i a 
vegades retrocessos, tal com succeeix en qualse
vol procés de maduresa humana. Al mateix 
temps, també cal tenir en compte que la culmi
nació d'aquest procés es produeix en un moment 
diferent pcr a cada nen, sense que el fet que si
gui abans o després estigui en relació directa amb 
la inteHigencia de cada nen, ja que hi intervenen 
també una gran colla de factors imponderables de 
tota mena. Resumint, podríem dir que en la for
mació de les estructures mentals, es troben da
van! d'un fenomen vital de maduració (tal com el 
de comen~ar a caminar, o canviar les dents ... ). 
Com a tal, hem d'ohervar-lo i respectar-lo, i fins 
i tot podem tractar d'afavorir-lo. El que no po
dem fer mai és for~ar-lo, ni passar-lo per alt do
nan: pcr descomptat que un nen esta en un esta
di determinar simplement perque té tal o tal edat. 

El papcr de les matematiqucs 

Avui dia, a partir deis nous dissenys curricu
lar:-, podríem replantejar-nos que vol dir fer ma-

5 



6 

tcmilllques a 1' C\Cola infantil. o encara millor, 
qum C\ el papcr de les matcmiuique~ en el pro· 
ce~ de formaCili de les e~tructures mcntals deis 
ncn\ de O a 6 any~. o per que quan parlem d'a· 
quc~t proc~s volcm anomenar-lo prccisament 
«dcscnvolupamcnt del pensament lógico-mate· 
miític». 

Tal com acabcm de dcscriure'b, penso que 
aque\1\ interrogan!~ ja han qucdat prou clars, 
pero voldria encara. per acabar, afegir-hi algune~ 
consideracions: 

l. Els aspectc\ logico-matemiuics ~n subja
cents en tot: hi ha relacions i quantitats en elllen· 
guatge. en la mú~ica i el ritme, en els jocs, en el 
temp~. en tot alió que observem i tot allo que ex· 
pre~~em plasucament... Tot~ sabem comen l'edu
cació infantil no es tracta de fcr assignaturcs se
parades. senzillament perque no es poden sepa· 
rar. Pero a l'hora d'analitzar els diferents aspec
tes que he m de cultivar, no pode m obhdar les m a· 
temilltqucs, perqué són a dins de tota la rcalitat, 
i 1' objectiu é~ dotar el nen de les capacitats ne
ce~5árie~ perqué pugui conéixer. eMimar i domi· 
r.ar aquesta reahtat. 

2. Hem intenta! explicar a través d'aquesta ex
posició com els aspcctes matemiltics que el nen 
va trobant i treballant en el seu camí de coneixer 
la realitat afavoreixen la construcció de les seves 
estructures mentab, de manera que, entre aques
tes i els objectcs manipulats, hi ha una interacció: 
l'experimcntació i l'acció física sobre les coses 
desperta ~ada vegada una nova activitat mental, i 
l'cstructuració d'aquesta possibilita un millor CO· 
neixement de les coses i dels fets. La formació del 
pensament logico-matemiitic repercuteix en tots 
els altres aspectes del desenvolupament del nen; 
no és un aspecte més a afegir, una qüestió de no 
oblidar detalls (co.sa queja fora importan! per si 
sola), sinó que és més aviat com un eix, o com un 
motor que fa avan~ar tots els altres aspectes. 

3. Aqucst treball mental que fa el nen, és cert 
que podcm provocar-lo (i aquest és el papcr de 
moltes activitats específiques destinades a aquest 
fi), pero només parcialment. En realitat, el nen 
rcalitza tot sol, pcl fet d'anar pcl món amb els ulls 
oberts. tal com apren de parlar pel sol fet d'cs
coltar-nos quan encara és al bressol. Vull dir que 
l'activitat més genumamcnt matematica és espon· 



tfmia a l'home. El neo relaciona, compara, comp
ta i arriba a comprendre les quantitats tot sol, ja 
ho he dit abans, tal com un día arriba a caminar 
sense que ningú ti ho expliqui. (Eis neos que no 
van a escota de petits també tenen noció de quan
titat; els números escrits són una altra cosa!) Per 
tant, si tot aquest progrés en realitat ja el fan, 
lcom podría l'escola, que ha d'acollir i fomentar 
el desenvolupament integral del nen, deixar-lo de 
banda? 

4. Seguint en aquesta línia del que ha de fer 
l'escola, també em sembla un aspecte important 
el de preparar el nen perque arribi al moment de 
comen~ar l'ensenyament primari ambles estruc
tures mentals i el grau de maduresa necessaris per 
a poder-ho fer. 

Per aixo durant l'etapa 0-6, l'escola ha de fa- 7 
cilitar-li les experiencies adequades perque faci 
relacions i operacions mentals de tota mena, tal 
com hem descrit abans, i fer-Ies, tant amb mate-
rials com amb moviments en l'espai, ·de manera 
que provoquin l'activitat mental del neo cada ve
gada més oonscientment. Aixo és fer matemati
ques a l'etapa 0-6 anys. 

5. Finalment, encara que no separat deis an
teríors, un motiu més per fer matematica a l'es
cola infantil és que als neos els agrada molt. Tots 
aquells mestres que ho hem provat, podem asse
gurar fins a quin punt als nens, i a nosaltres ma
teixos, aquesta experiencia ens ha fet feli~os. 

Girona, 16 desembre de 1990 



8 ELTRACTAMENT DE LA 
LÓGICA A PARVULARI 

Montserrat Torra BitiJocb 

Treballar logica és posar el nen en situacions 
que l'estimulin a pensar, a relacionar i a trobar 
formes d'organitzar el se u pensament i el coneixe
ment. 

Les estructures bflsiques de 1' organització del 
pensament són la classificació i 1' ordenació, i sor
geixen en comparar i constatar semblances i di
ferencies. 

Poder posar ordre a les informacions que re
bem és fonamental per aprendre: a base de tro
bar semblances entre les coses podem reduir un 
munt d'informacions a unes quantes categories i 
aixo fa la informació més manejable i la nostra ac
tuació més efica\;. 

Entre els mestres de parvulari, hi ha conscien
cia de la utilitat que té cercar aquestes relacions 
per fer qualsevol aprenentatge; per aixo es fan 
servir molt sovint a la classe com a instrument de 
treball. S'utilitzen, per exemple, quan es proposa 
d'agrupar paraules !largues i curtes, o les que te
neo un so o l'altre, o bé pintar del mateix color 
les coses que tenen tal o qua! característica ... ; és 
a dir, ens servim d'aquestes relacions per organit
zar tota mena de coneixements. 

Aquestes xarxes de relacions que tenen una 
utilitat de cara als altres aprenentatges tenen al
hora una evolució propia; un grau d'evolució més 
o menys avan~at d'aquestes estructures determi-

na, per exemple, si es pot tenir en compte només 
un criteri en comparar, o se'n pot considerar més 
d'un simultaniament, o bé si es poden fer servir 
criteris no perceptius o cal que siguin observa
bles ... 

La qüestió que ens plantegem ara es: Que po
dem fer per afavorir l'evolució d'aquestes rela
cions cap a formes més completes?, ja que un 
grau de desenvolupament més avan~at ens ha de 
permetre abordar coneixements més complexos i 
tenir en compte més matisos en les coses. 

Ens interessa no deixar aquesta evolució a l'at
zar, sinó seguir-la de prop. Una mfnima estructu
ració logica, tothom arriba a construir-la tard o 
d'hora; finalment tothom acaba sabent que els 
gossos són animals i les roses flors i que hi ha més 
flors que roses, encara que no hagi passat mai per 
l'escola; pero no es tracta d'esperar que aquesta 
evolució es produeixi, sinó de provocar-la, de cer
car maneres d'afavorir-la. 

Alguns factors que influeixen en l'evolució del 
pensament són de tipus físic, depenen del creixe
ment, de l'edat, de la maduració neurologica, etc.; 
sobre aquests aspectes ben poca cosa hi podrem 
fer nosaltres. Altres factors, en canvi, es poden es
timular posant el nen en situacions engrescadores 
o proposant-li materials i jocs que el convidin a 
relacionar, contrastar, discutir, argumentar ... Si 



ho fem, podem propiciar que l'evolució es faci 
més aviat i de manera més harmonica i completa. 

No és gens senzill, pero, intervenir en un pro
cés tan personal com es aprendre a pensar; hem 
de trcbar el tractament adequat per a aquest 
aprenentatge tan particular, ja que si no en re
pectem les regles la nostra intervenció por ser inú
til. 

Podríem assenyalar dues característiques que 
condicionen el tractament de la logica. 

Una: no podem ensenyar a pensar ni amb ex
plicacions, ni arnb experimentacions; no es així 
corn s' apren a pensar. 

ll'altre: pensar és quelcom que ha de fer cada 
u per ell rnateix. Nosaltres podem ajudar, pregun
tant, proposant... pero no podem pensar en lloc 
del nen. 

Aquestes dues característiques condicionen 
tota 1 'estrategia de tractament de la logica, alguns 
aspectes de la qua! passarem a comentar. 

La nostra intervenció 

És irnportant que tinguem ciar quin ha de ser 
el nostre paper en aquest aprenentatge, jaque dir 

que no serveixen les explicacions ni les experi
mentacions anuHen bona part deis recursos habi
tuals que fem servir els mestres. El nostre paper 
hauria de consistir basicament a: 

- Fer preguntes quan el nen actua intultivament 
a fi de fer-Io verbalitzar i per tant prendre 
consciencia d'allo que feia sense adonar-se'n. 

- Crear situacions interessants en les quals s'ha
gi de comparar o bé complicar les que s'hagin 
creat espontaniament, proposant sempre un 
grau una mica n1és elevat de dificultat. 

- Proposar la representació grafica del que s' a
caba de fer i relacionar-ho amb al tres si tu a-· 
cions semblants viscudes anteriorment. 

La nostra intervenció ha de tenir sempre 
aquest caire de pregunta, d'invitació; en fer pre
guntes posem el nen en situació de prendre deci
sions, d' emetre judicis. Aquests actes mentals: de
cidir, fer judicis, creen una memoria, obren com 
un camí pe! qual en una altra ocasió sera més fa
cil circular, les relacions semblants trabaran que 
alrnenys una part del raonament, el seu pensa
ment, ja esta entrenat a fer-Io; per aixo és impor
tant provocar respostes. 

9 



10 Unes "egades preguntarem, per que has posat 
aquestes coses juntes? amb que trobes que s'as
semblen?; i d'altres farem al revés, demanarem 
per exemple: busca lotes les coses que siguin ... En 
un cas primer fa l'acció i després prova d'expli
car-la i, en l'altrc, ha de comprendre el que se Ji 
demana i ajustar-hi l'acció. Són dues menes de 
proposta i l'una complementa l'altra. 

Es important, pero, que ens limitem a fer la 
pregunta, i no acabem donant la resposta. Si no 
aconseguim la resposta, és senyal que la pregunta 
no era adcquada, potser no tenia el grau de difi
culta! adient; llavors ens caldra buscar preguntes 
més senzilles a fi de fer un esglaonament que ens 
porti de mica en mica a aconseguir que aquest 
grau de dificulta! sigui ~uperable. 

És així com haurítm de valorar els errors, com 
una manifestació de les limitacions i les possibili
tats reals del nen, i fer-los servir en conseqüencia 
per orientar i ajustar la proposta següent. 

Per áconseguir aquesta trama que es va aixe
cant a base del suport que troba en les relacions 
anteriors, s'ha d'actuar graduant bé la dificulta! 
de le~ noves propostes i explotan! tola la varietat 
de situacions que es poden donar en un mateix ni
vel! de dificultat. 

Coneixer l'evolució teorica d'aquests aprenen
tatges és una pe~a fonamental per a poder dirigir 
la nostra actuació amb eficacia. 

Evolució de la classificació i 1 'ordenació 

l. En el nivel! rnés elemental de cla5sificació, 
trobem que quan donem al nen una colla de co
ses i Ji demanem que busqui les que s'assemblen, 
només considera que s'assemblen les que són 
identiques. No troba un sol criteri que les relacio
ni totes, ho fa per parclles i per relacions dife
rents a la de semblan~a. 

2. Després, el nen ja és capa<; de fixar-sc en 
semblanccs parcials i si Ji hem donat una colla 
d'objectes tot demanant-li que busqui els que 
s'asscmblen pot ajuntar, per exemple, els que són 
del mateix color, els que són de la mateixa for
ma ... , és a dir, pot fer ja una classificació percep
tiva, peró es limita a la dicotomia «té la qualitat, 
no la té». 

Facilitarem que s'inicil la classificació percep
tiva si fem la proposta amb un tipus d'objectes 
que siguin for¡;a semblants, per exemple cotxes 

tots de la mateixa forma i de la mateixa granda
ría i només diferents en el color, jaque en ser tan 
proxim a la identitat és més facil fer el pas. Pos
teriorment, podrem anar proposant més variació. 

En aquest nivell, el nen no té cap dificulta! per 
recordar la consigna i aplicar-la a tots els ele
ments, encara que algunes vegades, tot i recor
dar-la, es deixa emportar per la percepció i lla
vors comet errors. 

De manera semblant altres vegades li dema
nem que busqui tots els objectes que tinguin una 
característica determinada i en !loe d'una en bus
ca més d'una, inflult perla semblan~a a la pe¡;a 
de mostra. 

Una vegada aconseguida una classificació per
ceptiva dicotómica, i després d'haver explora! els 
principals aspectes perceptius: forma, color, gran
daría, gruix, etc., hem de passar a considerar més 
d'una qualitat: cotxes i vermells, animals i amb 
cua ... i així amb dues, tres o més scmblances. 

3. Quan arribem en aquest punt es donen si
multaoiament dues línies de progrés, !'una és la 
possibilitat de trobar semblances no perceptives i 
de fer-ne un ús sistematic. Ja ben aviat els nens 
són capa~os de dir que han ajuntat determinades 
coses perque són de menjar, per exemple, pero 
només ho fan esporadicament i no de manera sis
tematica. 

L'altra, és una conseqüencia de poder classifi
car per més d'un criteri, i és la constatació que 
un mateix element pot pertanyer a més d'un grup 
alhora: el cotxe vermell pot pertanyer al grup de 
les coses verrnelles i al dels cotxes. 

Aquesta situació es pot donar essent els dos 
grups totalment independents (disjunts), que l'un 
inclogui l'aJtre (subconjuot), o que tinguin només 
alguns elements comuns (intersecció). Cal que 
nosaltres tingucm en compte les tres situacions 
possibles a fi de plantejar lota la riquesa de pos
sibilitats, encara que no en fem servir ni la termi
nología ni els símbols. 

4. El pas següent, i més complex que els ante
riors, consisteix a ajuntar grups i buscar un criteri 
més general que els inclogui. Per exemple, ajun
tan! pomes i peres en un grup de fruites; gossos 
i gats en un d'animals, o clavells i margarides en 
un de flors. 

Els tres darrers passos esmentats: 
- classificar per criteris no perceptius, 



- constatar que un mateix element pot pertanyer 
a més d'un grup alhora i 

- ajuntar grups formant-ne un altre de més gran 
que els inclogui. 

s'han de practicar durant el parvulari, pero no 
acaben de madurar fins entrat el cicle inicial. 

L 'ordenació segueix un camí paraHel al de la 
classificació. lnicialment el nen no es capa~ d'or
denar tenint en compte tots els elements; ho fa 
per parelles o. com a maxim. en grups de tres sen
se connexió entre ells. 

Més endavant, i contemporaniament a la clas
sificació perceptiva, es pot reali tzar una ordena
ció de tots els elements per tempteig, és a dir, el 
nen la fa i refa les vegades que calgui reconside
ran! per comparació directa els judicis fets pre
viament. 

Quan ja és capa~ de fer aquesta ordenació. 
l' hem d'ajudar a fer una retlexió, encaminada a 
comprendre que 1' ordenació és sempre relativa i 
que un element determinar pot ser gran o petit sc
gons els altres elements amb que se'l compari. 
Ordenar material per criteris diferents (llargada, 
pes, volum, tonalitat ... ) i fer preguntes encamina
des a posar de manifesi la relativitat d'aquesta 

tasca, fa madurar la capacita! d'ordenació, que. 11 
igual que la classificació, no aconseguira ser prou 
solida fins després d' acabat el parvulari. 

Aquesta és, a grans trets, l'evolució de la clas
sificació i l'ordenació en !'etapa de parvulari. Hi 
ha un altre aspecte a considerar, que ens ha de 
servir per a concretar les propostes. 

El material 

Encara que relacionar sigui una activitat men
tal, en aque.sta edat el nen per fer-ho necessita la 
presencia física del material per poder-lo compa
rar, i també perque les accions d'ajuntar, separar, 
repartir, ordenar... necessiten ser realitzades de 
debO, a fi que més endavant es puguin fer men
talment. 

Una selecció adequada de material ens pot 
ajudar molt a proposar situacions interessants , o 
a facilitar que sorgeixin espontaniament. 

En seleccionar-lo hauríem de tenir present 
quin es el moment d'evolució del nena fin de tro
bar les variables necessaries. Per exemple, si el 
nen esta en els inicis de la classificació i encara 
fa només parelles d'identics, haurem de procura1 



12 donar-li un material entre el qua! hi hagi elemcnts 
identics i altres molt semblants a fi de possibilitar 
quedar-se en lt:s identitats o fcr el pas a trobar 
semhlances parcials. En canvi, si volem afian<;ar 
la cla~sificació dicotómica. haurem de tenir en 
comptc que cls critcris pcls quals es pugui classi
ficar siguin inequívocs. Si es tracia de ressaltar la 
possihilitat que un ohjcctc pcrtanyi a més d'un 
grup al hora. haurcm de ten ir ciar quines de les si
tuacions possihles volem provocar. a fi de prcpa
rar-ne el material adequat. 

El millor material és el d'ús habitual pels ncns 
a l'hora de jugar. material atracliu. cotxes, ani
mals. clics, fruites ... per ser organitzats en apar
camt::nts. gahies. cistells. etc .. ésa dir en situacions 
que es podrien trobar faci lment en la vida diaria. 

El material estructural. específic per fer mate
matica. no ha de ser l'únic. com molt sovint pas
sa. sinó un material pcr usar en uns momcnts de
terminats en que cns convingui comprovar algun 
nivell. o hé proposar alguna situació molt clara i 
controlable. pero simultaniament hem de fer ser
vir material d' ús corren! i varia t. ja que així am
plicm molt les possihilitats i cxigim que el pensa
mcnt del nen s'adapti a situacions difercnts, cosa 
que li és positiva. 

Per treballar l'ordenació, cal recórrer més so
vint a material específic a la matematica o a l'c
ducació sensorial, ja que no és fac il trobar series 
d' objectes de la vida real amb sis. vuit o deu va
riables d' una característica que augmenti o dismi
nueixi progressivament (llargada, pes, volum ... ); 
tot i amb aixo, si en trobem, val la pena uti lit
zar-les. 

S'ha de procurar no donar un nombre exces
siu d'objectes per classificar, val més comen~ar 
per pocs i guardar-se la possibilitat d'afegir-n'hi. 
Es importan!. en canvi, que des d'un bon co
men<;ament el material que es doni es pugui clas
sificar de més d'una manera diferent, a fi de 
deixar al nen la possibilitat d'escollir almenys en
tre un parell de criteris. Per ordenar, en canvi, cal 
un nombre mínim d'elements, a l'entom deis 
8-10, jaque si n'hi ha menys quanti tat, !'ordena
ció pot molt ben ser només perceptiva i no justi
ficar el raonament que ens interessa proposar. 

La representació, la simbolització 

Per acabar d' arrodomr la feina, fa lta encara re
presentar graficament allo que s'ha fet. 

verbalttzar, explicar amb paraules el que s'ha 
fet, és un primer pas d'abstracció, de representa
ció. Haurem d'anar introduint també de mica en 
mica altres formes, com per excmplc el dibuix o 
bé l'ús de símbols. 

És interessant demanar de tant en tant que di
buixin cls grups que acaben de fer, encara que el 
dibuix sigui poc figuratiu, jaque normalment per
met entreveure si el nen té ciar allo que defíneix 
el grup o no. Per exemple, si després d'agrupar 
sis caramels pel color, i d'haver-ne trobat tres de 
color taronja i tres de grocs, dibuixa dos grups ben 
diferenciats i amb els colors correctes, sabem que 
li ha qucdat clara la característica de la classifica
ció, encara que no es pugui distingir la forma deis 
caramels ni n' hagi respecta! el nombre. 

Probablcmcnt, el fet de dibuixar-ho l' ha aju
dat a precisar, de manera que representar no ser
veix només per a comprovar el que s'ha compres, 
sinó també per acabar-ho de comprendre. 

Una altra forma de representar, aquesta ja més 
simbólica. és la uti lització d'etiquetes, és a dí r, 
cartrons amb símbols que representin formes, co
lors, grandaries. etc., tam per poder definir un 
grup una vegada fet, com per donar una consig
na. Aquesta símbolització ajuda a relacionar unes 
classificacions amb les altres. Si podem aplicar 
!'etiqueta <<vermell» a un grup de blocs logics, a 
un grup de cotxes í a un de clícs. estem posant de 
manifest que els tres grups tenen alguna cosa en 
comú. 

Els llenguatgcs tenen aquest poder: unifiquen, 
remarquen semblances; quan una colla de coses 
es poden expressar amb un mateix llenguatge, és 
perque tenen quelcom en comú. 

Combinar tots aquests factors 

Amb aquestes pautes podem intentar construir 
situacions d'aprenentatge adcquades. 

Un exemplc de situació proposada de manera 
dirigida pot ser realitzat amb les pomes, que tan
tes vegades estudicm a comen((ament de curs com 
a fruita del temps. Amb dues pomes grans, una 
de color groc i l'altra vermella i dues de petites 
deis mateixos colors podem fer la primera pro
posta. 

Demanem als nens d'ajuntar les que s'assem
blin; algun nen proposara de posar les dues graos 
juntes i les dues petitcs també; és una possibilital 
d'organi tzació. 



Demanem si hi ha algun nen que ho hauria fet 
diferent i molt probablement hi haura algun nen 
que ajuntara les vermelles per un costal i les gro
gues per l'altre. Si no n'hi ha cap que ho faci, po
dem preguntar, assenyalant les dues vermelles: 
-Aquestes dues, no trobeu que s'assemblen?
Pot ser que no ho vegin i si és així val més deixar
ho, pero potser algun nen dira: - Totes dues són 
del mateix color-, o bé simplement: -sí-, i cal
dra que preguntem per que? a fi que ens concre
ti: perque són del mateix color. 

Si la situació ha resultat difícil, ho podem aca
bar aquí, pero si ha resultat més o menys senzill 
arribar fins aquí, llavors podem allargar la situa
ció compUcant-la. 

Per complicar-la afegirem material, el material 
jusi que ens serveixi per ressaltar la qualitat que 
ens proposem. Per exemple, si ara volem que s'a
donin de la forma de les pomes, podem afegir-hi 
blocs de construcció, de color vermell i groc i al
guns grans com les pomes graos i al tres petits com 
les pomes petites. Aixo permetra ara fer tres me
nes d'agrupació: les coses grans i les petites, les 
grogues i les vermelles i les rodones i les quadra
des. 

En lloc d'aixo, ens hauria pogut interessar re
marcar que les pomes són per menjar; llavors en 
lloc d'afegir blocs de construcció hauríem pogut 
afegir pilotes, respectan! més o menys la granda
ría i el color de les pomes i així hauríem provocat 
l'agrupació de les que són per menjar i les que 
no ho són. 

El material és, dones, un veritable intermedia- 13 
ri entre nosahres i el nen, ens permet sense ex
plicacions conduir-lo a fer unes comparacions o 
bé unes altres. L'ús inteHigent del material, per 
part nostra, junt amb un coneixement de l'evolu-
ció del nen que ens permeti saber cap on el po-
dem conduir i una consciencia clara del nostre pa-
per en aquest aprenentatge, ens han de permetre 
una actuació efica<;. 

Els conjunts 

Podem fer tot aquest treball de logica sense ni 
tan sois anomenar els conjunts, ni fer servir cap 
deis seus símbols. L'important no és fer diagra
mes, sinó el fet d' agrupar. 

La teoría de conjunts posa de manifest la re
lació que hi ha entre l'estructuraciólogica i lama
tematica i com l'una i l'altra evolucionen paraHe
lament. Fer-Ia entrar a l'escola va ser un intent 
de revaloritzar el raonament enfront de la meca
nització que hi imperava, pero fer passar tota la 
matematica per aquesta teoría s'ha demostrat 
massa feixuc, i amb el temps s'ha desistit de fer
ne un tractament exhaustiu, tot i que algunes de 
les seves aportacions són ja completament inte
grarles a la nostra manera d'entendre l'ensenya
ment. 

Manresa, 15 de desembre 1990 



14 EL DISSENY 
CURRICULAR A LA LLAR 
D'INFANTS 1 PARVULARI 
EN MATEMÁTIQUES 

Jordi Valles Gené* 

Un primer intent 

La primera proposta d'orientacions i progra
mes pensada en una estructura innovadora i cx
pressada amb la nova terminología que correspon 
al Disseny Curricular de la Reforma educativa va 
ser publicada a Catalunya el juliol de 1988 pel De
partament d'Ensenyament. Més endavant (el fe
brer de 1989) també es va publicar Exemples de 
Programació a la Llar d 'Infants i al Parvulari. 

Els educadors de !'Etapa d'Educació Infantil 
tenen actualment un material elaborat per gent 
experimentada en aquesta etapa. Pcnso que a la 
llarga pot ser una bona eina de treball utilitzar 
aquest material publicat pel Departament. Die a 
la Llarga perque el primer contacte que tens amb 
aquest tipus de publicacions resulta bastant feixuc 
i complex de manejar {almenys aquesta va ser la 
meva primera impressió), pero si tens un mínim 
d'empenta innovadora va bé fer un segon intent: 
aprofundir-nc la lectura i apoca poc se «t'enco
mana» la nova manera d'orientar l'educació deis 
nens. Alguns professionals veuran que poca cosa 
caovia, ja que a la millar hauran estat ells ma
teixos els qui hauran provoca! una renovació pe
dagogica a través del seu taranna diari. 

El Disseny Curricular de I'Etapa Infantil pro
posa les següents arees: 

Área 1: Dcscoberta d'un mateix. 
Área II: Descoberta de l'entorn natural. 
Área 111: lntercomunicacions i llenguatges: 

Llenguatge verbal 
Llenguatge musical 
Llenguatge plastic 
Llenguatge matematic 

Per mi, les aportacions més innovadores que 
es poden apreciar en el disseny curricular són les 
de considerar com a contingut allo que es treba
lla (continguts de conccpte) i també el com (con
tinguts de procediment i d'actituds) i que aques
ta estructura sigui la mateixa p<' r a les etapes in
fantil, primaria i secundaria. 

Alguncs mancances 

En el disseny curricular hi ha redactats tres ob
jectius generals de l'educació pera infants de 0-b 

• Del grup Almo<~a de Ro~il Scn•ut 



anys. En tots ells es veu la intencionalitat d'afa
vorir el desenvolupament de les seves capacitats 
relacionades amb els coneixements, amb la socia
bilitat, amb !'autonomía, amb les necessitats ba
siques, etc. En aquesta etapa s'acostuma a treba
llar els aspectes de l'entorn d'una manera global. 
Davant d'un treball d'observació, !'educador ha 
de ser qui ha de buscar la manera en que vagin 
apareixent els continguts amb els quals els nens 
desenvolupin les capacitats esmentades. És evi
dent que hi ha activitats o jocs en que pel seu con
tingut es treballen aspectes concrets i que no sem
pre és facil englobar-los en altres arees. És per 
aqucst motiu que !'educadora hauria de tenir ben 
presents totes les capacitats que cal descnvolupar 
i fer que els neos les treballin. 

Pel que he anal comentan! amb diferents edu
cadores de la llar i de parvulari, he pogut apre
ciar un cert buit en activitats i jocs que puguin re
lacionar-se amb el llenguatge matematic. Lamen
to també aquesta mancan~a en la publicació del 
Departament: «Exemples de programació a la llar 

i al parvulari», precisament perque no hi ha cap 
<<exemple>> que aporti una orientació clara en el 
treball del llenguatge matematic. Només se'n fa 
una referencia, a la pagina 56, com un racó con
cret. 

Llenguatge matematic 

El nen de 0-6 anys va entran! en elllenguatge 
matematic quan s'estableixen relacions qualitati
ves, quantitatives o espacials entre els objectes 
que manipula o del qua) fa una observació direc
ta. El disseny curricular d'aquesta etapa fa una 
presentació general del llenguatge materna tic a la 
pagina 65 del !libre d'Orientacions i Programes 
(al llarg d'aquest article es faran més referencies 
d'aquest llibre) on s'aprecien els tres continguts: 

Continguts referits a actituds 
Continguts referits a procediments 
Continguts referits a conceptes 

A la pagina 107 es fa una única i petita refe
rencia a la matematica que es pot fer a la llar. Du
rant el curs passat i !'actual s'esta experimentan! 
amb llars de Catalunya per poder arribar a una 
major concreció deis continguts i objectius rela
cionats amb el llenguatge matematic. 

A partir de la pagina 156 fins a la 164 es de
tallen els continguts, objectius referencials i orien
tacions didactiques referents al parvulari. 

En el següent esquema es poden diferenciar 
els dos cicles de !'etapa infantil i ]'estructura del 
disseny curricular: 

Els continguts del llenguatge matematic 

Deis continguts d'actitud, en destacaría els se
güents: 

<<Recreació en la matematica per mitja de jocs 
i activitats lúdiques amb contingut matematiC>>. 

El joc seria el procediment que cal seguir per
que els nens es trobin en situacions de matema
tica i a través d' elles «aprenguin» unes nocions 
basiques i, evidentment, acceptin el saber guanyar 
o perdre, cosa no gens facil en aquesta edat. 

<<lnici de la retlexió abans de donar una res
posta». 

15 



16 OBJECTIUS GENERAL$ D'ETAPA 
0-6 ANYS 

Objectius 
generals 

LLAR D'INFANTS Objectius 
generals 

Área 1 

Área 11 

Llenguatge 
verbal 

Llenguatgc 
musical 

Llenguatge 
plastic 

Orientacions didactiques 

Llenguatge 
matematic 

Contingut 
de procediment 

Aquesta actitud cal educar-la de bon principi 
tot treballant la matematica. Els educadors hew 
de crear situacions en que el nen pugui aportar 
el que ell pensi perque intenti «endevinar>> i fer 
una aproximació del resultar. És basic i molt ne
cessari que el nen no mecanitzi d'entrada els con
ceptes matematics, cal que els interioritzi. Un nen 
de dos anys pot fer comparacions de dues quan
titats si els objectes comparables tenen un interes 
significatiu per a ells. 

Amb els continguts d'actitud podem treballar 
el comportament del nen davant d'una situació 
concreta, la qual cosa implica també que !'educa
dor haura d'adoptar una actitud coherent. 

Llenguatge 
matematic 

Contingut 
d'actitud 

Area I 

Área 11 

Llenguatge 
verbal 

Llenguatge 
musical 

Llenguatge 
plastic 

Contingut 
de concepte 

Amb els continguts referits a procediments es 
pretén que els nens coneguin estrategies i habi li
ta ts que els ajudin a saber observar i relacionar. 
Els nens d'aquesta etapa han de manipular ma
terials diversos, tot treballant conceptes matema
tics i procuran! que aquests s'interioritzin a tra
vés deis sentits. Els habits de treball que es po
den comen<;ar a introduir en aquesta edat con
dueixen al fet que el nen vagi adquirint una au
tonomía més gran per la propia construcció deis 
aprenentatges. 

La llista de continguts referits a fets i concep
tes ens dóna la pauta deis conceptes que hem d'a
nar tractant al llarg de 1' etapa, procuran! seguir 
una programació cíclica, de manera que tots els 



aspectes de les matematiques que es treballen (lo
gica, geometría, calcul...) vagin apareixcnt IOIS 

amb una tcmporització quinzenal i d'acord amb 
el moment evolutiu del nen. 

És importan! tenir en compte que en aquesta 
etapa els nens aprenen alguna cosa tot trcballant 
un concepte determina t. La categoría de <<COncep
te», dones, queda en un scgon terme perque es 
dóna prioritat als continguts d'actitud i de pro
cediment. 

Els continguts vénen expressats en infinitiu. 

Els objectius 

Per a cadascun deis continguts hi ha un ampli 
ventall d'objectius referencials. Poden ser d'una 
gran utilitat pera 1 'educador, especialment els ob
jecrius referirs a procedimenrs (a partir de la pagi
na 157) perque a través d' ells se suggereixen ac
tivitats o jocs matematics en cadascun de1s aspec
tes ja esmentats. Els objectius són expressats en 
infinitiu. 

Orieotacions didactiques 

A part d' una introducció general que compren 
una informació didactica (racons, aprenentatge 

significatiu, globalització, ... ), en el disseny curri- 17 
cular del llenguatge matemfllic destaquen dos 
apartats: 1\spectes qualitatius i quantitatius de la 
realitat. Jo hi afegiria: Aspectes espacials de la 
realitat a la línia 13 de la pagina 164, on es po-
den rccollir diferents metodologies per a cadas-
cun deis aspectes. 

Tencn una especial importancia els aspectes 
qualitatius, tal com es pot observar en l'articlc 
d'aquest monogrélfic de P.E.: «Tractament de la 
logica al parvulari», de Monterrat Torra. El nen 
esta en una fase de desenvolupament on capta 
sensorialment el que té al seu entom a través de 
la manipulació d'objectes com a activitat previa a 
la noció de quantitat. 

La necessitat de desenvolupar la noció d'espai 
en aquesta edat a través del moviment del propi 
cos i de l'expressió plastica determina els aspec
res espacials de la realitar a que hem fet referencia. 

La Programació 

En principi em semblen valides les proposte~ 
de programació de la publicació del Departament 
Exemp/es de programa ció a la llar d 'infnms i par
vu/ari. Penso que estaría bé que cada centre tin
gués unes programacions centrades en temes que 
cada any i en cada classe s'anessin realitzant per 



18 tal de sistematitzar una línia d' escola i assegurar 
eltractamcnt de les tres arees que corresponen a 
!'etapa infantil. 

Fer una programació per escrit vol dir reflexio
nar sobre l'activitat diaria de la classe i augmen
tar la qualitat de l'ensenyament deis aspectes que 
no s'han d'oblidar alllarg del curs. Amb aixo no 
descarto la possibilitat que en un moment deter
mina! s' hagi d'improvisar una classe perque hi 
hagi una motivació clara i puntual. El llenguatge 
matematic es pot interrelacionar perfectament 
amb les altres arces. Cal que així sigui i que es 
faci amb consciencia. 

La trista realitat 

Em faig carrec de les limitacions de temps que 
té una educadora de la llar o de parvulari perque 
pugui complementar la practica docent amb la 
<<reflexió docent». Si 1' administració no aporta 
personal de refon;;, difícilment es podra trcballar 

amb les pretensions pedagogiques que propasa la 
Reforma. Un mestre «normal i corrent» necessi
taria almenys una de les sessions setmanals alli
berades per fer un treball profund de reflexió i 
«d 'escriptura>•. 

També és ben palesa la necessitat d' una for
mació del professorat. Molts mestres no fan ma
tematica amb nens de 2 i 3 anys per manca de re
cursos i d'informació. 

Vic JQ89. 
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, 
EL RACO DE 
MATEMÁTICA A 
PARVULARI 

Roser Reverter 

L'objectiu de la matemillica és oferir al nen un 
instrument que l'ajudi a explorar, a analitzar i in
terpretar el que l'envolta. Li proposem que oh
serví les similituds i diferencies que hi ha entre 
uns elements o grups d'elements, que busqui ca
racterístiques comunes i que classifiqui, ordeni, 
mesuri, quantifiqui i experimenti l'espai, per tal 
d'anar formant-se'n una representació o esque
ma mental. En resum, que reflexioni sobre allo 
que té davant per afavorir la formació de concep
tes logics, temporals, numerics i espacials. 

Malgrat l' acord existent sobre aquests objec
tius és freqüent que, un cop establerts els contin
guts que ens proposem treballar i les competen
cies que pretenem que aconsegueixin els alumnes, 
la major part de les activitats que realitzem a la 
classe es redueixin a un ensinistrament de tecni
ques. Les exercitacions repetitives només fan que 
el nen pugui desenvolupar 1' activitat propasada, 
pero convertint-la en un automatisme. 

Cal, per tant, planificar situacions: 

- significatives per als alumnes; 
- que no tinguin un enfocament disciplinari, sinó 

un objectiu formatiu ampli; 
- que afavoreixin la construcció del coneixement 

d'una manera lúdica, autonoma i creativa; 

- que reforcin la seguretat i la confían~;, en la 
propia capacita! de raonament; 

- que es puguin realitzar de la manera més au
tonoma possible. 

La programació 

El fet de disposar d'una programació organit
zada en arees no vol dir que les activitats que el 
nen realitza també ho estiguin. De fet, la majoria 
d'activitats que realitzen a parvulari inclouen con
tinguts de diverses arees. La programació ha de 
servir al mestre per coneixer tots els aspectes que 
ha de treballar i adequar-los a qualsevol situació 
de classe. 

La matematica esta en tot allo que el nen ob
serva, per tant la tasca del mestre consisteix a do
nar-ti estrategies per descobrir-la. 

Si la matematica s' extreu de la realitat, qual
sevol situació pot ser profitosa des d 'aquesta pers
pectiva. És veritat, pero, que la planificació que 
realitzem, tant de 1' organització de l'ambient com 
deis elements que el componen, pot afavorir-ho 
en un grau més o menys gran. 

Agafem, com a exemple, algunes activitats rea
litzades als racons. 

19 
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Racó de la boliga. Posem preu a tots el~ pro
dueles; el hotiguer disposara també d'una caixa 
amb «monedes» (poden ser rodoncs de cartolina, 
fitxes, ... ). 

Racó de la casa. Hi haura un cistell i «!listes 
de compra» fetes amb dibuixo~ deis productes 
que es venen a la botiga, i un moneder amb mo
nedes del matcix ti pus de les que hi ha a la botiga. 

Els nens poden també confeccionar la seva 
propia «llista» de productes per comprar, en fun
ció del que volen esmorzar o bcrenar -depen de 
l' hora en que fcm els racons- , de la recepta que 
han cscollit realitzar al racó de cuina (en aquest 
cas, els productes seran reals ... ). 

Es pot donar la possibilitat de fer la comanda 
per telefon (confeccionada pels mateixos ncns). 
El botiguer prepara l'encarrec i en calcula el cost 
total. 

Racó de construécions. Es pot propasar: 
- realitzar una construcció seguint un model; 
- que els nens que han fet una constmcció 

col·lectiva la dibuixin, cadascun des d'una po
sició diferent. 
Racó de biblioteca. Cada llibre té una etiqueta 

(amb una xifra, o un color i una xifra, ... scgons 

el nombre de l!ibres ele que disposem). Un cop 
utilitzats, cal posar cada llibre al seu lloc. En fi. 
nalitzar el racó, 1' encarregat revisara que la col·lo
cació sigui la correcta. 

La planificació de les activitats i l'organitlació 
del material influeix l'activitat que el nen hi des
envolupa i pot facilitar que adquireixi i/o apliqui 
conceptes matematics. 

També el fet d'establir el nombre maxim de 
nens que poden estar simultaniament a cada racó, 
l'autocontrol de participació (setmanal, per 
exemple), la comprovació -un cop finalitzats
que hi sigui tot el material. .. , són situacions que 
ho afavoreixin. 

Raro de matematica 

Si en tot el que realitzem hi ha components 
matematics, ¿cal programar activitats cspecífi
ques de matemlllica? cal un racó de matem1Hica? 

La finalitat de la matemlllica, en aquestes 
edats, és la d'afavorir en cls nens unes estructu
res mentals a partir de l'observació i l'analisi deis 
aspectes logics, quantitatius i espacials, pcr tal 



d'anar perfeccionan! la scva capacitat de raona
mcnt, el coneixement deis nombres i la represen
tació mental de l'espai. 

No es pot obviar el treball sistematic amb la 
pressuposició que aquests aspectes ja cstan indo
sos en altres materies. o confiant que ja aniran 
apareixent al llarg de les activitats que desenvo
lupem. El mestre ha de crear les condicions ne
cessaries perque es pugui donar aquest procés. 
condicions que requereixen una intencionalitat. 
una organització i uns materials específic~ que as
scgurin el treball en tots els camps propis de la 
materia i la consecució de tots els objectius. 

L'organització del racó 

El racó de matcmfllica ha de ser un espai fix 
on es trehall in - alllarg de tot el curs. i de tot el 
cicle- tots els aspectes de la materia. 

En la programació d'activitats a realitzar cal
dra tcnir en comptc: 

- Els ohjectius que ens proposem aconseguir. es
tablint una gradació de dificultats en cadascun 
d'ells. 

- El nivell deis ncns, per tal que els siguin es- 21 
timulants. 

L'elecció sera lliure, tot respectan! les limita
cions que s'hagin acordat a classe: nombre maxim 
de nens que hi poden estar alhora; dcdicar-hi el 
temps necessari per acabar, com a mínim, una ac
tivitat: els racons en que cal haver participa! al 
llarg d'un pcríode de temps -una setmana, per 
exemple-. cte. 

Les activitats 

En el racó de matematica hi ha d'haver acti
vitats per a ser realitzades: 

- Individualment. Aquestes scran activitats 
d'ampliació o consolidació, que permetin al 
nen avan~ar segons el seu propi ritme. 

- Col·lectivament. Que seran, biisicament, activi
tats d'aplicació. En el treball en grup el ncn té 
necessitat d'expressar el que fa i d'entendre el 
que realitzen els altres, d'intercanviar punts de 
vista. L'organització per racons facilita aquest 
ti pus de trcball en que les aportacions del grup 



22 fan progressar cadascun deis ~cu~ membres tot 
fomentant l'autonomia. 

Le!> activitats poden ~r propo~des pcl mestre 
o escollides pcls nens d'entre el recull que hi ha 
en el racó -exprcssades amb pictogrames i arde
nades en un fitxcr. per exemple-, o bé dissenya
des pcls nens que hi participen. 

Quan es proposa una activitat nova. és conve
nient que el mcwe re!>ll en el racó. per tal d'as
scgurar que els ncns en coneguin la mecanica de 
funcionament. 

El material 

Com més variades siguin les situacions que han 
portal a formar un conccpte. més fiicilmcnt 
aqucst serü aplicahle. Per tant, disposarem de ma
terials difcrcnriats quant a estructura i utilització 
per trchallar cadascun deb aspectcs que ens ha
gim proposat. Tamhé procuran.:m que tots clb 

permetm realitzar diferents activitats, i que es pu
guin utilitzar coHectivament i individualment. 

Cal que hi hagi tant material d'ús habitual. 
com material específicament matematic (blocs lo
gics, reglets i d'altres materials comercialitzats), 
ja que permeten activitats difícilment realitzables 
amb altres tipus de material. 

També els nens, cap al final de cicle, poden dis
senyar i realitzar materials per incorporar al racó 
(circuits, endevinalles o problemes expressats 
amb dibuixos .... ) o establir noves regles de joc 
amb un material, tot ampliant propostes cxistents 
i creant-ne de noves. 

En resum, el racó de matematica s'ha d'orga
nitzar tcnint en compte cls principis que orienten 
la nostra tasca pcdagogica, i els continguts de la 
materia. sabent, pero, que el treball de matema
tica és molt més ampli que les activitats especifi
ques que proposem, i que aquestes han de sortir 
sempre -espontaniament o provocades- deis 
intcressos deis ncns i de la dinámica de la classe. 
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EL NEN CEC DESCOBREIX 25 
LA MATEMÁTICA 

Rosa Maria Muot i Xifré 

Consideracions previes 

L' aprenentatge de la matematica és un procés 
Jlarg i complex. Per tal de garantir-ne 1' exit, cal es
tablir una base sólida des de l'inici de l'escolari
tat, per aixó és tan importan! !'etapa de !'educa
ció infantil. 

Pero, com podem plantejar-nos l'orientació 
d'aquest procés en un nen cec? Abans de contes
tar a aquesta pregunta, hem de fer algunes re
flexions sobre tres aspectes basics: que significa la 
ceguesa? Quins són els trets diferenciadors que 
caracteritzen l'aprenentatge d'un infant mancat 
de visió? Quins recursos alternatius té l'ésser 
huma per arribar a dominar el medi quan no pot 
aconseguir-ho per les vies ordinaries d'accés i de 
control? 

La ceguesa és una barrera entre l'individu i el 
món. L'infant cec només pot coneixer esponta
niament alió que té a 1' abast; i tan sois percep 
!'existencia deis objectes llunyans a través de l'ol
da. Tanmateix, la informació visual, el missatge 
més complet i enriquidor de 1' entom i, alhora, el 
més estimulan! Ji és inaccessible. 

Amb aquesta premissa, farem ja algunes de
duccions: 

a) El nen cec ha d'aprendre amb esfor~, i amb 
l'ajut de l'adult, moltes coses que el vident adqui
reix de manera natural, intuitiva i no intencional; 
incloem en aquest punt les característiques de 
1' espai físic on ell es troba; la coHocació del mo
biliari; la forma i les dimensions deis animals i ob
jectes que no pot tocar a causa de la seva gran
daría, risc o llunyania; etc. 

b) Sovint, el nostre alumne sent parlar de co
ses que mai no ha tocat, ni ha pogut fer-se una 
idea de com són. Aixó fa que el vocabulari creixi 
més de pressa que el bagatge conceptual, i deter
mina un verbalisme que pot desorientar-nos quan 
volem valorar el nivell de coneixements. 

e) La curiositat, motor de tot aprenentatge, és 
restringida en aquests nens, ja que la limitació 
deis estímuls fa 1' entom menys atractiu. Cal dur 
a terme una tasca continuada i a fons, encamina
da a despertar-los la curiositat. 

d) En el nen que no hi veu, són freqüents els 
sentiments d' inseguretat i de por. La ceguesa 
comporta, sovint, la impossibilitat d 'advertir 
!'existencia d'un perill próxirn; de saber si hom 
esta sol o no; de determinar qui hi ha en un lloc 
concret; i d'apreciar si !'actitud d'un animal, sen
tit molt a la vora, és tranquiHa o arnena~adora. 
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Aquesta situació condueix l'infant a un tanca
ment progressiu i a un estat d'angoixa, capal1 de 
blol(uejar els processos d'aprenentatge i de pro
duir un desenvolupament global dishannonic. 

e) En aquests nens, la imitació és molt escas
sa. Aixo vol dir que caldra intervenir per tal de 
fer possible l' adquisició d'una s~rie d ' h~bits i 
d'habilitats que el vident copsa facilment, tot ju
gant a fer el que fan els altres. 

Els aspectes assenyalats són elements diferen
ciadors, característics de l' infant cec. Pero no obs
tacles insalvables pera l'aprenentatge. Si aconse
guim evitar la por, fer néixer l'interes pcr coneixer 
les coses, i despertar el desig de saber que fan els 
altres, haurem avanl1at un bon pas. Per arribar-hi, 
cal: 

Potenciar al maxim l'ús deis altres sentits, els 
quals sempre són infrautilitzats en el vident. 
El tacte i l'olda són les fonts principals d' in
fonnació en el cec; pero també l'olfacte i el 
gust proporcionen dades valuoses. 

- Parlar molt amb el nen. Tot tenint en compte 

el seu nivell de comprensió, ti explicarem com 
és un objccte que no pot tocar; d'on ve un so
roll que sent; que fan uns nens que juguen; 
perque ha bordat un gos ... 

- Fer que cada vegada el nen solucioni més co
ses per ell mateix. Aixo ('obligara a cercar re
cursos, i l'ajudara a actualitzar les seves ca
pacitats. 

L'inici de la matematica. 

Després de fer aquestes consideracions, ja po
dem parlar concretamcnt de la matematica. 

Els objectius generals de l'ilrea per a aquest 
període es resumeixen en tres: 

- Aconseguir una conceptualització clara, d'a
cord arnb el nivell. 

- Capacitar el nen per a aplicar els coneixe
ments que va assolint a situacions noves. 

- Crear una base ferma, que sera el suport d'a
prenentatges més complexos. 



Com a fruit del treball que ara fem, més en
davant J'infant realitzara calculs numerics i estu
diara la geometría. De moment, el nostre trebaU 
se centrara en els punts següents: 

a) Domini de l'esquema corporal. El nen re
concixera el propi cos i cadascuna de les seves 
parts. També cal que s'acosti als companys, i que 
sapiga trobar-los la ma, el bra~. la cara, etc. 

b) Comprensió de relacions de lloc: dreta-es
qucrra, davant-darrera, sobre-sota ... Els exercicis 
corrcsponents consistiran a localitzar i col·locar 
objcctcs. Per exemple, direm a l'alumnc: «agafa 
la capsa de la dreta>>; «posa la goma sota el pa
per» ... 

e) Rcconcixement de formes, grandaria i gruix. 
El ncn elabora les idees de rodó-quadrat, gran
petit, llarg-curt, etc., mitjan~at el tacte, i a partir 
de coses que li serveixen per jugar. Després iden
tificara aquestes característiques en altres jogui
nes i en estris de la vida quotidiana. 

d) Adquisició d'habilitats per a aparcllar, fer 
seriacions, classificar i ordenar. És una labor gra
dual í progressiva. Convé emprar objectes que re-

sultin familiars al nen. Així s'acostuma a obser
var-los i, alhora, la feina esdevé més motivadora. 

Abans de cloure aquest apartat, és necessari 
fer algunes observacions que incrementaran l'efi
cacia del treball: 

a) Atesa la importancia del tacte pera !'entra
da de la informació, cal potenciar-oc al maxim el 
desenvolupament de la sensibilitat des deis pri
mers anys de vida. Farem molts exercicis de ma
nipulació, i ben varíats. Les practiques d'encaix 
són fonamentals per a aquesta finalitat. 

b) Durant !'etapa de l'educació infantil, l'apre
nentatge té caracter lúdic. Qualsevol activitat que 
proposem, hem de plantejar-la com un joc; pero, 
no oblidem que, al nen cec, hem d' ajudar-Io a ju
gar: la reducció d'estímuls i la restricció de la imi
tació -factors ja esmentats- faran que s'avor
reixi aviat, í que acabi per abandonar l'actívitat 
sense iHusió per a reprendre-la. 

e) El ritme d'aprenentatge d'aquests nens és 
més lent que el deis vidents. El tacte no els dóna 
una imatge general de les coses. És un sentit emi-
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nentment analític. L'infant ha d'anar construint 
el tot des de les parts. Li deixarem, dones, el 
temps necessari perque arribi a copsar la globali
tat. No ens ha de fer por d'allargar una mica el 
camí, si així garantirn l'assoliment de l'objectiu 
desitjal. 

El material 

La importancia d'aquest depen més de la qua
lita! que de la quantitat. El material no ha de ser 
escas ni cxcessiu. El que interessa és que s'ajusti 
a les necessitats del nen, i que aquest el trobi 
atractiu. Val la pena de fer atenció en aquest 
punt, jaque és una base clau que perrnetra a l'in
fant de descobrir propietats i relacions, semblan
ces i diferencies, i que, en definitiva, afavorira el 
desenvolupament del pensarnent logic. 

No sempre hem de buscar materials elaborats 
expressament per a cecs. Convé aprofitar objec
tes d'ús domestic; materials queja són al mercal, 
i que tan sois requereixen alguna petita adapta
ció (per exemple, substituir colors per textures); 

etc. És bo que el nostre alumne faci servir les ma
teixes coses que els seus gerrnans i companys. 
Aixo fara que tots es considerin més iguals. La 
imaginació i !'experiencia del mestre són les fonts 
vives que troben sempre maneres diferents per 
utilitzar els recursos ja coneguts, i que contínua
ment en creen de nous. 

Moltes coses de les que hi ha al mercat ens re· 
sulten útils. N'anornenaré només unes quantes, 
que em semblen orientatives, pero que no són les 
úniques: jocs d'encaix, material multibase, go
mets, dominó tactil, reglets acoblables i, en gene
ral, el material Montessori. 

El nen ha de tenir i utilitzar les seves propies 
fitxes de treball. El mestre adaptara les que exis
teixen per a aquest nivell i n'elaborara d'altres, 
segons les necessitats específiques i concretes de 
cada cas. 

Quant a articles concebuts expressament per a 
cecs, em referire a dos: la goma de dibuix i la caixa 
d'aritmetica. 

El primer, com el nom indica, és una pe\;a de 
goma, de 30 cm de llarg per 25 d'ample, i d'uns 
5 mm de gruix. Col·locada sota d'un paper plas-



tificat, de característiques esperi al~. dóna relleu 
al tra~ marcat amb un boligraf. o· .tque~ta mane
ra. s' obtenen dibuixos senzills amb molla facilita!. 
i el nen pot anar comprovant el rcsutat ue la fei
na que esta fent. 

La caL·m d'aritmetica és una capsa de fusta. 
compartimentada. de forma rectangular. Hi ha di
fcrents models. Conté fitx~: s pctitcs de plastic, 
amb la rcpresentació deis números en relleu. La 

cara interior de la tapa és un taulcr on cncaixcn 
les fitxes. 

Més endavant, l'infant podra fer totes les ope
racions basiques i resoldra problemes amb aques-

ta eina. De moment, ens serveix pera aprendre 29 
a eol·locar les fitxes, cercar-ne la posició correcta, 
comen~ar a coneixcr els números. i fer series i 
classificacions. 

Si apliquem acuradament tot el que s'ha dit, 
¿podrem assegurar que l'infant cec haura desco
bert la matcmatica? És ciar que no l'haura des
coberta, o, almenys. cll no en sera conscient. Pcró 
tindra una base ferma, i estara oriental cap al 
camí més planer. 1 el fet de saber trobar el camí 
per arribar a un punt determina!. ¿no és, molles 
vegades. el descobriment més importan!? 
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LA PREVENCIÓ 1 REEDUCACIÓ 
DE LES DIFICULTATS DE LECTURA 

1. lntroduccló 

Una de les preocupacions més importants 
que ten en els professionals de 1' educació del 
cicle inicial és que els seus alumnas no presen
tin dificultats importants a !'hora de llegir i es
criure i que ho facin de manera planera i fluida 
- tasca realment difícil, ja que el nen no apren 
a llegir i a escriure de manera espontania i cal 
un ensenyament sistematic-, perla qual cosa 
di!)senyen múltiples activitats per aconseguir 
superar factors presumiblement causants d'in
capacitats. Pero la complexitat deis processos 
lecto-escriptors fa que les causes de les inca
pacitats de lectura i escriptura encara no hagin 
esta! totalment determinadas (cf. González, 
1984). 

S'han identifica! molts factors que semblen 
estar relacionats amb les incapacitats per a lle
gir i escriure: factors inteHectuals, dificultats 
neurologiques, tactors de desenvolupament, 
detectes sensorials, predomini lateral, percep
ció visual i auditiva, problemas emocionals i de 
personalitat, el medi i els factors socials ... ; pero 
rarament salen donar-se amats, perla qual cosa 
s·agafa par explicar aquestes incapacitats un 
punt de vista multifactorial (cf. Malmquist, 
1973). 

Malgrat el que acabem de dir, les nombro
ses investigacions realitzades actualment sobre 
aquest tema permeten avanr;:ar en el coneixe
ment de les causes del tracas de la lectura i mo
dificar i canviar certes practiques pedagógi
ques en el seu aprenentatge, que s'ha demos
trat que no són prou adients. 

2. Les dlflcultats perceptlves 

De tates les possibles causes d'incapacitat 
pera la lectura, les d'origen perceptiu han tin
gut per als especialistas un gran interes. 

Una torta tradició en psicología de la lectura 
ha tet que molts ensenyants consideressin, i 
encara alguns consideren, que els errors en l'a
prenentatge de la lectura són deguts a dificul
tats d 'origen perceptivo-visuals o viso-espa
cials. Per a alguns d'aqu.ests ensenyants, un 
nen que presentí, per exemple, confusions en 
les lletres b, d, p, q (per alguns autors anome
nades lletres dislexiques) i una escriptura en 
mirall pot arribar a ser diagnostica! com a dis
lexic. 

Com a conseqüencia d'aixó, la terapia que 
apliquen esta centrada en exercicis per a millo
rar la percepció visual i la coordinació viso-mo
tora de l'alumne, sobretot en l'organitzaci6 es
pacial en termes d 'esquerra-dreta. 

Dones bé, actualment esta totalment demos
trat que és natural que els nens s' equivoquin 
en lletres tals com la b/d, p/q, pero que aquests 
tipus d'errors no es donen ni de bon Iros amb 
la freqüencia que es pensa i se sol dir, que 
aquests errors els cometen tant els bons lec
tors com els lectors deficients i que mai el seu 
origen no és de tipus perceptivo-visual i que, 
per tant, aquests factors tenen molt poca rela
ci6 amb la lectura. 

Pera Vellutino (1978), pronunciar «Saw» per 
«was» i altres errors semblants s6n conseqüen
cia de les dificultats trobades en l'emmagatze
mament i recuperaci6 deis noms de les parau-
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les escrites, sense que intervingui cap pertor
bació del processament visual espacial. 

Pera altra banda, la causa de l'escriptura en 
mirall cal buscar-la també en les dificultats que 
el nen té en la lectura i no en la confusió es
pacial. 

Per aquest mateix autor, referint-se a nens 
amb «dislexia» - mot també molt discutit~ i per 
tant amb problemes bastan! greus per a llegir i 
escriure, !'origen de les dificultats tampoc no 
rau en l'area visual: «Hem descobert que la dis
lexia consisteix en una pertorbaci& subtil del 
llenguatge, les arrels de la qual brollen en al
tres arees: pertorbacions de la codificaci6 fono
lógica (incapacita! per a representar i accedir al 
so d'una paraula que ajudaria a reconeixer-la), 
segmentació fonemica defectuosa (incapacita! 
per a descompondre una paraula en els sons 
que la formen), pobresa de vocabulari i proble
mas en la discriminaci6 de les diferencies gra
maticals i sintactiques entre paraules i frases. 
L/uny de constituir un problema visual, tot 
apunta, en la dislexia, cap a una capacitat limi-

Lectura de paraules 

tada en l'ús del 1/enguatge pera codificar altres 
tipus d'informaciÓ» (p. 12, el subratllat és nos
tre). 

Molina (1983), en un estudi deis errors co
mesos per nens dislexics, dóna el següent per
centatge: 

1. Substituci6 .................................. 39,43% 
2. Dubitaci6 ..................................... 29,67% 
3. Omissi6 ....................................... 15,61 % 
4. Addici6 ........................................ 9,49% 
5. lnversi6 .......... ............. ...... ........ ... 4,90% 
6. Rotací6 .......... ................... ........... 0,91% 

També en una investigaci6 realitzada per Bra
vo i Pinto (1980) amb nens dislexics, les subs
titucions són les que s'emporten el percentat
ge més elevat d'errors. 

En un estudi nostre (Comes, 1986) sobre er
rors de lectura fet amb nens de 1 o i 11 anys 
amb inteHigencia límit (coeficient inteHectual 
entre 70 i 85) assistents a un centre d'educa
ció especial, trobem els següents percentatges: 

Lectura Frases 

1. Substituci6 ........................................... .. ................................... .. 33,14% 21,70% 
2. Subs. Paraules ........................................................................ ... . 20,32% 15,64% 
3. Omissi6 ...................................................................................... . 13,25% 23,4% 
4. Addició ....................................................................................... . 11 ,24% 13,24% 
5. Repetició .................................................................................... . 5,86% 3,17% 
6. lnversi6 ....................................................................................... . 5,29% 7,56% 
7. Rectificació ................................................................................. . 4,33% 3,32% 
8. Repetició ................ ............... ..................................................... . 3,17% 
9. Addició paraules ............. ............... .. ....... ................................... . 2,36% 

10. Vacil-lació ........................................ ........ .................................... . 3,16% 1% 
11 . Rotació ...................................................................................... .. 2,69% 

De l'analisi de les errades de les dues inves
tigacions presentadas es dedueix que les ba
ses neurologiques afectades en aquests alum
nes resideixen més en les esteres audio-lempo-

rals que en les viso-espacials a jutjar per l'ele
vat percentatge d'errors que caurien en aquest 
camp: substitucions fonematiques. La qual 
cosa corrobora el que s'ha dit anteriorment. 
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3. lmpllcaclons educatlves 

Sembla ciar que a la llum de les investiga
cions de que disposem, la idea que les dificul
tats a l'hora d'aprendre a llegir estan centradas 
en processos perceptivo-visuals o viso-espa
cials, té molt poca base científica. El problema 
de les dificultats lectores sembla estar centrat 
en el camp lingüístic i malgrat que pera ter una 
correcta analisi de la llengua cal dominar co
neixements de tipus fonetics, morfológics, gra
maticals ... (vegeu annex: esquema de la teoría 
de Rumelhart sobre la lectura) són les analisis 
de tipus fonetic, tenint en compte les caracte
rístiques de la nostra !lengua (la lectura es fa en 
un sistema alfabétic), els realment importants 
per aconseguir una eficiencia lectora i evitar di
ficultats en l'aprenentatge de la lectura. 

Si el que acabem de dir és realment cert, la 
practica pedagógica en l'aprenentatge de la 
lecto-escriptura hauria de modificar-se: les es
trategias reeducatives basades en suposats er
rors de tipus perceptivo-visuals, que en la prac
tica no es donen de manera significativa, tals. 
com rotacions o inversions, tenen molt poca o 
nuHa eficacia. 

No és que no considerem importan! de !re
bailar en el nen !'esfera viso-espacial -i per 
tant estem d'acord que en certa mesura es tre
ballin conceptes, per exemple, d'organització 
espacial, tals com esquerra-dreta, dalt-baix, 
etc.-, sinó que creiem que es fa un ciar abús 
d'aquesta practica en detriment d'altres tipus 
d'exercicis que potenciarían !'esfera audio-tem
poral i que s'han comprovat com a molt deter
minants de l'éxit a l'hora de llegir. 

A més a més, s'ha comprovat en investiga
cions sobre errors comesos per nens disléxics, 
que les confusior:s provinents de disfuncions 
en arees viso-espacials ten en un pronostic molt 
més favorable que les provinents d'alteracions 
en arees auditivo-verbals, les quals són més re
sistents al tractament rehabilitador (cf. Bravo i 
Pinto, 1980). 

Cal esmentar, en relació als tipus d'exercicis 
que més es realitzen, el metode de lectura que 
el professor segueix. Actualment, a la llum de 
les investigacions realitzades, creure que el mé
tode global no és adequat per a nens que pre-

senten dificultats de lectura, no té tampoc cap 
base científica. És més, per a alguns autors, 
com per exemple Molina (1983), el métode més 
adient pera aquests nens és el global i no l'a
nalític i per una raó molt senzilla: «Si a uns nens 
que tenen certs problemas en les arees neu
ropsicologiques encarregades del domini del 
codi grafo-fonétic se'ls intenta ensenyar recol
zant-se en exercicis que precisament estan po
san! en joc de manera prioritaria la funcionali
tat de dites arees, el normal és que fracassin ir
remissiblement .. (p. 56). 

Per la nostra part, voldríem dir que, sobre el 
millor metode de lectura a utilitzar en l'ensenya
ment de la lectura, el factor condicionan! és el 
mestre. Aquest és el que ha d'elegir el metode 
que ell cregui més adient, pero aixo sí, ha de te
nir grans coneixements del que és la lectura, 
deis seus processos, de la seva finalitat i del 
metode a utilitzar perqué la seva elecció sigui 
correcta. Només en el cas que el nen no apren
gui o tingui excessives dificultats per llegir es 
plantejara si un canvi de metode pot ser bene
ficiós per a aquest determina! nen. 

Si seguim el nostre fi l argumental, a l'hora 
de l'aprenentatge de la lecto-escriptura, sem
bla que caldra potenciar les estrategias instruc
cionals de tipus fonetic, que segons Escariza i 
Gras (1984) s'haurien de centrar en: 

a) informació perceptiva deis sons; 
b} discriminació i segmentació acústica en 

el context fonematic de la paraula, ja que el nen 
pot presentar certes dificultats en la parcialitza
ció del conjunt sonor; 

e) categorització fonética i seqüenciació; 
categorització de la paraula com a conjunt so
nor, a causa de la tendencia a percebre sons 
similars en el context de l'agrupació fonema
tica. 

Així, els exercicis a treballar podrien ser: 

A. Entrenament auditiu 
1. Discriminació de sorolls i sons naturals. 
2. Reconeixement de sorolls i sons naturals. 

2.1 . Sorolls i sons produils pel propi cos. 
2.2 Sorolls i sons del medi ambient. 
2.3. Sorolls i sons de la naturalesa. 
2.4. lnstruments musicals. 
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3. Relació f1gura-fons auditiu. (Reconeixer dife

rents estímuls auditius presentats de mane
ra simultania o superposada.) Per a Bustos 
(1986), aquesta activitat pressuposa la inte
gritat de la capacita! d'analisi-síntesi auditi
va, la qual cosa permet á1l lar cada element 
del model per al seu posterior reconeixe
ment i identificació dintre d'un fans complex. 

4. Reproducció de seqüencies sonares signi
ficativas. 

5. lnterpretació de seqüencies sonares i esde
veniments. 

6. Analisi de sons. 
6.1 lntens1tat (fort/fluix). 
6.2. To (greu/agut). 
6.3. Timbre (instruments de corda i vent). 
6.4. Durada (xiulets llargs/curts). 

7. Percepció i avaluació de senyals acústics 
(per exemple, comptar els sons presentats 
en un magnetófon). 

8. Organització acústico-motora (ritme). 
8.1. Reproducció de diferencies de to i de 

melodies musicals. 

8.2. Memoria d'estructures rítmiques. 
8.3. Reproducció motora de ritmes escol-

tats. 
8.4. Lectura de ritmes. 
8.5. Escriptura d' estructures rítmiques. 
8.6. Referencies verbals 1 la seva associació 

amb motius rítmics. 

B. Entrenament fonetic 
1. Reconeixement i discriminació de fonemas. 
2. Reconeixement i discriminació de siHabes. 
3. Reconeixement de rimes. 
4. Discriminació de paraules amb fonemes 

d'articulació semblant. 
5. Audició fonemica-canvi de to. (Dir dos sons 

de lletres, ba-pa pronunciats en el mateix to 
i ba-ba pronunciats a diferents tons, i dema
nar a l'alumne que digui sisón iguals o di
ferents.) 

Per a un treball més sistematic en aquest 
camp, reprodu·im !'esquema de Cabrera (1984): 

1 DISCRIMINACIÓ AUDITIVA 1 

1 
Consonants amb diferent 

1 zona i forma d'articulació 

Consonants localitzades en la mateixa 
zona de l'aparell fonador i diferent forma 

d 'articulació 

1 1 1 1 
l Bilabials l l Velars 1 1 Dentals j Palatals 1 

Consonants localitzades en diferent 
zona de l'aparell fonador i mateixa 
forma d'articulació 

1 1 1 1 
1 Oclusius sords 1 1 Oclusius sonors J Fricatius J 1 Nasals i laterals 1 

1 Combinació consonantica 1 



~---------.~S COlA~----------~ 

Tots aquest exercicis potencien les habilitats 
de discriminació, pero cal no oblidar de treba
llar també les habilitats de reconeixement. A tall 
d'exemple: 

1. Dir sons i l'alumne ha d'escriure la lletra 
que els representa. 

2. Dir dos sons (pa-ma, per exemple) i l'a
lumne ha d' escriure les lletres que els represen
ten. 

3. Donada una serie de dibuixos, l'alumne 
ha d'identificar amb quina lletra comen<;a el seu 
no m 

4. Donada una serie de paraules escrites, 
l'alumne ha d'identificar quina és la que ha pro
nuncia! el professor. 

5. Donat un fonema, confeccionar una llista 
de paraules que comencin pel mateix i una al
tra que també el tingui, pero que no estigui en 
la posició inicial. 

Creiem que el treball en aquests caps sera 
profitós per a prevenir i reeducar dificultats de 
lecto-escriptura si es té en compte una serie de 
condicions que nosaltres seguidament sugge
rim: 

1 . • Cal evitar que la practica lectora, sobre
tot quan es detecten dificultats, es converteixi 
en «sessions clíniques" de reeducació de la lec
tura, allunyades de les motivacions i interessos 
del nen. 

Molles vegades, de cara a prevenir i reedu
car problemas de lectura, resulta molt més efi
ca<; la practica tradicional de llegir amb el nen 
de manera continua i intensiva, oferint-li ajuda 
quan s'equivoca o quan es queda parat i re
for<;ant-lo contínuament fent ressaltar els seus 
encerts, que no pas exercicis «SOfisticats" allu
nyats de la mateixa activitat lectora. 

2. Cal intervenir immediatament quan es de
tecten dificultats de lectura. 

3. El nen, en aprendre a llegir ha de ter 
grans esfor9os que molles vegades no veu re
compensats perqué no sap la finalitat del seu 
treball i, per tant, al final, no hi posa cap inte
rés. Encara que pugui semblar estrany, molts 
nens no saben pera que serveix llegir. No han 
compres que aquell conte que un adult li llege1x 

oralment i que tant li agrada -si té la sort de 
que algú ho faci - es correspon amb un text es
crit ordena! d'una determinada manera: d'es
querra a dreta ... i que aquest esta format per 
frases, i per paraules i per lletres, conceptes 
que també desconeix i que cal que conegui a 
través d'una practica motivadora, com pot ser 

llegir amb el nen el seu conte o llibre iHustrat 
preferit. 

4. El treball de percepció auditiva és sois un 
camp més -malgrat que com hem vist d'una 
importancia cabdal- dintre del programa de 
lectura. L'ensenyament de la lectura ha de 
complementar-se amb activitats d'enriquiment 

per a fomentar el desenvolupament del llen
guatge. 

5. Encara que s'han ideat formes molt 
plaents per a treballar a l'escola les habilitats 
d'analisi fonética deslligades de la lectura (cf. 
Content, Morais, Alegría i Bertelson, 1982) i que 
poden donar un bon resultat a l'hora de preve
nir dificultats lectores, nosaltres creiem que to
les aquelles activitats que estiguin lligades a la 
lectura mateixa seran més motivants per al nen 

i més eficaces. 
Així, si agafem els exeréicis proposats per 

treballar la percepció auditiva, cal saber que els 
més efica<;os per a la reeducació o prevenció 
de les diticultats lectores i que per tant caldra 
dedicar-hi més temps, seran els que treballin 
les habilitats de reconeixement, excepte, és 
ciar, si el nen presenta greus dificultats amb l'a
partat de discriminació. 

6. La lectura ha d'estar immergida en una si
tuació de comunicació autentica i utilitzar dife
rents suports de lectura (diaris, revistes, llibres 
iliustrats, contes ... ) i no centrar-se exclusiva
menten un manual (ct. Charmeux, 1975). 
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UNA EXPERIENCIA DE 
SOCIALS AL BAIX CAMP 

1. Idees baslques del projecte 

Partim de la idea que les Ciencias Socials, i 
sobretot al cicle mitja, són com una finestra a 
través de la qual el nen descobrira «el món .. , 
sera el primer pas per al coneixement del seu 
entorn o realitat més immediata, a través de la 
qual coneixera i comprendra el medi físic, eco
nómic, social i historie de la comunitat on viu, 
per anar passant a l'ambit comarcal, nacional, 
etc., en cursos superiors. 

Per aixo la proposta de l'estudi de la comar
ca al 3r. i 4t. nivell de cicle mitja ajudara el nen 
a: 

A. Comprendre i interpretar altres realitats que 
li són més llunyanes, tant en l'espai, comen 
el temps, a partir de la seva experiencia i per 
comparació. 

B. Integrar-se d'una manera més intensa a la 
comunitat on viu i li és propia, o que l'ha 
acollít. 

C. Promoure i satisfer la seva curiositat natural. 
D. Afavorir una dimensió formativa propia i 

adequada a la seva edat, ja que comporta
ra una determinada metodología. 

E. Iniciar l'experimentació i l'observació d'una 
manera sistematitzada, i introduir-lo a !'aten
ció continuada, al recull, a l'ordenació, a l'a
nalisi, a la comparació i la comprovació de 
dades, sempre de manera adequada a la 
seva edat. 

F. Extreure petites conclusions i aprendre a for
mular-les o expressar-les de manera clara i 
precisa, per anar arribant a la generalització, 
la qual afavorira aquell procés mental que 
l'ha de portar a l'abstracció científica en 
edats posteriors. 

2. Procés d'aprenentatge 

Per tant, a través de l'estudi de la comarca 
aprofitarem tots els processos, com són: 

L'observació directa. 
L'experimentació. 
La descoberta del medí. 
El raonament. 
La comparació i relació de diferents ele

ments. 
La deducció. 
La síntesi, 

per arribar al coneixement sistematic i a l'abs
tracció científica i també perqué pugui pensar i 
actuar de manera organitzada i autónoma. 

1 si el punt de partida és la propia experien
cia i l'observació directa del medí o indirecta 
d 'altres llocs, pero d 'una manera concreta per 
arribar a la generalització, seguirem aquests 
passos: 

Experiencia o vivencia personal. 
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Estudi sistematic de conceptes senzills. 
Treball científic i organitzat. 
Adquisició deis conceptes treballats i utilitza

ció d'un métode per aplicar-lo per comparan~ta 
a altres situacions similars. 

3. Técnlques utllltzades 

Fer sortides i itineraris. 
Confecció de dossiers. 
Treball de recollida de camp. 
Muntatges de fotografíes o diapositivas. 
Correspondencia escolar. 
Jo cs. 

·; 

............ 

Recollida d'informacions escrita o grafica 
sobre festes, tradicions i folklore en general. 
Confecció de murals. 
Confecció de mapes. 
Confecció de maquetes (relleu, etc.). 
Utilització de planols senzills. 
Confecció d'enquestes. 
Visites a fabriques, museus, a algun servei 
públic. 
Entrevistes. 
Organització de fitxers o petits vocabularis. 
Muntar exposicions. 

' .• ... \ 

,-.... ~.\/.~:. 
\. ........ : 

,·.... . \ \ 
1 \ • ... .. : : .... , 



~------~scol~------~43 
4. Estudl 1 conelxement del medl 

lntroducció 

Un deis objectius basics de l'area de Cién
cies Socials durant el cicle mitja ha de ser que 
el nen arribi a descobrir el medi on viu i a arre
lar-s 'hi, entenent com a tal aquel! espai físic 
concret on habita i en el qual es creen unes re
lacions socials determinades. 

Aquest medi no pot ser presentat d'una ma-

nera abstracta, ni pot limitar-se al text d'un ma
nual estereotipat. 

Per aixo la descoberta del medi ha de ter-se 
a partir del mateix poble i de la seva comarca, 
sempre per mitja de metodes actius i creatius 
que portin a una vivencia enriquidora i a un 
creixement progressiu del procés inteHectual 
del nen. 

Així dones, aquests coneixements quedaran 
esquematitzats de la manera següent: 
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PIJflts que estudiarem: 

La nostra comarca. 
Les comarques que envolten el Baix Camp. 
El relleu. 
La hidrografía. 
El clima. 
La vegetació. 
La fauna. 
Els sectors de producció. 
L'agricultura. 
La ramaderia. 
La pesca. 
Treball industrial i treball artesanal. 
El comerc;. 
La població i el poblament. 
Els serveis. 
També cal coneixer ... 
Anada a Prades i a Capafonts. 

5. Exemple del desenvolupament d'un 
deis aspectes que configuren el medl: 
elrelleu 

L'aspecte del medí que tractarem sera el del 
relleu. Seguirem un esquema de treball que ens 
portara a la concreció d'uns habits de trebal l. 

Objectius: 
A. Saber diferenciar les diferents unitats de re

lleu. 
B. Reconeixer l'aspecte físic de la comarca de 

manera real. Ho farem basant-nos en dos 
punts d'observació: 

a) Un punt de la plana. 
b) Un punt de la muntanya. 

C. Saber interpretar l'aspecte físic observa! en 
diferents representacions: 

a) Mapes . 
b) Maquetes . 
e) Fotografíes. 

D. Recordar els trets fonamentals del relleu. 
E. Comenc;ar a descobrir les influencies del re

lleu en la vida de la comarca . 
F. Conéixer les nostres costes. 
G. Comprendre el simbolisme de les corbes de 

nivell per saber interpretar grafics i mapes. 
H. Diferenciar entre riu i riera. 

l. Distingir les parts més importants del riu i sa
ber-les definir. 

J. Saber localitzar els rius i les rieres de la nos
Ira comarca en diferents representacions. 

K. Saber situar el panta de la nostra comarca. 
L. Descobrir les relacíons entre 

Relleu-hidrografia. 
Clima-hidrografía. 
Agricultura-hidrografía. 
Vegetació-hidrografia. 

M. Saber utilitzar el vocabulari adient. 

Continguts: 
A) Saber diferenciar aquestes unitats de relleu: 

muntanya, turó, mola, serralada, plana, alti
plé3, costa. 

B) Saber diferenciar les parts que formen una 
muntanya: peu, vessant, cim. 

C) Estudi de les diferents unitats de relleu de 
la propia comarca: 
• Muntanyes de Prades. 
• La Mussara. 
• Els Motllats. 
• La Mola d'Estats. 
• El Puig d'en Cama. 
• Serra de Pradell. 
• Serra de I'Argentera. 
• Serra de Llaberia. 

D) Saber qué és un riu i distingir les parts del 
seu curs: 
• Curs alt. 
• Curs mitja. 
• Curs baix. 

E) Diferenciar i saber explicar els conceptes de 
riu i de riera. 

F) Estudi deis principals rius que neixen a la 
nostra comarca: Montsant, Siurana, Cortie
lla, Brugent, Glorieta i Llastres. 

G) Estudi de les rieres: Maspujols, Alforja, Riu
decanyes. 

H) El panta de Ruidecanyes. Construcció i fi
nalitats. 

1) Vocabulari relacional amb la hidrografía: 
font, afluent, aiguabarreig, confluencia, es
tació d'aforament, desembocadura, suba
fluent, sediment, palet. Parts del riu: ribera i 
llit, cabal. 
Activitats: 

A) Sortides. Es fa una sortida a un punt elevat 



de la comarca ambla doble finalitat d'asso
lir una perspectiva des de la muntanya i una 
altra des de la plana. 
Duran! la sortida es poden fer fitxes similars 
a aquesta: 
• On estas situat? 
• Qué veus al teu davant? 
• Quins pobles reconeixes? 
• Com és l'extensió de terreny que divises? 
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• Que distingeixes al fons de tot? 
• Saps dir el nom d'aquesta mar? 
• Fes un dibuix esquematic del que veus. 

B) Fotografíes. Es !aran un seguit de fotogra
fíes de manera encadenada i de manera 
que abastin tot el refor9 muntanyós de la co
marca. Es penjaran a classe i, mitjan9at car
tells móbils, els nens hi aniran coHocant els 
noms deis cims més importants. 
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C) Diccionari del tema. Els nens elaboraran un 

petit diccionari, en el qual explicaran i defi
niran els conceptes que han apres. 

D) Construcció de maquetas. Sera un deis 
passos que cal fer. Els alumnas, basant-se 
en les seves observacions, en les fotogra
fíes recollides i en els mapes confegits, 
construiran una maqueta amb fang o pasta 
de papar del relleu de la comarca, on asse
nyalaran els noms de muntanyes, rius i rie
res. 

E) Confecció de mapes simbolics. Aquests 
mapes serveixen per a plasmar el relleu de 
manera senzilla i grafica, ja que només s'hi 
representen els aspectes més remarcables. 

Les activitats ressenyades només són un es
bós de les possibilitats que ofereix el tema. 

6. L'Exposlcló 

Quan a l'escola vam celebrar la 1a. testa de 
la primavera, els alumnas de 3r. i 41. vam pre
parar una exposició que contenía els apartats 
següents: 

La nostra comarca. 
Mapa deis termes. 
Llistat de pobles de la comarca. 
Grafica de l'extensió deis termes munici
pals. 

M Jeroglífics amb el nom de pobles de la co-

Rosa deis vents. 
Sopa de lletres. 
Grafica de temperaturas duran! un mes. 
Dites. 

Vegetació 
Diferencia entre arbre, arbust i herba. 
Agricultura i vegetació. 
Plantes aromatiques. 
Plantes medicinals. 
Poemes. 
Com fer colonia? 

Els serveis a la comarca 
Correus. 
Els mitjans de comunicació. 

Elements de testa 
Els Xiquets de Reus. 
Els gegants. 

Personatges importants de casa nostra. 
Gaudí. 
Ventura Gassol. 
Joan Miró. 
Vidal i Barraquer. 
Puig i Ferrater. 
M. • Rosa Molas. 
Joan Rebull. 
Antoni Gimbernat. 
Maria Fortuny. 
Joan Prim. 
Pere Mata. 
Gabriel Ferrater. 
Joaquim Bartrina. 
Higini Angles. 

.. marca. 
ti Escuts deis diferents pobles. Tots aquests apartats s'havien anal treba-

-UO Relleu llant a la classe de Socials. Ens calia recollir els 
Diccionari. treballs deis nostres alumnes i muntar l'expo-

tlt Maquetas. sició. 
4U Diagramas de barres segons l'al ~tada de El sistema de treball per cada tema s'ajusta-
tlt les unitats de relleu. ria al que hem explica! abans en el del relleu ; J! Mapa del relleu. no cal dir que cada grup té, pero, unes carac-
U Hidrografía terístiques que li són própies. 
1:: Diccionari. Quan al final de l'exposició un grup d'alum-

,., Mapa deis rius i de les rieres. nes va comentar: «Tanta feina que hem tingut 
- Utilitat de l'aigua. i ara en un no res ho desmuntarem», vam creu-1¡ Clima re que tenien raó; i a1xí va sorgir la idea (d'un 
A. Estació metereológica. altre Premi Baldiri i Reixac per als nostres alum-
M Poemes. nes) de l'enregistrament d'un vídeo com a re-

Diccionari. cord de l'exposició. 
u.~--------------------------------------------~ 
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7. El vídeo 

Quan ens vam plantejar la possibilitat d'en
registrar en vídeo l'exposició hi va haver alegria 
general. Tots hi volien sortir! 

Ara bé, calla organitzar-nos i veure que la fei
na previa era treballosa: era necessari explicar 
oralment qué es representava en aquella mos
tra-recull sobre la comarca. 

Vam posar fil a l'agulla tot seguint els pas
sos següents: 

A. Cada equip d'alumnes que havia elabo
ra! les diverses parts de l'exposició va redactar 
el que allí es representava. 

B. Una vegada recollíts els textos deis dife
rents equips, vam veure la necessitat de «lligar
los .. , de procurar que tinguessin una certa uni
tat. Llavors, coHectivament, en vam ter una rea
daptació. 

C. Posteriorment, venia la part més delicada: 
qui ho diría? i, ciar, pera ells aixo representava 
sortir. Dones bé, tots van poder fer-ho. Vam 

fragmentar els textos de tal manera que poc o 
molt tothom tingués alguna cosa a dir. 

D. En el moment de fragmentar el text, va 
sorgir el que en diem guió: 

la part oral de cada nen. 
El moment en qué havia de parlar. 
On calla situar-se. 
Quins moviments s'havien de ter. 

E. Després de diversos assaigs, es va portar 
a terme l'enregistrament, que dura tot un matí. 

la tarda del mateix dia, quan vam veure el 
resulta! per la TV, la satisfacció de tothom 
(alumnes, pares i mestres) va ser gran. 

Sabem que la tasca realitzada ja és molta, 
pero ara ens cal continuar treballant i revisant 
alió que ja esta fet. 1 que els primers descobri
ments fets a C.l. i a C.M. pels nostres alumnes 
puguin aplicar-los més endavant i que els si
guin sempre d'utilitat. 

Balblna Garcla, Montserrat Güell 
Rosa Novel!, Conxlta Sarda 
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RCEASENSAT 

EDUCAR PER LA PAU 

Rosa Sensat sempre ha entes l'educació 
com la tasca de formar persones capaces d'ac
tuar d'acord amb uns valors morals i etics 
d_' entre els quals destacaríem els de compren~ 
s16, tolerancia, solidaritat, valors que ens sem
blem fonamentals per aconseguir en les perso
nes actituds que facin possible la consecució 1 
consolidació d'un món que visqw en pau. 
~ pau és un tema sobre el qual s'ha apro

fundtt molt, a I'Associació, a través del treball 
de grups de mestres que duran! un període de 
temps han elabora! reflexions, propostes de tre
ball, recursos que després s'han divulga! abas
tament: 

- hem promogut o hem participa! en debats, 
conferencies, presentacions de materials 
intercanvis d'experiencies; ' 

- hem publica! dossiers, !libres, articles a la 
premsa diaria, i especialitzada, a les nostres 
revistas «Perspectiva Escolar .. i «Infancia" i 
al Bulletí d'ús intern «Ep, mestre!»; 
hem editat una bibliografía que inclou !libres 
especialitzats, articles de revistes i literatura 
infantil. 

L'actual guerra del Golf ha tornat a posar en 
rel leu el debat social sobre la pau. La nostra po
sició és la de sempre: entenem la pau com a 
quelcom que es construeix dia a dia. Treb.allar 

per la pau ens obliga no tan sois a rebutjar la 
confrontació beHica i a comentar a classe els 
drames de tota mena que comporta una guer
ra, aquesta guerra, sinó a formar els nens en 
els valors positius abans esmentats que po

drien evitar-ne d'altres. 
Així, dones, hem repres el treball de recolli

da de dades i materials sobre la pau, ampliant 
el fons amb que comptavem. 

Desitgem que aquest material serveixi i en
coratgi els mestres, que fan un treball de futur 
i per al futur, a lluitar i treballar per la pau i la 
solidaritat entre els homes, i us demanem, tan 
sois, que ens informeu sobre el que vosaltres 

feu o coneixeu. 

EL DIA 20 DE DESEMBRE DE 1990 
mon en Jordi Valles i Farré. 
Valguin aquestes ratlles per expressar el 

nostre sentiment. 

A Jordi Valles: 
Sempre amb els companys, 
la utopía al cor 
i la bellesa a les mans. 
Així et recordarem. 

Tots els matenals esmentats en aquesta nota estan a la 

diSPOSICIO de qualsevol SOCL 



Porta els teus 
monstres. 

Al nou Tibidabo ells estan al seu am
blent. 1 tu tambt. Perque ho teniu tot 
per passar un dla fantastic. Des d'atrac
cions emocionants com I'Aiadlno, el Pi
ratta, el Tibtdabo Exprés, el Dlávolo i el 
Castillo Misterioso, fins a zones de des
caos, serve:l de seguretat, les mlllors vis
tes de la ciutat 1 tot allo que et vingul 
de gust per men¡ar i picar 

Pots venir al Ttbidabo amb els teus 
alumnes el dia que vulguis, pero sobre 
tot truca'ns abans per assegurar-te de 
que el Pare estA obert. 
Els grups escolars tenen quast un 40% 
de descompte t una foto de tota la 
classe, de regal. 
Porta els teus monstres al Tlbidabo 
Veurlls com t'ho agraeixen. 

PI del Tibtdabo, 3-4 Tel .(93)2117942. Fax (93)2112111 08023 Barcelona 
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CARTA DE 
CIUTATS EDUCADORES 

DECLARACIÓ DE BARCELONA 

INTRODUCCIÓ 

Avui, més que mal, la ciutat, petita o gran, 
disposa d'incomptables possibilitats educado
res. Conté en ella mateixa, d'una manera o d'u
na altra, elements importants per a una forma
ció integral. 

La ciutat educadora és una ciutat amb per
sonalitat propia i inserida en el pals on s'ubica. 
Per tant, la seva identitat és interdependent 
amb la del territori de que forma part. És tam
bé una ciutat que no esta tancada en ella ma
teixa, sinó que e~ relaciona amb els seus en
torns: amb d'altres paisos amb l'objectiu d'a
prendre i intercanviar i, per tant, d'enriquir la 
vida als seus ciutadans. 

La clutat educadora és un sistema complex 
en contínua evo lució, i pot ten ir expressions di· 
verses; peró sempre conferira una prioritat ab
soluta a la inversió cultural i a la formació per
manent de la seva població. 

La clutat sera educadora quan reconeixera, 
exercira i desenvolupara, a més de les funcions 
tradicionals -económica, social, política i de 
prestació de serveis- , també una funció edu
cadora, en el sentit que assumeix una intencio
nalitat i una responsabilitat amb l'objectiu de la 
formació, la promoció i el desenvolupament de 
tots els seus ciutadans, comen~nt pels nens i 
els joves. 

Les raons que justifiquen aquesta nova fun
ció s'han de trobar, certament, en motivacions 

d'ordre social, económic i polític, i també, i so
bretot, en raons d'ordre cultural i formatiu. Es 
tracta del gran repte del 2000: «invertir" en l'e
ducació, en la persona, en cada ciutada, per tal 
que sigui sempre més capa9 d'expressar, afir
mar i desenvolupar el seu propi potencial huma 
fet de singularitat: constructivitat, creativitat i 
responsabilitat. 1 fet també de sentit comunita
ri: capacitat de dialeg, confrontació i solidaritat. 

Una ciutat sera educadora si ofereix amb ge
nerositat tot el seu potencial, si es deixa pren
dre per tots els seus ciutadans, si ensenya afer
ho als seus infants i joves. 

Les ciutats representadas en ell Congrés In
ternacional de Ciutats Educadores, celebra! a 
Barcelona el novembre de 1990, proposen re
collir en una Carta els principis basics que han 
de formar l'impuls educatiu de la ciutat, perque 
la creixen~ de l'infant i el desenvolupament del 
jove no poden deixar-se a l'atzar. 

De fet, la ciutat conté un ampli ventall d'ini
ciatives educadores d'origen, intencionalitat i 
responsabilitat diverses. Compren institucions 
formals, intervencions no formals amb objec
tius pedagógics preestablerts i aquelles pro
postes o vivencias que sorgeixen d'una mane
ra contlngent o nascudes de criteris mercantils. 
1 encara que el conjunt d'aquestes propostes 
es presentí de vegades entre contradiccions o 
manifesti desigualtats ja existents, sempre afa
vorira una disposició per a l'aprenentatge per
manent i per a coneixer llenguatges nous i brin-
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dan3 oportun1tats per a cone1xer el mon, per a 
ennquir-se ind1vidualment i per a compartir-lo 
solidariament. 

Les ciutats educadores desenvolupara.n una 
coHaboració bilateral o multilateral pera l'inter
canvi d'experienc1es. Amb esperit de coopera
CIÓ, les ciutats educadores donaran suport 
mutu als prOJectes d'estudi i 1nversió en forma 
de cooperac1ó directa, o com a intermediaris 
als organismes internacionals. 

L'infant i el jove, a més, ja no són uns pro
tagonistas passius de la vida social; i, oer tant. 
de la ciutat. La Convenció de les Nacions Uní
des de 20 de novembre de 1989, que desen
rotlla i fa vinculants els principis de la Declara
ció Universal de 1959, els ha convertí! en ciuta
dans de pie dret en atorgar-los drets civils i po
lítics. D'acord amb la seva maduresa poden, 
dones, assoc1ar-se i partic1oar. 1, per a1xó, la 
protecció de l'infant i el jove en la ciutat ja no 
consisteix tan sois a privilegiar la seva condi
ció, ans a trobar el lloc que veritablement els 
correspon al costal d'uns adults que tinguin 
com a virtut ciutadana la mútua satisfacció que 
ha de presidir la convivencia entre generacions. 

Es confirma, en conclusió, un nou dret del 
ciutada: el dret a la ciutat educadora. Coma pri
mer pas, cal ratificar a nivell de ciutat el com
promís que, partint de la Convenció, ha esta! 
assumit a la C1mera Mundial per a la Infancia, 
celebrada a Nova York els d1es 29 i 30 de se
tambre proppassat. 

PRINCIPIS 

-1-

Tots els infants i joves d'una ciutat han de 
poder gaud1r, en condicions de llibertat 1 d'i
gualtat, deis miiJans i oportun1tats oe formació, 
d'esbar¡o 1 de desenrotllament personal que la 
mateixa ciutat ofereix. Caldra, dones, tenir en 
compte lotes les categories d'infants, ambles 
seves necessitats particulars. 

Es promoura una educac16 en la diversitat, 1 
per a la comprensió, la cooperació i la pau in
ternacional. Una educació pera evitar l'exclu-

sio basada en la ra<;:a, el sexe, la cultura i altres 
formes de discnminació. 

En la plamficació i govern d'una ciutat es 
prendran les mesures adients pera remoure els 
obstacles de qualsevol mena, incloent-hi les 
barreres físiques, que impedeixin l'exercici del 
dret a la igualtat. Són responsables d'aquesta 
empresa tant l'administració municipal com els 
altres nivells d'administració que incideixen en 
la ciutat; i hi estan compromesos també els ma
teixos ciutadans, personalment i a través de les 
diverses formes d'assoc1aC1Ó a les quals per
tanyin. 

-2-

Les municipalitats exerciran amb eficacia les 
competencias que els corresponen en materia 
d'educac16. Sigui quin sigu1l'abast d'aquestes 
competencies, formularan una política educati
va amplia i amb un sentit global que compren
gui lotes les modalitats d'educació formal i no 
formal i les diverses man1festacions culturals, 
fonts d'informació i vies de descoberta de la 
realitat que es produeixin a la ciutat. 

El paper de l'administració municipal és tant 
el d'obtenir els pronunciaments legislatius pro
cedents d'altres administracions estatals o re
gionals, com el de produir les polítiques locals 
que es revelin possibles. tot estimulan! la parti
cipació ciutadana en un projecte col~ectiu, a 
partir de les diferents ir,stitucions i organitza
cions civils i socials, així com d'altres formes de 
participació espontania. 

-3-

La ciutat enfocara les oportunitats de forma
ció amb visió global. l'exercici de les compe
tencies en materia educativa s'ha d'efectuar 
dins del context més ampli de la qualitat de vida 
deis infants, la justicia social i la promoció deis 
joves. 

-4-

Per tal que la seva actuació sigui adequada, 
els responsables de la política municipal d'una 
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ciutat hauran de tenir una notícia justa de la si
tuació i les necessitats deis seus infants i joves. 
En aquest sentit, realitzaran estudis, que man
tindran actualitzats i taran públics, i formularan 
les propostes concretes i de política general 
que se'n derivin. 

·5· 

Sempre en el marc de les seves competen
cíes, la municipalitat ha de poder coneixer 
- encoratjant-ne la innovació- el desenrotlla
ment de l'acció formativa que es dugui a terme 
en els centres d'ensenyament reglat de la seva 
ciutat, tant els propis com els nacionals, els pú
blics o els privats, i les iniciativas d'educació no 
formal en aquells aspectes del seu currículum 
o objectius que es refereixen al coneixement 
real de la ciutat i a 1' entrenament deis infants i 
els joves per a convertir-se en ciutadans re~
ponsables. 

-6-

la municipalitat apreciara !'impacte en els in
fants d'aquelles propostes culturals, recreati
vas, informatives, publicitarias o d'altra mena 
no formuladas amb vista a ells, i d'aquelles rea
litats que, essent tora del seu abast, els arribin 
sense cap mediació; i, si és el cas, intentara, 
sense dirigismes, emprendre accions que do
nin lloc a una explicació o a una interpretació 
raonables. procurara que s'estableixi un equili· 
brl entre la necessitat de protecció i !'autono
mía per a la descoberta. Procurara, a més, ám
bits de deba! amb vista als joves, incloent-hi 
l'intercanvi entre ciutats, a fi que els nois i les 
noies puguin assumir amb plenitud les novetats 
que el món urba genera. 

-7-

la satisfacció de les necessitats deis infants 
i joves pressuposa, en alió que depengui de 
l'administració municipal, l'oferiment, al mateix 
temps que al conjunt deis ciutadans, d'espais, 
equipaments i serveis adequats al desenvolu
pament social, moral i cultural. El municipi, en 

el procés de presa de decisions, tindra en 
compte el seu impacte en la vida deis infants i 
deis joves. 

-8· 

La ciutat s'esfor<;ara per tal que els pares re
bin una formació que els permeti ajudar els 
seus fills a creixer i ter ús de la ciutat en l'es
perit de respecte mutu. Desenrotllara projectes 
en la mateixa direcció prop deis educadors en 
general i divulgara instruccions de cara a les 
persones, particulars, funcionaris o empleats 
de serveis públics, que, a la ciutat, solen tenir 
tracte amb els infants. S'ocupara que aquestes 
instruccions siguin assumides pels cossos de 
seguretat i de protecció civil que depenguin di
reclamen! del municipi. 

-9-

la ciutat ha d'oferir als adolescents i joves 
la perspectiva d'ocupar un lloc en la societat; 
ha de facilitar-los assessorament per a la seva 
orientació personal i vocacional i ha de possi
bilitar la seva participació en una amplia gam
ma d'activitats socials. En el camp específic de 
la relació educació-treball, cal assenyalar !' es
treta relació que hi ha d'haver entre la planifi
cació educativa i les necessitats del mercal del 
treball. Les ciutats definiran estrategias de for
mació que tinguin en compte la demanda so
cial, i cooperaran amb les organitzacions de 
treballadors i empresaris en la creació de !loes 
de treball. 

-10-

Les ciutats han de ser conscients deis me
canismes d'exclusió i de marginació que les 
afecten, de les modalitats que revesteixen i han 
de desplegar les intervencions compensatorias 
adequades. Atendran especialment els infants 
i joves nou vinguts, immigrats o refugiats, els 
quals, lliurement, han de poder sentir la ciutat 
coma seva. 
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-11-

Les intervencions que redueixen diferencies 
poden adquirir formes múltiples, pero hauran 
de partir d'una visió global de la infancia, d'un 
disseny d'infant configura! pels interessos de 
cada un d'ells i pel conjunt de drets que perto
quen a tots. Oualsevol intervenció significativa 
suposara la garantia, des de l'específica res
ponsabilitat. de la coordinació de les adminis
tracions que concerneixen l'infant i el jove i deis 
diferents serveis entre ells. 

-12· 

La ciutat estimulara l'associacionisme per 
formar els joves en la presa de decisions, per 
canalitzar actuacions al servei de la seva comu
nitat i per obtenir i difondre informació, mate
nals i idees per a promoure el seu desenrotlla
ment social, moral i cultural. 

·13· 

Cal que una ciutat educadora formi en la in
formació. Haura d'establir instruments útils i 
llenguatges adequats a ti que els seus recursos 
es trobin a l'abast de tothom en pla d'igualtat. 
Comprovara que la informació atenyi veritabte
ment els ciutadans de tots els nivells i de totes 
les edats. 

-14-

En cas que les circumtancies ho fessin acon
sellable. els infants disposaran de punts espe
cialitzats d'informació i ajut, i, si s'escau, d'un 
consultor. 

-15-

Una ciutat educadora ha de saber trobar, 
preservar i presentar la seva identitat. Aixo la 
tara única i sera la base per a un dialeg fecund 
amb els seus ciutadans i amb altres ciutats. La 
valoració deis seus costums i deis seus orígens 
ha de ser compatible ambles formes de vida in
ternacionats. Així podra oferir una imatge atrae-

tiva sense desvirtuar el seu entorn natural i so
cial. 

-16-

La transformació i el creixement d' una ciutat 
han de ser presidits per l'harmonia entre les no
ves necessitats i la perpetuació de construc
cions i senyals que constitueixin referents clars 
del seu passat i de la seva existencia. La plani
ficació urbana ha de ten ir en compte el gran im
pacte de t'entorn urbil en el desenvotupament 
deis infants i ets joves, en la integració de les 
seves aspiracions personals i socials, i ha d'ac
tuar contra la segragació de generacions, les 
quals han d'aprendre molt les unes de les al
tres. L'ordenament de l'espai físic urba eviden
ciara el reconeixement de les necessitats de 
jocs i d'esbarjo deis infants i els joves, i propi
ciara !'obertura cap a altres ciutats i a la natura 
i tindra en compte la interacció entre elles i amb 
la resta del territori. 

-17-

La ciutat garantira la qualitat de vida a partir 
d'un medi ambient saludable i d'un paisatge 
urba en equilibri amb el seu medi natural. 

-18-

La ciutat afavorira la llibertat i la diversitat cul· 
tural i atendra els interessos particulars deis in
fants i els joves. Acollira tant les iniciativas d'a· 
vantguarda com la cultura popular. Contribuira 
a corregir les desigualtats en la promoció cul
tural produides per criteris exctusivament mer
cantils. 

-19-

Ets infants i els joves tenen dret a reflexionar 
i participar en la construcció de programes edu
catius i a rebre els instruments necessaris per 
a poder descobrir un designi educatiu en !'es
tructura i en el regim de la seva ciutat, en els va
lors que fomenta, en la qualitat de vida que ofe
reix, en les lestes que organitza, en les campa-



actualitat 
nyes que prepara, en l'interes que tingui per a 
ells i en la mesura que se'ls escolta. 

-20-

Una ciutat educadora no separa les genera
cions. Els principis anteriors són el punt de par
ten<;a per a poder desenvolupar el potencial 
educador de la ciutat en tots els ciutadans. 
Aquesta carta, per tant, haura de ser ampliada 

CIUTATS ADHERIDES: 

Alcoi Jerusalem 
Leningrad 

amb els aspectes no tractats en aquesta oca
sió. 

• •• 
Les ciutats sotasignades assumeixen 

aquests principis i expressen la seva voluntat 
de prendre les mesures administrativas oportu
nas per dur-los a la practica, i d'elaborar regu
larment informes sobre la seva aplicació. 

novembre de 1990 

Alacant 
Barcelona 
Badalona 
Berlín 

L'Hospitalet de Llobregat 
Lilla 

Rennes 
Rotterdam 
Sabadell 
Sant Boi de Llobregat 
Sant Joan Despí 

Bilbao 
Birmingham 
Bolonya 
Budapest 
Buenos Aires 
Calvia 
Cerdanyola del Valles 
Cordova 
Cornella de Llobregat 
Dakar 
Getafe 
Ginebra 
Girona 
Goteborg 
Granollers 
Grenoble 

Lisboa 
Lió 
Lleida 
Madrid 
Manacor 
Manila 
Manresa 
Mataró 
Mollet del Valles 
Montpeller 
Nairobi 
Palma de Mallorca 
Parets del Valles 
París 
Porto 
Praga 

CIUTATS PENDENTS DE CONFIRMACIÓ 
EL 17. 12. 1990: 

Glasgow 
La Coruña 
Montreal 
Sant Sebastia 

Santa Coloma de Gramenet 
Sáo Paulo 
Saragossa 
Sevilla 
Tampere 
Tarragona 
Terrassa 
Torí 
Toronto 
Torrent 
Tunis 
Valencia 
Venecia 
Vitoria 
Wakefield 
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NOVETATS 

BARRIO, MARTÍNEZ, Cristina del. La Comprensión 
infantil de la enfermedad: un estudio evolu
tivo. Barcelona: Anthropos; Madrid: Univer· 
sidad Autónoma de Madrid, 1990 (Autores, 
Textos y Temas; Psicología; 130 
Extracte de l'índex: 
La enfermedad como fenómeno cultural; La 
enfermedad explicada desde la religión, des
de la filosofía; Enfermedad y desarrollo de la 
medicina; El desarrollo de la causalidad: 
evolución del tema de la causalidad en Pia
get; Estudios anteriores sobre la compren
sión infantil de la enfermedad; La represen
tación de la enfermedad; La explicación del 
proceso: la causa de una enfermedad y su 
curación; El control de la enfermedad, pre
vención e inmunización. 

FERNÁNDEZ ENGUllA, Mariano. Juntos pero no re
vueltos: ensayos en torno a la reforma de la 
educación. Madrid: Visor, 1990 (Aprendiza
je; 61 ) 
Extracte de l'índex: 
Sobre la reforma comprensiva de la escue
la; La educación y el mundo del trabajo; La 
otra reforma comprensiva: la mujer y la es
cuela; La transición a la vida adulta. 

FONTCUBERTA, Joan. Fotografía: conceptos y 
procedimientos. Una propuesta metodológi
ca. Barcelona: Gustavo Gili, 1990 (Medios de 
comunicación en la enseñanza) 
Extracte de l' índex: 
Sobre la naturaleza de la fotografía; La Luz 
y sus propiedades; Las emulsiones fotosen
sibles: un nuevo soporte icónico; Emulsio
nes modernas y procesado habitual; La for-

mación de la imagen realista; La cámara per
feccionada: controles de la imagen. 

FREINET, Célestin. Per /'escoJa del poble: guia 
practica pera l 'organització material, tecni
ca i pedagógica de /'escoJa popular. Vic: 
Eumo, 1990 (Textos pedagógics; 23) 
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GARANTO ALóS, Jesús. L 'alumne amb greus pro

blemes de personalitat (autisme i psicosi) a 
i'escola: necessitats educatives especials. 
Barcelona: Generalitat de Catalunya. Dep. 
d'Ensenyament, 1990 (Documents d'Educa
ció Especial; 12) 
Extracte de l'índex: 
Wue són les psicosis?; Diagnostic diferen
cial i signes preco9os; Avaluació psicopeda
gogica; Necessitats psicoeducatives; Moda
lita! d'intervenció; lntervenció psicopedagó
gica; Reflexions finals. 

GRUPO NADIR. Taller de lengua: para un apren
dizaje activo en las enseñanzas medias. 3a. 
ed. act. Madrid: Ediciones de la Torre, 1989 
(Proyecto didáctico Quirón; 5) 
Extracte de l'índex: 
El cuento literario; La comunicación; Intro
ducción al estudio de la lengua; El significa
do en el lenguaje; El plano fónico; El plano 
gramatical; El sintagma nominal; El sintag
ma verbal; Los elementos de relación: pre
posiciones y conjunciones; La oración. 

HEIMLICH, Joan E.; PITIELMAN, Susan D. Los ma
pas semánticos: estrategias de aplicación en 

el aula. Madrid: Visor: MEC, 1990 (Aprendi
zaje; 65) 
Extracte de l'índex: 
Introducción a los mapas semánticos: enten
der la comprensión lectora, el papel del vo
cabulario en la comprensión lectora, la es
trategia de instrucción para los mapas se
mánticos, la eficacia del mapa semántico; El 
mapa semántico como estrategia de instruc
ción; El mapa semántico como técnica de 
estudio; Aplicaciones del mapa semántico 
en el aula. 

Jornadas de experiencias docentes. EGB y 
EEMM (3: 1990: Ezcaray (La Rioja). La Rio
ja: Centros de Profesores de Aragón, La Rio
ja y Navarra, 1990 
Extracte de l'índex: 
Integración y educación ·especial; Educación 
infantil y ciclo inicial; Geografía, historia y 
educación ambiental; Lengua española; Ma
temáticas; Química; Francés; Prensa y radio; 
Psicopedagogía. 

Jornades d 'ensenyament de la /lengua. (1: 

1989: Bellaterra). L'ensenyament del cata/a 
en els primers nivells d 'escolarització i els 
programes d 'immersió. Bellaterra: Universi
tat Autónoma de Barcelona. Dep. de Didac
tica de la Llengua, de la Literatura i de les 
Ciencies Socials, 1990 
Extracte de l'índex: 
Aspectes psicopedagógics de la introducció 
preco9 d'una segona !lengua; lmmersió a 
parvulari; Desarrollo interlingual de una se
gunda lengua. 

LA GARANDERIE, Antoine de. Comprendre i ima
ginar: e/s gestos mentals i la seva aplícació. 
Barcelona: Barcanova, 1990 (Educació) 
Extracte de l'índex: 
Pedagogía de la comprensió: les formes 
evocatives i la comprensió, els continguts 
utilitzats per comprendre, la intuició del sen-
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tít í els coneixements adquiríts; Pedagogía 
de la ímagínacíó creadora: tenír imaginacíó 
és un do o bé és el fruít d'un entrenament?, 
pedagogía de la ímagínacíó en l'aprenentat
ge de gestos corporals, l'emocíó i la ímagí
nacíó, televisíó i pedagogía de la creativítat. 

MARTíNEZ ORGADO, Carlos. Los residuos tóxicos 
y peligrosos. Madrid: Ministerio de Obras 
Públicas y Urbanismo, 1988 (Unidades te
máticas ambientales de la Dirección General 
del Medio Ambiente) 
Extracte de l'índex: 
Tipos de residuos peligrosos; Característi
cas de los residuos tóxicos y peligrosos; Las 
técnicas de tratamiento de los residuos tóxi
cos y peligrosos: la incineración, la planta de 
tratamiento físico-químico, depósitos de se
guridad; Otras alternativas y sistemas de 
gestión específicos: la recuperqción o reuti· 
lización de los residuos, los aceites usados, 
los programas de la Comunidad Europea. 

MIRA, M. Rosa. Activitats matematiques al par
vulari. Barcelona: CEAC, 1990 (Educacíó í 
ensenyan9a) 
Extracte de l'índex: 
La logíca; El calcul; La mesura; La geome
tría; El temps; Proposta d'organítzacíó de les 
activitats per nivells. 

ORUCK, Terry. Libres para cooperar, libres para 
crear (Nuevos juegos y deportes cooperati
vos). Barcelona: Paidotribo, 1990 
Extracte de l'índex: 
Búsqueda y creación de nuestro propio ma
terial de juego; Juegos cooperativos para los 
más pequeños, para niños de tres a siete 

años, para niños de ocho a doce años, para 
jóvenes y adultos marchosos; El juego de 
los niños aborígenes: juegos de Papua Nue
va Guinea; Más juegos cooperativos de 
otras culturas; Juegos de interior para fies
tas infantiles. 

Pou Aovo, Antonio. La erosión. Madrid: Minis
terio de Obras Públicas y Urbanismo, 1988 
(Unidades temáticas ambientales de la Di
rección General del Medio Ambiente) 
Extracte de l' índex: 
Concepto de erosión; El paisaje oomo siste
ma; Dinámica cortical y evolución del paisa
je; Oscilaciones climáticas; Procesos erosi
vos; Los seres vivos como procesos del pai
saje; El impacto antrópico sobre los proce
sos del modelado natural del paisaje. 

QueAOL, Xavier. El niño maltratado. Barcelona: 
Pediátrica, 1990 

TEAES TEAES, M. Dolores; GARCÍA GONZÁLEZ, Fe
licidad. Desarrollos curriculares para la edu
cación infantil. Madrid: Escuela Española, 
1990 
Extracte de l'índex: 
Orientaciones y sugerencias para las distin
tas áreas; La sala de clase por zonas de tra
bajo; Distribución del tiempo; Materiales y 
disposición de las zonas; Objetivos genera
les del2.• ciclo de educación infantil; Plan de 
trabajo por áreas; Relación de cuentos, de 
material; Discografía sugerida; Modelo de 
evaluación. 

Biblioteca Rosa Sensat 
novembre 1991 
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d' i n:fa n-ci-a 
eduru de O a 6 anys 

BUTLLETA DE COMANDA 

Assenyala els exemplars que vulguis i te'ls enviarem per re
embossament més despases de tramesa 

Preus (IVA inclos) 

O Les necessitats i els drets deis infants 
O Trenta-tres cantes 
O L'infant i l'escola bressol 
O Esport 
O Jocs dangats (llibre i cassette) 
O L'infant travessa el mirall (exhaurit) 
O De nadó a company 
O Quan dues intel.ligencies es traben 
O Ser infant abans d'ara 
O El context socio-familiar en l'educació 

de l'infant 
O ·Maneras d'acollir els infants 
O Ser infant a Europa avui (en preparació) 

371,- ptes. 
795,- ptes. 
424,- ptes. 
583,- ptes. 

1.166,- ptes. 
583,- ptes. 

1.007,- ptes. 
558,- ptes. 

1.007,- ptes. 

477,- ptes. 
800,- ptes 

.............................................. , 
Nom i Cognoms .................................................................................. . 
Adrega ................................................................. Tel. .......................... . 
Població ................................................................ C.P ................. ........ . 

Podeu fer-nos arribar les vostres comandes trucant els matins 
al 237.07.01 o per carta a la nostra adrega. 
Si ho preferiu podeu adre~ar-vos a la vostra llibreria' habitual. 
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BAILEY, Anne, Cremant, Bromara, 
Alzira, 1990 (Col. Espuma). 

Dues germanas, Tina i Sheena, 
viuen en un món pie de delinqüen
cia. 
Per qüestions familiars van a viure 
amb un ancle on veuen un am
bient totalment diferent al que es· 
laven acostumades. D' entrada es 
revolten. Tina canvia a poc a poc, 
pero cal un greu accident perqué 
Sheena reaccioni i canvii d'aclitud. 
Micky, el germa gran de la Tina i 
la Sheena, vol apartar les seves 
germanas bessones, de disset 
anys, del món de la delinqüencia 
on tots tres són inmersos. Quan 
posen el pare a la presó acusat 
d'assasinat, porta les noies a casa 
d'un oncle que és reverend i els 
demana que aprofitin aquella 
oportunitat, que ell no va tenir, i 
que es portin bé. L'ascendent que 
té en Micky sobre les noies fa que 
acceptin, encara que de mala 
gana, aquest canvi d'habitatge i 
d'ambient. 
L'oncle i la seva familia les re~en 
amb molt d'afecle i les tracten 
amb molt de tacte i paciencia mal· 

actualitat 
grat els conflictes que li ocasio
nen. 
Les noies són mal educadas, no 
obeeixen, es relacionen amb els 
seus .. col·legues .. de sempre i es 
posen en greus embolics, molles 
vegades incitant-los elles ma· 
teixes. La moto, que tan anar ra· 
bent, és la seva escapada i els 
dóna for9a per tirar endavant 
molts deis acles delinqüents. 
El tracle que els dóna l'oncle, la 
relació ambla seva tilla gran i l 'am· 
bien! familiar fa que la Tina, a poc 
a poc, vagi canviant d'actítud, 
pero aíxo 1' enfronta amb la seva 
germana, abans inseparable i a la 
qual mal no sabia dir que no. 
La Scheena vol embolicar la tilla 
de l'oncle en un muntatge de dro· 
ga. 
La Tina ho sap i no hi esta d'acord. 
Necessita explicar-ha a l'oncle, 
pero hi ha la fidelitat vers la seva 
germana, !'única amiga, pero que 
ara veu que només utilitza i li fa ter 
el que ella vol. 
En un moment tens entre les dues 
germanas, la Tina agafa la moto. 
La Sheena la segueix i llavors suc· 
ceeix l'accídent. Un camió atrope· 
lla la Sheena i perd les carnes. 
La noia reacciona bé, accepta la 
situació i a partir d'aquí les coses 
canvien. 
L'ambient en el qual es mouen le!. 
noies, la seva actuació davant 
l'oncle i els seus fills, les conver· 
ses que tenen, la violencia i l'o
di ... fa que sigui un !libre mol! dur. 
El llenguatge és mol! directe, 
brusc, actual, pie d'expressions 
que reflecleixen ambients baixos. 
Cal destacar la sensibilitat de 1' on· 
ele, la seva tendresa, pero també 
la fermesa amb la qual aclua en 
certs moments. Pera mi és un per· 
sonatge entranyable i que porta 
les noies a fer el canvi tan desitjat 
pel seu germa. També cal desta· 
car l'ambient acollidor i de bon 
tracte que es respira en aquella fa· 
mflía i que acusa !'arribada de les 

noies. pero que es prou profund 
com per mantenir-se malgrat tola 
la brutalitat que hi aporten les dues 
germanas. 
Costa una mica d'entrar-hi, pero 
després és un !libre que no es pot 
de1xar. 
Es recomana por a la lectura indi
VIdual a partir deis 16-17 anys. 

Carme Mlnguella 1 Rolg 

KAOTIEA, lngrid, Un gat passat 
per aigua/AI dentista? Quina por!, 
il. F. Rifa, CruHia, Barcelona 1990 
(Col. El vaixell de vapor). 

Dos cantes en un mateix !libre, 
amb dues portades diferents. 
Un gat passat per aigua tracia de 
la relació de dues germanas, Na· 
dine i Michaela, que no es porten 
massa bé. Michaela compra un 
gatet amb els céntims que la Na· 
dine té per comprar-se un comp· 
taquilometres per a la bicicleta. 
Quan els pares descobreixen la 
veritat, traben una solució justa. 
Al dentista? Quina por! és la histo
ria d'un nen de 6·7 anys que va al 
dentista, pero no li fa massa gra· 
cia. Descriu amb gran realisme la 
situació d'angoixa deis diferents 
pacients a la sala d'espera i el 
tracle comprensiu del dentista. 
El primer conte és narra! en prime
ra persona, per la Nadine, l'altre 
en tercera persona per !'autor, la 
qual cosa permet fer adonar a l'a· 
lumne deis diferents punts de vis· 
ta del narracjor. 
Al dentista? Quina por! es recoma
na a tots aquells nens que hagin 
d'anar al dentista per primera ve
gada. Ben segur que no en tin· 
dran, de por. 
Un gat passat per aigua és interes· 
sant pel tema que tracta: les difí· 
cils relacions entre germans, la ge
losia, l'enveja, l'autoritarisme, el 
fet de ser el germa gran o petit que 
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62 actualitat 
desencadena situac1ons tenses i a un jardí d'una altra época on fa 
difícils dtns d'una familia. amista! amb una noia. Peter es 
Hi ha gran tendresa en les i l~ustra- desficia, d'ara endavant. esperan! 
cions de la Fina Rifa. que són que es faci de nit i pugui entrar al 
aq;.~arelles. Uastima que no tin- jardí a veure la noieta, la qual no 
gu1n color! sempre :; aoareix en una succes-
El llibre, tot i les peques illustra- sié lógica .->st?.cions i d'edats. 
cions per la quantitat de pagines, Durant el ~1a, Tom :.,vestiga l'epo-
té la iletra gran, inclou molt dialeg ca i medita sobre l'espai-temps. 
1 resulta facill de llegir. Un llibre gruixut, pero que no es fa 
Es recomana a partir de ~ anys per gens pesat, gracias al clima d' in-
a la lectura individual. triga i de poesía en qué l'autor ho 

ha arnarat tot. 
Marta Padrós Suposem que agradara als 

nois/es de temperament poétic, a 
partir de 14 anys. 

Fran~olse Samuel Lajeunesse 

TERLOUW, Jan, Presó sense rentment, la secta no fa res que 
barrots. Cruma. Barcelona 1989 vagi contra la llei. 
(CoL Gran Angular) Keizer estudia el seu arxiu per tro· 

bar nois adequats per fer aquesta 
Un inspector de policía jubilat co- feina. Els tres escollits. Valentijin, 
neix !'existencia d'una secta plena Paul i Josje, tenen una historia in· 
de joves adaptes. Ell creu que la teressant en la qual han posat a 
influencia d'aquesta secta sobre prova la fortalesa del seu caracter 
els joves és nefasta, pero abans sense deixar de ser nois normals. 
d'actuar cal que confirmi les seves trempats i alegres. La noia, la Jos-
sos pites. je, és la seva néta. 
Dos nois i una noia, seleccionats En ser infiltrats dins "Les Animes 
acuradament, s'infiltren en aquell Vives" la sort i actuacions de ca-
ambient. Han de superar preves dascun és diferent Quan sospiten - moti dures i de tot tipus. A la fi la d'ells, Josje és qui ho passa pitjor. ·- secta es pot desarticular, els nois En Paul s'enreda a les xarxes de ... en surten sans i estalvis i molt més la secta i hi arriba a creure, i en Va-

e PEAACE, Phillipe, El¡ardín de me- madurs. lentijin, al cap d'uns dies és expul· 

te dianoche, il. Susan Einzing, Altea, La secta "Les Ánimas Vives" cap· sat i ha de treballar des de fora. .. Madrid 1990 (CoL Alfaguara Juve· ta adeptas entre els joves que se Hi ha molts moments d'intriga, un 

e n1l). senten sois, marginats, incompre· d'ells és quan Josje entra a l'habi· - sos per part deis pares ... Tot noi i tació del Profeta i és a punt de ser 

te Uibre de butxaca amb il·lustracions noia que hi entra canvia totalment. descoberta. 
de petit formal pero aclaridores de Es deslliga de la familia , deixa l'es- Després de molles aventures po-.. l'época victoriana a Anglaterra. cola, perd la propia voluntat i arre- den denunciar la secta en posar 

:S Tom. separat del seu germa, que plega diners per a la seva nova re- en evidencia el seu líder, que no-... té el xarampió, va a vi u re una tem- ligió. més volia diners per a ell, per a la 
te porada a casa d'uns oncles en un L'inspector Keizer, que sap de qui· seva coHecció de monedes anti-.. petit pis d'un poble. Tom tem na manera la secta anulla la volun- gues. 
Ql avorrir-se. peró li passa una cosa tal deis ¡oves, la vol desarticular, A mesura que es va confegint el fil ... extraordinaria: un rellotge de paret pero, per fer-ho necessita preves de la historia, !'autor ens presenta - que toca la 25' hora li dona accés que vinguin de dins. ja que, apa- els personatges molt ampliament i -



de manera independent un de l'al
tre. Peró cada un és capac; de cap
tar !'interés del lector. 
Al final. quan es posa en eviden
cia l'engany. es fa d'una manera 
molt delicada. valoranttota la part 
positiva de la secta i deis seus pro
motors. peró fent veure els incon
venients i procuran! no deixar pen· 
jats tots aquells nois que hi hav1en 
trobat un al·licient per a tirar enda
vant la seva vida. 
El tema esta molt ben tractat i 1' o
bra ben escrita. 
Recomanem la lectura a partir deis 
14 anys. 

Carme Mlnguella 1 Rolg 

actualitat 
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WILHELM, Hans, Tornem a ser 
amics!. il. H. Wilheim. Joventut, 
Barcelona 1990 

És un llibre album iHustrat en co
lor. 

Explica de manera senzilla i ama
ble la historia del gran emprenya
ment que agafa un noi quan la 
seva germana perd la seva tortu
ga. Al final s'arregla de manera 
fon;;a original. 
Elllibre resulta molt divertit. Tracta 
d'un problema corren! deis ger
mans grans (que els petits els em
prenyen tot sovint) resoli d'una 
manera inesperada. 
Té poca lletra,cosa que fa que si
gui ideal per a la iniciació a la lec
tura. 
Es recomana per a la lectura indi
vidual a partir deis 7 anys. 

Serafina Lavln 
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SABER-SE ESTIMADA 

És bo saber-se estimada. Cada dia descobreixo dos o tres amors. 
Quan arribo a casa, cansada de la quotidiana prosa, m' aboco a obrir el correu. Sempre hi 

trebo gent que pensa en mi i que em dóna consells, bons consells, consells desinteressats. 
Ja deveu endevinar de qui parlo. Sí, sí deis grans amics de les entitats financeres: caixes, 

bancs, mútues, etc. Alguns em tracten de .. senvolguda amiga••. Em recorden que em faré ve
lla - més encara!, m' exclamo- i que necessito cobrir-me les espatlles, ara que encara hi sóc 
a temps. Altres em tracten de tu, com si sopéssim junts cada dia, i em presenten un futur més 
aviat gris, tirant a negre. Uns m'ofereixen invertir en plans de jubilació, d'altres em diuen que 
podré cobrar un vitalici, un em parla de comprar coberts de plata, un altre em diu no sé qué 
de la rendabilitat. N'hi ha que m'ofereixen vacances a paradisos perduts, plens de joves que 
em faran bailar tota la tarda o jugar a la xerranca. 

- Tothom m' estima, Cinto - lidie al marit que em mira de biaix. 
Després poso la tele i escolto aquell xicotet que quan el pare li diu que s'ha de preparar 

perqué la vida és molt competitiva, ellli recorda que els anys passen i que, quan es facin vel ls, 
ell ja s'ocupara d'ells. 

Em sento estimada. És ben senzill fer felic; a la gent. 
Vinga, administració, demostreu que us estimeu l'escola i els mestres ambla mateixa per

severanc;a que les entitats finaceres! 

Mireia Pulg 
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Breus Reflexions 
Sobre la Lectura 
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Els canvis socials, les noves construccions teóriques. 

que convencen perqué ens expl iquen més i millor la 

realitat, ens obliguen a replantejar la practica educativa, 

a reflexionar-hi . 

Aquest dossier pretén contribuir a aquesta tasca. tot 

resituant alió que vam ter i el perqué ho vam fer, per 

poder transformar-he. 
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