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Escoles d' Adults 

Podem dir que l'educació ha esdevingut una eina cada vegada més ornnipresent en el nostre 
entorn. L'educació és una eina de suport per a les persones de totes les edats sense distinció. 
Aquest fet és la conseqiiencia d'una evolució social continuada durant el dos darrers segles, 
encara que ha tingut una manifestació més directa en les darreres decades. Ferrer i Guardia 
incorporava a l'Escola Moderna unes classes dominicals, que feien professors d'universitat per 
als obrers. De la mateixa manera gran quantitat de persones i institucions compromeses amb el 
progrés i el desenvolupament, com ateneus, sindicats, casals, associacions, grups culturals i 
cívics, han cregut i creuen en l'educació com un valor de progrés. equilibri i construcció sociaL 

A Catalunya durant els anys 70, com en molts altr·es llocs d'an·eu del món, van néixer unes 
Escoles d' Adults que, segons para u les de Paulo Freire, volien 1' educació com a practica de la 
/libertar. Les persones compromeses amb aquesta linia de trebaU van optar per una oferta 
pública d'educació per a les persones adultes dels barris o pobles de Catalunya. que assegurés 
les eines basiques de l'educació i que permetés un desenvolupament conscient i equilibrat. 

Les Escoles d'Adults són en aquests moments unes institucions populars i apreciades que 
han donat resposta a molts reptes educatius i socials que durant aquests 20 anys de 
democracia s'han anat plantejant. Som un país que encara té mancances de f01mació basica, un 
país que necessita institucions que treballin en el camp de la cultura i de l'educació des del dia 
a día deis nostres terri toris. Temes tan importants com la !lengua, la resposta a la qualificació 
professionaL el desenvolupament de les estrategies de participació social cal que siguin 
contemplats. 

L · educació de persones adultes vi u un moment signiftcatiu perque el sistema educa ti u acaba 
el procés d'implantació de la reforma. L'educació d'adults no pot restar al m¡u·ge d'un 
esdevenimenr tan important. Cal concretar quins recursos i infraestructures són necessaris per 
assegurar el que s'ha aconseguit fins ara: que la titulació d'educació basica, el nou graduat de 
secundaria, sigui accessible per a tots els ciutadans, sigui qui na sigui la seva edat. Aquests 
estudis basics cal que continuln oferint-se a les Escoles el' Adults. No pot ser que una decisió 
administrativa, com és J'adscripció al Departament de Benestar Social, deixi sense resoldre 
aquesta assignatura pendent. És urgent donar una resposta consensuada i de qualitat pel que 
fa a l'educació de les persones adu ltes. 

Les institucions públiques han de ser conscients que tenen un instrument valuós que els 
permet donar una oferta a sectors socials diversos. I que !'han de potenciar en dos sent.i ts: 
millorant la qualitat del que ja s'ofereix, adequant-ho a la situació actual. r rnterconnectanl 
aquest servei d'educació basica amb altres ofertes del món laboral, del de la cultura, de la xarxa 
social. .. 

També des de diferents sectors de la societat s' ha de continuar vetllant perque !'oferta 
s'adeqüi a les noves demandes. La reforma educativa cal que arribi també a l'educació de 
després de l'escola i que potenci"i eines per als joves i per als grans. per a la gent d'aquí i per 
als que vénen a viure i a treballar. 
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2 Resolució de problemes a matematiques 

En aquest artic/e. /'autora fa una exposició de la manera 
actual d'entendre els problemes i e/s avantatges educatius 
que comporta aquest e1~{ocament. Aixf mateix dejineix alguns 
criteris metodológics pera la seva aplicació i fa una reflexió 
sobre la responsabilitat i exigencies que requereix per als 
docents el fet de decidir-se per aquesta opció. 

La resolució de problemes, tema actual 

Ma. Antonia 
Canals 

Presentació 

La resolució de problemes no és pas un tema nou; fins i tot podría 
considerar-se com un tema «velh> en 1' ensenyament de les 
matematiques. Tradicionalment ha estat, i encara massa sovint és, 
un dels blocs contra el qual s' estavellen molts alumnes en arribar a 
la secundaria i a la Universitat, i aixó el converteix en una eina de 
selectivitat. 

Aquest fet, formulat d 'aquesta manera o d 'una altra, és prou 
conegut per tota la societat, i en particulm per la mainada de 
l'escola primaria i secundaria. També és conegut per tots els 
mestres, sovint lligat al fracas de molts deis <<seus» alumnes i 
convertit així en un vertader <<problema» que no sembla tenir solució 
i enfront del qual es produeixen di verses reaccions: a alguns els crea 
una sen sació d' impotencia en no poder fer res per superar la 
situació i potser es deprimeixen; a d'altres els causa indignació ... 
Ningú no resta indiferent. 

Pero també hi ha la reacció de tots aquells ensenyants que 
estimem les matematiques i volem treballar perque tots els nens i 
nenes també les estimin. Aquesta, que és una reacció preocupada 



pero que creu que es pot avanc;:ar i fer els possibles pergue la 
situació un dia canvii", és la que danerament s'ha anat manifestant 
més fortament. 

Ens interesssen sobretot les veus d'aquells que enfoquen el tema 
tan a fons que són capac;:os de donar-nos noves solucions per al 
:futur, i sobretot una mica d'esperanc;:a. Polya va ser un deis primers 
a parlar-ne en aquest sentit; la seva definició (que encapc;:ala la 
segona part d' aquest escrit) avui ens ressona amb la for9a de les 
veus protetiques. Podríem citar-ne d'altres, i die aixo perque convé 
que tots plegats fem l'exercici ben sa de seguir la historia deis fets 
i no caiguem en el parany de pensar-nos que !' actual interes pels 
problemes és una «moda» anibada amb la darrera reforma de 
1' ensenyament. 

No, no és cap moda! Cree que el que esta passant ara amb el 
tema deis problemes és que els ensenyants que voldríem ser prou 
receptius per seguiT el camí que d' altres van obrir som cada vega
da més nombrosos i per aixo les nostres veus ja es fan sentir una 
mica. 

Amb aquest esperit volem parlar-ne avui a la nostra revista. En 
parlaran alguns companys que potser ja coneixeu, pel seu prestigi 
i la se va experiencia. Jo només intento posar-hi un marc, fet de: una 
breu presentació que acabo de fer, una exposició de 1 'actual manera 
d'entendre els problemes i els seus avantatges educatius, alguns 
criteris metodologis per a la seva aplicació i, finalment, una refle
xió sobre la responsabilitat i exigencies que comporta pera nosal
tres el fet de decidir-nos per aquesta opció. 

1. Que entenem per problema 

«Resoldre un problema és trobar un camí allí on previan1ent no 
se'n coneixia cap, trobar la manera de sortir d 'una dificultat, de 
vorejar un obstacle i aconseguir la solució desitjada, que no podríem 
obtenir de manera immediata, utilitzant, per arribar-hi, els mitjans 
adequats. » 

POLYA, G. Como plantear y resolver problemas. 
Mexic: Ed. Trillas, 1981. 

3 
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4 Resolució de problemes o motematiques 

* Per a una explicació 
més detallada i exem
ples, vegeu els articles: 
<<Ideas, pautas y estra
tegias heurísticas para 
la resolución de proble
mas». Juan Emilio Gar
cía Jiménez. Aula, n° 10 
(novembre de 1992). 
«Aprender a resolver 
problemas, aprender re
solviendo problemas». 
Lluís Puig. ibid. 
«Problemes i jocs en fer 
matematiques». M. An
tonia Canals. lnfCmcia. 
núm. 101. 1998. 

Es tracta dones, d'una situació nova que obliga l'alumne a posar 
en joc els recursos i conceptes queja té adquirits, pero buscant ell 
mateix la manera adequada de relacionar-los entre ells i d' aplicar
los ambla finalitat que resultin útils avui i aquí, sense coneixer per 
endavant un sistema o una manera de fer-ho, és a dir, havent de 
buscar una estrategia propia. 

Aquest daiTer tret és essencial, fins al punt que deis casos en que 
es tracta d'aplicar un metode previament conegutja no en diem més 
problemes, sinó «exercicis d'aplicació». També convé ter-ne a la 
classe, pero és un altre tema del qua! ara no parlem. 

Així podem dir que quan hem resolt un vertader problema 
després d'haver trobat nosaltres una estrategia o manera d' arribar 
a una solució (la que sigui), després podrem aplicar-la a al tres casos 
o jocs semblants, per plaer, o per constatar la seva utilitat pero cal 
saber que llavors estarem <<aplicant» reiteradament la nostra sol u
ció i ja no estarem «resolent» nous problemes. 

Els problemes en tesos d' aquesta manera poden presentar-se 
coma situacions detivades de la vida quotidiana, coma enigmes que 
ens interessen, o simplement com a jocs. Sempre tenen un o més 
aspectes matematics: de nombres i operacions. de posició o fonna 
en 1' espai, de mesura, de probabilitat, etc. 1 en tots els casos te
n en una bona pm·t d 'utilització i desenvolupament del pensament 
logic i de posada en marxa deis recursos tant conceptuals com 
tecnics previarnent adquirits. També tenen aspectes d' iniciativa i 
creativitat. * 

Els problemes posen en joc capacitats fonamentals de la persona 
i comporten sempre un sentiment d 'esfor9 i també de plaer en 
arribar a una solució propia (o a guanyar, si es tracta de jocs). Per 
aixo són motivadors, ésa clir, interessen tots els alumnes, els quals 
s'hi senten implicats cada un segons el seu moment maduratiu i les 
seves possibilitats. És per aixo que són una activitat adequada per 
a totes les eclats escolars (cada una a la seva mesura) i privilegiada 
per acollir la diversitat a la classe de matenütiques. 

En aquesta perspectiva, l'objectiu deis problemes ja nos' orienta 
a fer unes operacions i obtenir necessariament un resultat numeric, 



sinó a resoldre algun interrogant, del tipus que sigui. És a dir, a 

«pensar» com podría trobar-se una sortida a una situació present i 

puntual. En efecte, tant les operacions com el domini d'instruments 

tecnics i, en general, de recursos matematics, no tenen sentit en ells 

mateixos, sinó que agafen el seu vertader significar en relació amb 

contextos determinats i dins de la dinamica abans descrita de la 

resolució de situacions concretes. Penso que precisament és per 

aixo que, si falla la resolució deis problemes, vol dir que falla tot 

1' ensenyament de les matematiques. 

Dit d'una altra manera: no es tracta cl 'ensenyar a sumar o a 

dividir perque toca en el programa, i els problernes seran una ocasió 

per practicar la suma i la divisió, sinó a l'inrevés: es tracta de fer 

problemes, perque aquesta és l'activitat prioritaria i nonnal (de fet, 

tots, nens i adults. ens passem la vida resolent les diverses situa

cions que se'ns van presentant), i és per poder trobar millors ca

mins i solucions que ens caldra aprendre a emprar di versos recur

sos, o a sumar o a dividir; i en tots els casos caldra aprendre a fer 

l'anillisi de la situació i la seva relació amb el queja sabem i amb 

allo que podem aprendre. El problema estara resolt quan l'alumne 

hagi descobert aixo en el seu cas concret. 

L'objectiu, dones, no és el resu ltat, sinó l' habilitat en el procés. 

Allo que els nens i les nenes han d 'aprendre no és una tecnica 

més, sinó que és un conjunt de «COnlinguts procedimentals». que 

van des de la capacitat d' analitzar la informació, d ' estimar solucions, 

de temptejar i rectificar, fms a la descoberta d 'estrategies. passant 

per diversos camins de manipulació de materials, dibuix, simbo

lit7..ació, i d' expressió verbal del que han fet i de les diverses solu

cions trobades. Veiem, dones, que no es pot <<aprendre de fer pro

blemes» com una mecanica més; si n'aprenguessin, ja deixarien 

re ser problemes autentics. Es tracta d'aprendre, fins a fer-se'ls 

propis, aquests «procediments>> o habilitats esmentades, que aniran 

canviant segons l'edat en un procés de maduració i d'adquisicíó 

d ' autonomía personal. 

Si els alurnnes aprenguessin realment aquesta «manera de fer», 

d' actuar i de créixer a classe de matematiques, durant tota la 

primaria, jo cree que en primer lloc serien més feli9os i en segon 

lloc el fracas posterior no seria tan gros: estic conven9uda que no 

5 
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6 Resolució de problemes a matemotiques 

seria «fraciis>>. Pero encara ens falta real itzar-ho per poder-ho 
constatar. 

2. Uns crite ris metodolog ics 

Les consideracions anteriors ens porten a plantejar-nos alguns 
criteris metodologics respecte a la forma de treballar els problemes 
a les classes per tal que es produeixi l'aprenentatge que hem 
descrit. Aixo és molt important peral mestre i, tot i que els criteris 
fonamentals són els mateixos, algunes formes concretes canvien 
segons les edats deis alumnes. Intentaré concretar la meva opinió 
pel que fa a l'escola infantil i primaria. 

A partir de la vida 
Primerament. les situacions. perque resultin realment compren

sibles i prou motivadores, han de ser properes a la vida quotidia
na deb alumnes. Poden ser de les més nonnals. o bé lligades a 
ocasions extraordinanes, pero sempre que es pugui amb el seu 
origen en la realitat i presentades en relació amb un contexl con
cret. No cal que totes siguin en forma de joc, pero no podem obli
dar que el joc, en tetes les seves varietats. és una de les activitats 
més vives i reals en la vida del nens. 

Amb una presentació clara 
La presentació de la situació per part del mestre ha de ser molt 

clara, no només en l'expressió lingüística. sinó tarnbé en allo que 
s'espera deis alumnes. Les preguntes han de ser tan obertes com 
sigui possible, és a dir, encaminades a obtenir diverses solucions. 

Practican/ l 'expressió verbal 
Un deis continguts procedimentals més importants a treballar en 

els problemes és el de saber expressar verbalment tant el que s'ha 
fet com el que s·ha descobert. L'expressió verbal, dirigida als 
companys o al mestre. és el vehicle de la interacció necessaria. i 
sovint és l'ocasió de bones descobertes: ajuda a concretar el 
pensamem i permet avan\=ar. 

Emprant lliurement tots els mitjans coneguts 
També és important que els alumnes tinguin llibertat absoluta 

en l' elecci6 deis mitjans que creguin convenients per resoldre el 



problema (material, esttis geometric~. dibuix, tisorcs, calculadora. 
etc.). Com més grans són, més cal que aixo sigui una n01ma ben 

clara des d'abans de comen~ar,ja que influeix molt en )'actitud amb 
la qua! s' hi posaran. 

Discutint Les diverses solucions i estrategies 
Convé que els neos, jades de petits. s'acostumin al fct que a la 

classe han sorgit, peral mateix problema, di verses solucions totes 
valides i també diverses estratcgies o camins seguits. Al mateix 
temps cal que aprenguin a escoltar i valorar les solucions deis al

tres, prenent-les en consideració junt ambles propies, i després ser 

capa~os de prendre una opció personal. la que creguin millar. 

Cuidant especialment la intenció del mestre 
Finalment volclria comentar amb més detall la necessitat de 

cuidar molt la nostra manera de propasar els problemes i de rcbre 
les diverses solucions que van apareixent. Cree que aquest és un 

punt molt important, jaque influe ix molt directament en la manera 

1 
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8 Resolució de problemes a matematiques 

com els alumnes se situen davant deis problemes. Es tracta, tal com 
ja hem dit abans, de valorar no el resultat, sinó el procés de cada 
alumne, i el fet que ho fem així o no intervindra sens dubte en les 
actuacions futures de cada nen o nena. 

En efecte, entre el que vol el mestre i el que el nen fa, hi ha una 
profunda relació que podria concretarse en tres exigencies per part 
nostra: primera, ser prou clars en formular-nos que volem en fer 
lm problema; segona, tenir 1' honestedat de dir-ho obertament als 
neos; i finalment tenir el valor d ' optar perla vía que els eduqui amb 
més profunditat, encara que sigui la més difíci l. 

Pe! que fa al primer punt, podríem fer un problema amb diferents 
objectius, uns millors que d'altres. Per exemple: fomentar que 
analitzin bé la informació, o que trobin una estrategia, o que 
discerneixin quines operacions han de fer ... ; també podem 
proposar-nos que aprenguin a expressar verbalment les seves 
descobertes o a discutir entre ells les solucions ... ; podem fer el 
problema perque s'ho passin bé i canvii'n la seva imatge de les 
matematiques, o simplement per omplir una estona que ens queda 
buida ... Cal que com a mestres siguem conscients de quina és la 
finalitat que ens hem proposat cada vegada. 

Respecte del segon punt, penso que, tot i que no cal explicar als 
alumnes les nostres raons pedagogiques, ells capten més del que 
sembla (i a vegades no pas perles pm·aules) que és el que nosaltres 
realment esperem de 1 'activitat. El que no hem de fer mai és 
enganyar-los, sinó que hem de presentar-la sempre de manera que 
no se' ls amagui el nostre vertader objectiu. Així per exemple, si es 
tracta d'un problema en el qual voldríem que descobrissin si sobren 
o si falten dades, jo seria partidaria de fer referencia al fet que han 
de llegir bé i pensar ... o almenys que espero la seva opinió ... ; en 
aquest cas, penso que no seria del tot houest fer la presentació igual 
que quan espero operacions escrites i prou. No se m' obliden alguns 
casos que he vist, com el d'uns nens de primer curs que van 
descobrir «una trampa» en un problema, pero ni se'ls va acudir 
de dir-ho al mestre, perque aixo no estava previst en la dinarnica a 
que estaven acostumats. Quina llastima haver malbaratat tot el 
potencial de logica i de ve1tader aprenentatge que hi havia en 
aquella descoberta! Si el nostre plantejament és ambigu, els nens 



també seran ambigus i no ens diran el que han pensat, sinó allo 
que creuen que ens agrada. I normalment no s'enganyen, perque 
el que ens agrada és allo que sempre valorem en els nostres 
comentaris. 

Tampoc no m' agradaría que mai pogués passar als meus alumnes 
com a aquella nena de vuit anys que plorava davant el suggeriment 
d'escriure coma resposta allo que ella havia pensat, i deia: «És que 
em penso que la meva senyoreta el que vol és que jo sumi» ... ; tenia 
clar que la seva mestra desitjava únkament allo. També, quina 
!lastima! Perque ara sóm al tercer punt. Hem de tenir per segur que 
els nens, a aquestes edats, intentaran sempre fer el que nosaltres 
volem en el nostre fur intem; ho aconseguiran o no, pero només 
aniran en aquesta direcció. Si el que volem és «que sumin», és a 
dir, que facin operacions escrites, intentaran únicament aixo. Pero 
quan han arribat a saber que allo que vol el mestre és «que pen
sin», cosa que és molt més ambiciosa i més interessant, també 
intentaran ter-ho. Probablement no tots ho aconseguiran; pero, ja 
ho hem dil, el que val, el que realment educa, no és aconseguir-ho, 
sinó caminar en aquest sentit. 

3. La nostra responsabilitat 

Si llegim les orientacions de la reforma pel que fa a les ma
tematiques, veurem que més aviat van en la direcció que hem 
presentat. En canvi, si mirem la realitat de les escotes i deis llibres 
de text, veurem que estem lluny que la majoria treballi els proble
mes d'aquesta manera. I si mirem la nostra propia activitat? Por
ser també ens en trobarem lluny; potser quan ho pensem ja ens 
agrada, pero ho veiem massa difícil... o aniscat... o fins i tot no ho 
creiem prou convenient. .. 

Per que ens costa tant d'entrar-hi? 

D'una banda. mirant el fet en el seu aspecte general. ens costa 
perque ni la societat ni l'entom en que vivim no estan predisposats 
a valorar més la manera de treballar que el resultat. Més aviat 
podem dir que domina la mentalitat de donar preferencia als 
resultats comprables i a la competitivitat, fins al punt que no estic 
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segura si fins i tot el nosu·e món de l'ensenyament aniba a crcurc 
que és millor el fet d'una descoberta personal que l'aplicació 
rutinaria. pero efica9, d'un metodo cstablerl. 

D' altra banda, ja en 1' aspecte personaL tot i que no pode m obli
dar que aquella mentaJitat probablement ens marca més del que 
pensem. cal sobretot considerar que allo que més ens costa com a 
mestres no és adoptar unes noves tecniques o recursos didactics. 
sinó qualsevol cosa que origini un canvi en la nostJ·a manera de fer 
a la classe; tot allo que toca els nostres costums ens fa perdre 
seguretat; els nostres costums són rnassa personals, són part de la 
nostra vida, i per aixo fins i tot quan hem acceptat de can viar-Ios és 
tan difícil de fer-ho! 

Penso que aquest és el nus de la qüestió. Si volem fer cls 
problemes en la línia que plantejarem en aquesta revista entre tots 
plegats, hem de saber que aixo representa no pas entrar en «una 
nova tecnica>> o «Un nou recurs» que ens resoldra el PROBLEMA 
que nosaltres tenim a l'escola. sinó més aviat llan9ar-nos per <<U n 
nou camí» que cadascú ha de fer. escoltant d'altres i reflexionant 
junts, pero trobant nosaltres sois la propia solució, tal com els nens 
i les nenes han de fer a la classe. 

Tenim davant un repte molt gran: 

Primerament ens cal creure que allo que és millor per aconse
guir un bon ensenyament és el contrari del que predomina en el 
nostre ambient; aixo és, per part nostra, una presa de posició valenta 
sobre l'educació. l tots sabem que una presa de posició davant de 
l'educació vol dir també davant de la vida. 

Després ens hem de decidir a fer-ho. tot i que sabem que és més 
difícil que el que hem fet fins ara! Probablcment no convindra 
canviar-ho tot en un dia. sinó que haurem de fer-ho de mica en 
mica. Pero sempre hi ha un dia per canviar una idea i posar-no.., en 
marxa en una nova direcció. i aixo és el que compta. 

Hem comcn9at aquest escrit analitzant el fenomen que ac
tualment s'esla produint de donar una gran prioritat a la resolu
ció de problemes en l'ensenyament de les matematiquc~. Arran 



d'aquest fet, i tenint en compte el que sol passar en casos sem
blants, penso que com a col·lectiu de mestres podríem reaccionar 
de diverses maners. entre les quals voldria destacar-ne dues. 

Una possibilitat seria parlar-ne i escriure molt, dedicar-hi temps 
i energia, pero aviat deixar el tema per cansament o pcr 1' apari
ció d'un altre tema nou que atrau la nostra atenció. I al capdavall 
haver canviat poca cosa o res, haver comprovat els inconvenients 
(que sempre n' hi ha) i potser tomar al que feiem abans ... Si passés 
aixo, voldria dir que, contrariament al que hem afirmar al principi, 
es tractava d'una «moda». Penso que aquesta reacció sempre és 
pcrillosa. I sobretot penso que seria una llastima, perque no faria 
avan~ar ni els nens ni ningú. 

L'altra possibilitat. més segura i profitosa tot i que més difícil, 
seri a la de parlar-ne també molt. dedicar-hi energies concretes a 
cada classe i en instancies col·lectives, confrontar resullats, fer tot 
el que calgui , pero no cansar-nos-en fins no haver arribat cadascú 
al fons del seu PROBLEMA, és a dir, fins no haver estat capa~os 
de canviar alguna cosa real a la nostra classe, algun co tum en la 
nostra manera d'ensenyar les matematiques. 

A aixo precisament voldríem encoratjar-vos, i ajudar-nos els 
uns als altres avui des d'aquest número de la nostra Perspec1iva 
Escolar. 
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L 'area de matematiques al 'escala ha d'ajudar els alumnes 

a construir un esquema intef.lectual que els serveixi per 

organitzar les seves experiencies i trobar respostes a pregun

tes. Més que «ensenyar» uns sabers cultura/ment organit

zats, hauríem d'ajudar /'alumne a «matematitzar» l'entom. 

L'entorn es una font important de qüestions que els més 

petits desitgen responclre i que els adults no els podem ama

gar. Per aquí va aixo d'ensenyar matematiques ifer proble

rnes ... Aquest article preten ser una ajuda en aquesta tasca. 

Factors a considerar en treballar els problemes . ' . a pr1mar1a 

Luisa Girondo 
Pérez 
Universi tat Rovira i Vir· 
gil i. Grup: <<Probable
ment. tres onces» 

Problemes i exercicis 

De cara al treball a !'escoJa és útil distingir entre problemes i 
exercicis. Una situació que requereixi esbrinar quin dia sera d'aquí 
a 9 dies si avui és dia 3, és un problema per als nens de P5, ja 
que hauran de cercar maneres de poder donar una resposta i 
segurament sera un exercici per als nens de plimer, ja que saben 
que sumant 9 i 3 es troba el resultat. Tot i que problemes i exerci
cís són dos tipus de treball diferent vistos des d ' un punt de vista 
cognitiu, no sempre és facil distingir-los per part del mestre. Perque 
és el qui s'enfronta a la tasca qui activa procesos diferents -de 
recerca, d'analogia, de símplificació, de modelització- si es trac
ta d'un problema o passa a executar un pla que ha <<v ist» de ma
nera immediata si es tracta d 'un exercici. En aquest article parla
rem deis problemes a primaria i, en plimer lloc, tractarem de 
justificar breument la seva presencia al currículum. 

Per que problemes? 

Entre els objectius educatius de l'area de matematiques que es 



presenten als dissenys curriculars hi ha l'establiment d'habilitats 

cognitives de caracter general i una visió funcional deis aprc

nentatges - una visió que permeti l'aplicabilitat deis aprenentat

ges que es fan- . Aquesta aplicabilitat a primaria s· hauria de 

concretar, principalment, en r estudi de situacions quotidianes que 

són a la vegada font -element de motivació de nocions ma

tematiqucs- i camp d 'aplicació. Aquestes situacions acostumem 

a presentar-les en forma de problemes (a vegades es parla també 

de contextos). La presentació pot ser una descripció verbal (oral o 

escrita), pot presentar-se en forma de comic, etc., pero la carac

terística comuna és que és una situació que presentem als alum

nes, i que - si volem que d'entrada sigui problematica- tindra 

unes preguntes que cal respondre i si no las té caldra comenrrar a 

prendre decisions sobre que indagar. Exemples: 1) Cal preparar 

un mural a 1 'escoJa de 2 m d' amplada i 5 m de !largada, si el pa

per d'embalar el venen en 80 cm d'arnplada, quant en caldra com

prar? Corn farem el muntatge? ... 

A més d' aquesta visió «utilitarista», tambe hi ha la visió deis 

problemes «per fer pensar», els problemes de lógica, els passa

temps, que certamen! ajuden a desenvolupar altres estrategies 

habilitats. 

Quins problemes i com treballar-los? 

La reflexió sobre quins problems i com treballar-los a !'aula, ens 

porta aviat a una doble visió d' aquests: 

J) El proble ma com a procés d 'aprenentatge 

Presentar als estudiants situacions-problema que els motivin i 

per les quals es necessiten idees matematiques noves és una tec

nica didactica adequada. El professor presenta així les mate

matiques com una cosa útil per tractar aspectes de la realitat i 

J'alumne, en tractar de resoldre la situació, avanrra en la construc

ció del seu esquema mental i, si és convenienment guiat. recrea el 

coneixement matematic formal. Es pot dir que «fa matematiques». 
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Exemples d 'utilització del problema 
com a procés d'aprenentotge 

i) El mestre pretén ampliar la idea de producte a situacions 
combinatories. Situació: «Estem preparantuna festa peral final de 
trimestre i hem acordat comprar dos tipus de begudes i tres tipus 
d'entrepans: hamburguesa. pernil o fonnatge. De quantes maneres 
diferents es pot triar un berenar'!» 

Els nens no traduiran directament aixo a un producte, pero 
aplicaran estrategies de resolució de problemes per sortir-se'n. Per 
exemple, faran un dibuix. en el qual es representin les possibles 
parelles de beguda-entrepa i comptaran guantes en surten. O pen
saran en termes numerics: Amb la beguda 1, 3 entrepans: amb la 
beguda 2, 3 entrepans .. . En total 6 maneres. 

El mestre intentara que arribin al 3 x 2. Situació que es gene
ralitzara dcspres de treballar altres situacions amb la mateixa 
estructura. 

Aquesta manera de procedir no és més que presentar les si
tuacions d' aprenentatge com a problemes o com a qiiestions a les 
quals cal donar resposta, i que caldria buscar la manera que fossin 
realment interessants per als nens: podem dir que els són interes
sants si són properes al seu camp d'experiencia i si estan al eu 
abast des del punt de vista cognitiu. És molt aconselJable procedir 
d'aquesta manera ja que l'alumne - protagonista de l'aprenen
tatge- a poc a poc va agafant confian9a en el seu raonament i 
en la seva capacitat per sortir-se de les situacions-problema. El 
treball del mestre és molt important en aquesta manera de procedir. 
Ha de triar les situacions adequades, ha de plantejar una deteJmi
nada dinamica de la classe: trebal l individual , treball en petit grup. 
treball en gran grup. Decidir quines ajudes aportara (preguntes 
auxiliars, suggeriments de relació amb situacions anteriors, dibui
xos concrets, esquemes ... ), guiar el debat col·lectiu, decidir quins 
«objectes de coneixement» s'explicitaran (la nova idea de produc
te. l'algorisme ... ). 

A més ele vcure que aquest papcr és molt important també .-al 
dir que és una tasca més complexa que la tradicional -entesa com 



a exposició d'un aspecte i practica meduüca-. Cal pensar que 

la tasca rutinaria, sense provocar coneixement relac ional, sense 

que intervinguin els companys en la creació del coneixement de 

cadascú ... la faran les maquines molt millor que qualsevol de nos

altres. (Es pot pensar i repensar el programa. es poden introcluir 

elements rutinaris d' ajuda i de moti vació i. per damunl de tot, la 

maquina mai no es cansara de repetir el mateix!) 

2) L'activitat de resolució de problemes 

A més de renfocament del problema com a procés d'apre

nentatge que hem vist abans, també podem considerar «els 

problemes» com les situacions privilegiades en les quals cal posar 

en funcionament els coneixements adquirits relatius a conceptes, 

fets, algorismes ... , a més de desenvolupar estrategies propies de la 

resol ució de problemes: a'illar les dades, captar les relacions que es 

donen. fer un esquema de la situació, fer una predicció del resul

tar. pensar en situacions que linguin certa analogía amb la del 

problema. intentar trobar la solucuió d'alguna part ... Tot aixo es 

coneix com a estrategies de resolució de problemes. També for

men pmt del coneixement matematic que caldria desenvolupar. i és 

molt interessant analitzar el procés que se segueix i reflexionar 

sobre els procediments i estrategies utilitLats. 

Per poder posar en practica aquesta visió de la resolució de 

problemes. es pot pensar que cal que els alumnes tinguin una certa 

quantitat de coneixements. perque eb processos mentals de tria 

de procediment, de relaeió o d'analogia amb altres situacions, de 

capacitar de simbolització. d'utilització de diferents llenguatges 

matematics ... són «cines» necessruies. Pero, també és ce11 que el 

nen petil que tracta de resoldrc una situació utilirza les estrategies 

de resolució que té al seu abast. 

Es podria dir que la qüestió clau en la distinció deis dos aspectes 

esta en la finalitat: 
a) partir de la resolució de problemes per arribar després a 

procediments i conceptes formals elernentals, o 

b) treballar estrategies de resolució de problemes. 

Si analitzem el que es fa a l'escola, o el que s'hi hauria de fer, 
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veurem que poden compaginar-se els dos enfocaments. Sembla 
ciar que als primers nivells els problemes seran fases del procés 
d'aprenentatge i, a mesura que el nen va adquirint les eines, les pot 
posar al servei de la resolució de problemes. 

Tipologies de problemes 

En el grup de treball de Matematiques a primaria de !'ICE deJa 
Universitat Rovira i Virgili ens varem proposar abordar la tem1ltica 
deis problemes a 1' escala; en iniciar el treball hem vist que els 
diferents membres del grup entenien coses diferents quan parla ven 
de problemes: problemes logics, problemes oberts, problemes sense 
pregunta, referits a situacions quotidianes, o de caire matematic; 
d'una operació, de diverses operacions o problemes sense 
operacions; referits a números de comprar o a mesures; de tipus 
especial, etc. Aixo ens ha portat a fer una agrupació per tal 
d'analitzar que es fa i que es podría fer. L'agrupació que aquí us 
presentero, l'hem trobada útil de cara a fer una planificació del 
nostre treball a l'aula, encara que no té pretensions d'una clas
sificació, perque no seria difícil trobar certes interseccions entre els 
grups. Segurament cada tipología té uns requeriments metodolo
gics, com després direm. 

Grup l . Problemes aritmetics (verbals) 

Situacions quotidianes enunciades de manera verbal (habituaJ
ment un text escrit), amb relacions quantitatives que es resoldran 
fent servir una o més operacions aritmetiqucs. 

Ex. l. Surto a comprar amb 1000 ptes. i compro una llibreta 
que val 275 ptes. i tres retoladors que valen 125 ptes. cada un. 
Quant val més una llibreta que un retolador? Quants diners em 
sobren? Posa una altra pregunta que es pugui resoldre ambla 
informació que et donen ... 

Aquest grup és molt important a primaria, jaque són els contex
tos que donen significar a les operacions aritmetiques. La in
vestigació aporta moltes dades sobre aquests problcmes. o·una 
manera rapida, nosaltres diríem que cal fugir deis plantejaments 



estereotipats de temps enrera. Propasar situacions properes al 
camp d'experiencia dels alumnes - segurament el camp deis 
intercanvis economics i la utilització del mesurament del temps són 
camps imprescindibles-. Molts mestres opinen que la dificultar 
d'aquests problemes radica en la interpretació del text; és freqüent 
dir que els nens «no s'imaginen» la situació. Dones, aquest és el 
problema pedagogic que cal abordar. Cal ajudar a interpretar les 
situacions, fer preguntes que asseguren Ja comprensió, donar ajudes; 
plantejar aspectes parcials del problema. com pot ser descriure una 
situació i que els alumnes es facin les preguntes que la matematica 
ens ajuda a respondre. En un problema, s'ha de verbalitzar el que 
cal fer per trobar el que ens demanen, pero no fer cap calcul ... En 
les maneres tradicionals de procedir sembla que el nen «capta» 
d'aquests problemes només la necessitat d'aplicar un calcul 
aritmetic; és com si no l' interessés l'analisi de la situació, sinó més 
aviat temptejar quina operació cal aplicar. Creiem que és J'analisi 
de la situació allo que és prioritari; es tracta de veure l 'estructura 
matematica amagada que ens permetra obtenir una infonnació. 
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El camp d'aquests problemes és molt amplia I'escola. El mestre 
hauria de saber proposar les situacions escaients per als seus 
alumnes en concret; cal mirar la dificultat «matemiHica», o logica, 
concreta, pero també el <<signit1cat» de les operacions en joc. 
Sembla que els aspectes semantics de la situació són fon;a 
determinants de la dificulta t. Pode m decidir plantejar situacions amb 
informació simple i preguntes obertes (2); o presentar informació de 
manera més complexa per trobar una resposta d'interes (3) ... 

Ex. 2. La tieta m'ha donat 100 ptes. per comprar dolyos; 
m'agraden les móres, que valen 15 ptes. i els núvols, que en 
valen 20. Que puc comprar? 

Ex. 3. En una sala de cinema els seients estan col·locats en 
fileres, totes amb el mateix nombre de seients. Un día es fa un 
míting en aquesta sala al qual assisteixen 667 persones; 
s'omplen tots els seients i queden 19 persones dretes. Un altre 
dia que fan cinema, hi han entrat 554 persones; queden buides 
les dues primeres files i encara 22 seients. Quants seients hi 
ha en aquesta sala? Quantes fileres? 

En problemes d'una operació i quan el calcul numeric és senzill, 
aquests problemes es poden fer rnentalrnent. 

Grup 2. Situacions a matematitzar 

El <<problema» no estara definit. És una situació que els neos 
«viuen» en la quaJ cal que vegin quins «problemes» hi ha i com els 
podem resoldre. Aprofitarem una festa escolar, una sortida ... , en 
general una activitat d'aquest tipus per «matematitzar-la». 

Ex. 4. Cal preparar la festa de la castanyada a la classe; 
adornarem una mica l' aula i comprarem castanyes, panellets 
i beguda pera tothom. Pot deixar-se tota la responsabilitat de 
la planificació als nens o ajudar-los amb preguntes. Quantes 
castanyes cal comprar? Quants diners ha de portar cada nen? 
Etcetera. 

Cousiderem que s'ha de fer una activitat d'aquest tipus de tant 
en tant. Els alumnes han de treballar en grup i el «problema» es vi u 



fins i tot fora de la classe: els nens porten in formacions de casa, de 
llocs de compra, preus, etc. 

Grup 3. Problemes i jocs 

No són de context quotidüt. Són jocs i passatemps en els quals 
es treballen estrategies logiques. Es presten a una resolució indivi
dual. Als nens els agraden. Es poden presentar de manera lúdica, 
el problema del dia, el calendari del mes de la matematica, el racó 
de problemes de la classe ... Poden ser de logica, quantitatius o 
espacials. 

Ex. 5. Escriu els números de l' 1 al 9 en un quadre de 3 x 3 
de manera que totes les fileres, totes les columnes i les 
diagonals sumin el mateix. 

Grup 4. lnvestigacions 

Situacions més elaborades en les quals els nens han de poder 
cercar regularitats, descobrir Jleis, etc. 

Ex 6. Dibuixa tots els tJ.iangles diferents que es poden fer 
en un geopla de 3 x 3 claus. 

Grup S. Problemes espacials 

Aquí considerem els problemes de caire «geometric» que no 
estan presentats en forma d' investigació. 

Per resumir 

No sé si de !'anterior lectura es despren que els problemes, a 
! 'escoJa, s'haurien de considerar l'activitat prioritaria. Ens fan veu
re la necessitat d ' uns dllculs que amb determinats nombres, tam
bé hem de dominar, pero ... el problema és la cosa important, no a 
l'inrevés. Aquest matí he saludat uns nens de 4t de l'escola del 
davant; 1' Adria m'ha clit «Llu·isa, araja fem problemes de d:visió per 
dues xifres!». És el d tlcul el determinant del problema? (per la 
novetat que m'ha comunicat 1' Adtia. sembla que e l! ho veu així). 
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Després de tot, explicitarem alguns factors que cal considerar a 
!'hora d' organitzar una «programació» de problemes. 

l. Funció del problema en els currículums 
-Iniciar conceptes. 
- Extensió de les nocions apreses. 
- Practicar estrategies. 

2 Tria del problema 
- Estructura Jogica i semantica del problema. 

Forma de presentació: situació vivencia! Uoc simbolic). 
Mitjan~ant Uenguatge grafic (histories en forma de vinyetes, 
dibuixos .. . ). Mitjan~ant el llenguatge escrit. Situació vivencia} 
real . 

- Si és un problema de relacions quantitatives. cal considerar la 
grandaria deis números. 

- Tenir en compte els diferents contextos numerics: contexl 
cardinal; context de mesura. Diners. Tipus de números (na
turals, fraccíons, decimals). 

- Possible nombre d 'operacions i/o d 'etapes. Preveure com i 
quan passarem de tenlr els problemes amb dues o tres pregun
tes a tenir preguntes «ocultes». Es poden proposar situacions 
poc definides perque els nens proposin problemes? Es pol 
passar a formular els problemes (treball sobre Jes situacions)? 

3. Determinar el nivel/ de resolució que exigirem 
- Nivell mental/verbal. 
- Nivell grafic i explicació. 
- Modelització amb matetial i explicació. 
- Nivell aritmetic formal i explicació escrita. 
- Com i quan cal passar de processos informals de resolució als 

procedünents «formals))? 

4. Determinar com fer els calculs 
- Mentalment. 
- Calcul escrit. 
- Calculadora. Nivell d'utilització: traduir procediments, fer com-

provacions, calcular. .. 



5. Organització de l'activitat: Com s 'abordcml la resolució? 
- Treball en petit grup. 
- Treball individual. 
- Treball de tot el grup Classe. 

6. Control del procés (si s 'es ca u) 
Considerem les fases típiques del procés de resolució: 
- comprensió de la situació, 
- emetre una lúpotesi de solució (preveure un resultat), 
- executar el pla previst, 
-donar la solució, 
- valorar la coherencia de la solució. 

El mestre controlara aquest procés en els primers moments i a 
poc a poc passara aquest control als alumnes. Com s'ha de se
qüenciar aquest control? Com es pot fer que els nens «interiorit
zin» el procés? Verbalitzar? 
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L'article explica comes pot trebal/ar una mateixa situació 

matemcuica oferint diferents nivells d'ajuda segons les 

necessitats dels diversos alumnes. Es presenta el que cal tenir 

en compre per elaborar els problemes. com fer el treball amb 

l'alumnat i les eines pera l'observació. 

La resolució de problemes matematics 
i la diversitat deis alumnes a 1' aula 

Saül Dalmau 
Rosa Pla 
Roser Reverter 
Conxita Sote/o 
Teresa Teixidor 

l. Ycgeu «El problema 
deis probleme~» , Pers
pectiva Esco!a•·, núm. 
112. febrer dL 1987. 

1. El nostre proie cte 

Ja fa uns quants anys, el grup Almosta vam comen~ar a dedicar
nos al treball deis problemes matemiHics motivats pcr la gran 
dificultar que manifesta la gran majoria deis alumnes en la seva 
resolució. Al llarg de tot aquest temps hem anat observant i 
analitzant les dificultats concretes que semblava que bloquejaven 
els oostres alumnes en aquesta tasca i ens hem adonat que en el 
disseny d'una sessió de problemes a classe, tot mestre o mestra 
s'ha d'enfrontar a dos conflictes diferents. Per comenc;:ar, la 
resolució de problemes presenta uns determinats aspectes de difi
cultar per als alumnes (de calcul, d'estrategies a usar. de compren
sió de 1 'enunciat, etc.) que cal treballar, tot oferint eines que els 
permetin enriquir els seus recursos personals.' pero també cal te
nir present la realitat de l'aula, la diversitat de ritmes de treball i 
aprenentatge i els diferents nivells que presenten els alumnes que 
componen el grup. 

Partint d' aquesta base, hem iniciat un treball consistent en 
J'elaboració d'una col·lecció de problemes matemi:itics que, 
acompanyats d'uns fulls de treball i una proposta metodológica, 



intentin donar resposta a les dues dificultats referides anteriorment. 

Aquest projecte parteix de les següents consideracions: 

• La resolució de problernes hauria de ser, de fet, el veritable 

objectiu de la matematica. Com tota ciencia, la matcmfHica ha 

evolucionat per donar resposta a les noves qüestions que un 

món canviant planteja. Així, tots els continguts conceptuals i de 

procediment que poden figurar en una programació pretenen, o 

haurien de pretendre, oferir més eines i recursos per capacitar 

els alumnes a resoldre les situacions maternatiqucs que se' ls 

puguin presentar. 

• Els problernes matem~ttics són situacions que es presenten amb 

1' objectiu d' en fortir la planificació estrategica i la selecció de les 

cines que són necessaries o útils en un moment concret d'entre 

les que es coneixen. 

Cal distingir entre un problema i un exercici, ja que sovint es 

confonen. L' exercici és una situació que pretén 1 'exercitació 

d'un determinar concepte. Se' n fan molts. potser massa. 

• Malgrat les diferencies evidents que hi ha entre r alumnat de 

qualsevol grup-classe, e]s problemes han de presentar les ma

teixes situacions comprensibles per a tothom, encara que con

tinguin graus de dificultar mol! diferent de cara a la seva reso

lució. El problema. dones. ha de poder ser treballat per tots els 

nois i noies de la classe i s'han d'oferir diferents nivells d'aju

da segons les diferents necessitats que es presentin. 

• Treballar un mateix problema i treballar conjuntament la 

comprensió de la situació, el vocabulari i la recerca de dades 

enriqueix tothom en general i fa créixer la satisfacció i !'auto

estima en l'alumnat de ritme de treball i aprenentatge més lent. 

2. Els problemes2 

Els problemes que utilitzem en aquest projecte són inventats i 

pretenem que siguin fon;a variats en e] tipus de situació i de 

2. Acompanyen aques
ta explicació les il·lus
tracions que mostren 
els problcme~ «El camp 
de llimoncrs». Us mos
Lrem e l disscnyat per a 
CS2. pero u~ afegim els 
enunciats adaptats a 
CM2 i CSI. 
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dificultar que presenten. Han de ser difícils, perque si no ho són no 
són problemes, pero la seva dificultat no ha de sorgir d'enunciats 
enrevessats i de difícil comprensió. La situació que es presenta ha 
de ser imaginable facilment. 

La col·lecció encetada aquest curs presenta situacions diverses 
que passen en diferents comarques deis Pa"Jsos Catalans (així 
ofereix la possibilitat d ' incorporar-hi alguna activitat de co
neixement del medí). Presenten situacions reals (possibles) i 
s'intenta, en la mesura del possible, que les quantitats també for
min part d'una possibilitat real. 

Pera la confecció d'un problema es parteix d'una idea base: «Un 
pages valencia té llimoners i ven llimones al mercat. També té unes 
despeses de manteniment del camp.» 

Per al redactat de 1 'enunciat es decideix el vocabulari que es vol 
utilítzar (majorista, benefici, producció ... ) i la presentació de les 
dades (incloses en l'enunciat, externes -en una il·lustració o en 
una taula- , dades que manquen i s'han d'aconseguir -el preu de 
les coses a mercat- , dades innecessaries, dades sobreenteses 
- els mesos que té un any). 

També cal decidir les eines matematiques que hi volem fer 
apareixer: tipus de dlicul (mental, escrit, calculadors, estimatiu); 
conceptes matemcttics (perímetre, sistemes d'unitats, potencies, 
combinatoria); aspectes tecnics de ciilcul (zeros al final, zeros al 
mig, treball amb el residu de la divisió ... ); i, com a conseqüencia 
de tot aixo, el valor numeric de les dades. 

Cada problema consta de: 
Full de /'enunciar: on es presenta el text del problema la 

pregunta o preguntes finals (il ·lustració 1). 

Full de comprensió: per mitja de preguntes es treballa la 
comprensió de la situació, el vocabulari que apareix en el text, la 
realització de dibuixos, esquemes o models geometrics que puguin 
ajudar a la comprensió i la recerca de les dades que ofereix 
l'enunciat (jl·lustració 2). 



Enunclat per a sise: 

El camp de llimoners 

Un pages de l'horta valenciana té una explotació dedicada al llimoner. 
Acabada l 'epoca de la collita. ha aconseguit omplir 1340 caixes de llimones. 
A cada caixa hi caben 65 kg de llimones. 
Es calcula que cada llimoner fa 25 kg de llimones i que cada un deis arbres 
té un cost de manteniment per temporada de 400 pessetes. 
Un majorista de fruita li compra IOta la collita a 24 ptes./k.g. 

Calcula el benefici obtingul en aquesta col lila. 

Enunclat per a clnque: 

Les llimones 

Un pages de l' horta valenciana té un camp amb 3900 llimoners. 
Acabada l'epoca de la collita, ha aconseguit omplir 1300 caixes de !limones. 

A cada caixa hi caben 60 kg de llimones. 
Al mercal Li compren tola la collita a 24 ptes./kg. 
Amb aquests diners podra pagar el cosl deis adobs i insecticides que ha 
hagut d'usar al llarg de la temporada. Aquesta despesa representa 400 

ptcs. per arbre. 

Calcula el benefici obtinguL en aquesta collita. 

Enunciat per a quart: 

La venda de les #limones 

Un pages de rhorta valenciana té un camp de llimoners. 
Acabada 1' epoca de la col! ita. ha aconseguit omplir 1300 caixes de llimones. 
A cada caixa hi caben 60 kg de llimones. 
Al mercat Ji compren tota la collita a 24 ptes./kg. 

Quins diners ha obtingut per la venda de totes les !limones? 

Enunciat adaptat a les necessltats educatives especials 
d'un alumne concret 

El camp de llimoners 

Un pages de l'horta valenciana té una explotació dedicada al llimoner. 
Acabada !'epoca de la collita, ha acon ·cguit omplir 13 caixes de llimonc~. A 
cada caixa hi caben 6 kg de llímones. 
Un majorista de fruita li compra tota la collita a 24 ptes./kg. 

Qu:mts quiJos de llímones ha recollit el pages? 
Quants diners ha guanyat en la venda de toles les llimones? 

Il·lustració 1 
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Full de comprensió 

El camp de llimoners 

El pag~s guanyara uns diners, pero també se n'ha de gastar uns altres. 

l. Explica d'on vénen els diners que guanyara. 

2. Tots cls diners que Ji dóna el majorista, són benefici? 

3. Vocabulari. 
Explica amb les leves paraules: 

Majorista: 

Mantcniment: 

Benetici: 

4. Omple el quadre de dades 

Concepte Dada 

Caixes de llimones que omple 

QuiJos de llimones que hi ha a cada caixa 

Preu del quilo de Uimones 

QuiJos de llimones que dóna cada arbre 

Cost del manteniment de cada llimoner 

11·/ustració 2 



Fu// d'ajuda: fu lls especialment clissenyats per ajudar als 
difercnts nivells ele dificultar que poden presentar els alumnes. En 
general, en definim tres nivells, que poden variar segons la 
naturalesa del problema. 

• Nivel! 1: destinat als alumnes que necessiten una ajuda molt petita 
per re olclre 'l. Generalment, és una especificació més treballada 
de les preguntes del problema. Expressa. a grans trets, el pla 
general (il·lustració 3). 

Full d'ajuda: Nivell 1 

El camp de 1/imoners 

Per calcular el benefici cal seguir aque~ts pa._,sos: 

l. Calcular els diners que cobra del majorista quan li ven les llimone~. 

2. Calcular el que s'ha gastat peral manteniment de tots els llimoners. 

3. Re~tar deis d1ners que cobra els queja s'havia gastat. 

ll·lusrraci6 J 

• Nivell2: destinat als alumne que necessiten separar el problema 
en parts o una proposta més concreta de )'estrategia a seguir. 
També. segons el cas, s'ofereixen models de treball concrcts 
(taules de doble entrada. csquemes grafics ... ) (il·lustració 4). 

Full d'ajuda: Nivell 2 

El camp de 1/imoners 

Resol aquesi problema responent aqu(!stcs preguntes: 

l. Qu:mL~ kg de llimones ha rccollit '! 

2. Quant~ diners haurn de pagar el majorista que compra totes les llimone~'! 

3. Quant~ arbres hi ha en aquest tcrrcny? 

4. Quant costa el manteniment de tol~ e l ~ arbrc~ '1 

5. Quants dincrs Ji quedaran si descompta el cost del rnamenimcnt? 

11·/usrrat ió .J 
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• Nivell 3: destinar a l'alumnat que demana més suport ateses les 
seves dificultats per dest1iar les dades de les incognites.les cines 
matematiques que cal aplicar i per establir una estrategia de 
resolució (il·lustració 5). 

Full d'ajuda: Nivell 3 

El camp de llimoners 

Completa aque~tes frases i respon les preguntes: 

l. El page~ ha aconscguit omplir ......... caixes de llimones. Com que a cada 
caixa hi ha ........... kg de ll imones. en total haura recolli t ......... kg de 
llimoncs. 

2. Eb ......... kg de llimones que ha recollit els ven a .......... pesse1cs cada 
quilo. En 101al ob1é ............ pesseles. 

3. Sabenl que ha recollit ........... kg de tlimones i que cada arbre dóna. de 
mi1jana .......... kg. el nombre d'arbres que hi ha en aquesl campé~ de ......... 

4. Al camp hi ha .......... llimoners. Cada arbrc costa ........... pessetes de 
mantcnimcnt: tots els arbres junls costcn ............. de manleniment. 

5. Si el majorista li paga ....... pessetes pcr la compra de les llirnones i cll 
sc'n ga\la ............ pel mantcnimcm deis lli rnoners. el benefici que obté é~ 
de ........... pcsse1es. 

Omple d quadrc.:: 

Concepte Operació Total 

Kg de llirnones recollides 

Preu que ha de pagar el transponista per 
la compra de les llimones 

Nombre de llimoners que hi ha al camp 

Co'l del mamcnirnem de Job els 
llimoncrs 

Benetici obti ngut 

ll·lustmció 5 



Adaptacions del problema per a necessitats ed11catives es

pecials: sempre que és possible es di ssenya un problema afí adaptat 

a la realitat concreta de cada grup. Aquestes adaptacions no són 

generaJ itzables, ates que s'han dissenyat pensant exclusivament en 

un alumne o alumna concret i les seves especials necessitats. En la 

il·lustració 6 podeu veure l'adaptació d'enunciat que s"ha fet del 

problema de les llimones per a un alumne que neccssita nombres 

molt petits, per poder fer dibuixos, ates el seu nivell de calcul. 

3. Treball a classe 

Els alumnes amb qui treballem el projecte són deis ni vells CM2, 

CS 1 i CS2 de les nostres escoles (CEIP Pau Casals-Gracia de 

Barcelona, CEIP Salvador Espriu de Badalona. CEIPM lgnasi 

Tglesias de Barcelona i Escola Sant Gabriel de Barcelona). 

Es treballa un problema cada quinze dies o tres setmanes. Hi 
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dcdiquern dues sessions de treball d'una hora aproximadament cada 
una, en dies seguits. 

En una primera sessió es reparteix el full d'enunciat, es llegeix en 
comú i se' n parla: es fa un treball oral de cornprensió general de la 
situació. alguns alumnes expliquen el problema ambles seves pro
pies paraules, qui vol fa preguntes que contesten altres companys, 
s' imaginen aspectes anecdotics del problema que no apareixen en 
la situació (simar el lloc esmentat en el problema. imaginar com és 
el pages ... ). 

Un objectiu important d' aquesta part del treball és que els 
alumnes interioritzin el problema de manera que siguin capar;os 
d'explicar-lo sense haver de mirar el full (no cal saber-se de 
memoria les dades numeriques). 

Posteriorment es lliura el full de comprcnsió. Tothom treballa de 
manera «Semiindividual» (es pot comentar amb els companys de 
taula). Segons el problema, s'uti litzen diccionaris pera la consulta 
ele clefinicions i enciclopeclics i altres llibres de consulta en recerca 
el' i l·lustracions. 

Finalment es fa un treball col·lectiu de posada en comú del 
treball. 

La feina del mestre o mestra. en aquesta primera sessió. é!-. la 
de moderador i animador del treball. En acabar la sessió ja s · e~ta 
en disposició d'afrontar la resolució del problema. 

La segona sessió es dedica a la resolució del problema. És una 
feina eminentment individual, encara que no de manera absoluta. 

A cada alumne que ho necessita (n · hi ha que el resol en sen se cap 
mena d'ajut) se li dóna un full d'ajuda d'acord ambla selecció del 
mateíx alumne i el mestre. Aquesta selecció no és racil de fer. en 
les primeres sessions, ates que la desconeixenr;a de com reaccio
naran davant el treball encara és molt gran. Després de treballar un 
parell de problemes. la cosa ja és més faci l. 

És possible que un alumne inici"l el treball amb un nivell d'ajuda 



més alt i que. en no sortir-se'n, n'hagi d'agafar un de més petit. 

Aquesta decisió es pren d'acord amb les preguntes que fa. 

En la segona sessió el treball delmestre és d'observador de les 

situacions que es generen. així com respondre les preguntes indi

viduals que fan els alumnes i anar prenent anotacions sobre el 

procés de resolució, errors, ajuts demanats, etc .. de cada un. 

4 . Analisi de resultats 

Per poder fer un seguiment comú de l'evolució en la resolució 

vam definir uns criteris d'observació i valoració pera cada proble

ma, que són els següents: 

• Nivel! d 'ajuda rebut: fui! d'ajuda que se li ha donat. Altr·es fulls 

d'ajuda rebuts. 
• Ajudes orals que ha demanat. 

• Comprensió de la situació segons el que s'expressa en el full de 

comprensió. 
• Ús con·ecte de les dades. 
• Aplicar correctament les operacions. 

• Errors de calcul (cas de ca!cul mental o escrit). 

• Errors en aspectes tecnics del dtJcul: errors en multiplicar zeros, 

operacions mal indicacles, errors de col·locació de comes ... ). 

• Expressió de resultats il ·logics pera la situació que es presenta: 

resultats que, a simple vista. ja es veu que són impossibles. 

• Problema ben resolt. 
• Problema que pot resoldre: problema que té un correcte planteig 

d 'estrategia, pero que conté un error alie a aquesta (error de 

calcul, copia malament una dada ... ). 

Aquests criteris avaluati us ens permeten extreure conclusions 

referents al progrés en la resolució de problemes i, alhora, detectar 

altres aspectes matematics en els qua!~ convé incidir, probablement 

amb la realització d'exercicis concrets d'exercitació. 

Ates que tot just és el segon curs que estem portant a la practica 

aquest projecte, creiem que encara és molt aviat per fe r valoracions 

definitives. De moment ens hem de limitar a recollir primeres 
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impressions i modificar el projecte segons els resultats obtinguts. Sí 
que pensem, pero, que val la pena fer esment de quina és la nostra 
impressió després de les primeres sessions: 

• S'observa un entusiasme i unes ganes de treballar i participar 
molt generalitzat. 

• Tot el treball de la primera sessió ofereix resultats molt sa
tisfactoris tant pel que fa al treball de resolució de problemes 
com per aspectes relacionats amb la dinamica del grup-classe. 

• Els resultats finals ofereixen més exit del que s'obtindria sense 
aquest trebal l sistematic i organitzat. És significatiu el nombre 
d'alumnes que. «contra pronostic», resolcn bé el problema. 

• En la realització de petits problemes-exercici en les altres classes 
de «mates» trobem alumnes que han incorporar al seu estil de 
treball eines i estretegies que s'han ofcrt en les scssions de 
problemes. 

• El punt més difícil de tot és triar el nivel) d'ajuda de cadascú, i 
hem constatat que un determinar alumne pot necessitar nivells 
d'ajuda diferents segons el problema que se li presentí. 

• Hi ha un interes molt gran pcr poder resoldre el problema sense 
utilitzar cap pista. S'ho presenten com un repte. 

En aquest moment ens estcm plantejant si aquest sistema de 
treball és expo1table al cicle inicial i quines modificacions hi hau
ríem d'introduir. Estem, en canvi, segurs que és un sistema valid 
per a ESO. Estem tor<;a satisfets deis resultats que anem veient 
i. sobretot, de la moti vació que manifesten els nois i les noies quan 
els diem que ancm a resoldre un problema deis de pistes. Pensem 
que, només per aixo, val la pena conti nuar trcballant en aquesta 
l(nia. 



L 'autor explica una experiencia de creació d'un club 

matematic en el marc d'un lnstitut d'Educació Secundaria, 

«tot buscan! un plantejament de treball que no fos segre

gador, que sinó ben al contrari, que ajudés a mostrar unes 

«matematiques pera tothom», per als més capacitats i per 

als menys capacitats, per als més interessats i per als menys 

interessats ... ». 

La popularització de les matematiques dins de 
l'aula: una proposta de club matematic 
Crónica d'uns intrepids i agosarats bojos pels problemes 

L'any 1989, un grup de professors de matematiques va elaborar Antoni Vila 
un document que va ser publicat al número 4 de la revista SUMA lES Gabriel Ferrarer, 
amb el títol «Hacia unas matemáticas populares». Reus 

Una de les primeres reflexions que es poden llegir en aquest 
document és: 

«La necessitat de popularitzar les matematiques sorgeix de la 
seva impopularitat actual ( ... ). La impopuJaritat de les matenütti
ques es manifesta dins i fora de 1 'escoJa i esta unida als conceptes 
de dificultar, incomprensió delllenguatge simbolic, selecció social, 
tedi, fredor, inutilitat, etc ... » . 

En aquest sentit, i en supon d'aquestes paraules, cree que el 
professorat de matematiques donem molt sovint excessiva (i a 
vegades exclusiva) importancia als aspectes més algorísmics de la 
matematica. Així, entre altres aspectes, tendim a confondre la 
qualitat del pensament matematic amb la quantitat ele tecniques 
presentades, amb la quanlitat d'exercicis o qüestions repetitives 
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proposades. Pero encara més, massa sovint aquestes destrese_<; 
algorísmiques estan buides de significat. Estem ensinistrant massa 
sovint l'alumnat en la dialectica reconeixement-abandó, per tant 
aquest alurnnat no se sent ni interessat ni capacitar per enfrontar
se a situacions noves. 

Més endavant, l'esmentat document afirma que 

«amb la popularització de les matematiques, el seu aprenentat
ge, el seu ensenyament i la seva utilització poden ser experiencies 
altament gratificants». 

Les experiencies de popularització de les matematiques són 
nombroses, i cada dia més, i a banda de les ressenyades en 
l'esmentat número 4 de SUMA, també en poclem trobar ressenyes 
al número 8 de BIAIX. 

El more de !'experiencia 

L'experiencia que aquí es ressenya vol emmarcar-se en aquesta 
línia de populatització de les matematiques. Es va endegar durant 
el curs 1995-96 a l'IES Gabriel Ferrater de Reus. inicialment amb 
un grup classe de lr de BUP, i va sorgir de l'intent d' un «profe 
boig pels problemes» d' utilitzar els famosos «Calendaris 
Matematics>>, tot buscant un plantejament de treball que no fos 
segregador, sinó, ben al contrari, que ajuclés a mostrar unes 
«matem1lliques per a tothom», per als més capacitats i per als 
rnenys capacitats, per als més interessats i per als menys in
teressats ... És així que va néixer un club matemátic. Aquest club 
es va anomenar Club d' intrepids i agosarats bojos pels proble
mes (CIAMBOP). 

Que és un club matematic? M. Luz Callejo (1994) ho explica com 
un ambit que permet considerar les matematiques des d'angles 
com !'experimental , l'estetic, el recreatiu i el cultural. l la seva 
finalitat és oferir una oportunüat d'enriquiment a l'alumnat que és 
capa<;: de dedicar una part del seu temps lliure a treballar aquesta 
materia. 



Una característica molt important sota la qual va néixer aquest 
club és que es volia integrar/connectar en la mateixa classe de 
matematigues. I aixo cal justificar-ha: per que dins de la mateixa 
classe? 1 també: quina part de I'alumnat calia implicar-hi? I sobre
tot, com? 

Sense pretendre «donar la resposta» a aquestes qüestions, sí que 
podem fer un pronunciament, pronunciament que anirem reprenent 
alllarg d'aquestes pagines. En primer lloc, cree que no és convenient 
desenvolupar només propostes d ' aquest ti pus fora de la classe de 
matematiques, ja que pot fer-se més gran la divisió entre la 
matematica escolar i 1' «altra matematica», tot i que aixo tingui un 
aspecte positiu: s'evidencia que hi ha una «altra matematica». En 
segon !loe, no és convenient utilitzar propostes d'aquest tipus per tal 
de segregar (encara més) l'alumnat, ni com a complement de la 
formació deis més capacitats. 

Finalitats del CIAMBOP 

Arran de la justificació anterior, és evident que el club vol ia ser 
un element més que permetés incidir en les intencions educatives 
generals. 

Per tant, explicitar les finalitats del club és explicitar les intencions 
educatives consensuades en el Departament de Matematiques de 
l'IES. Així, en primer 1loc, en el club intentaríem reproduir tan 
fidelment com poguéssim la naturalesa de l'activitat matematica. 
Pero... que són les matematiques? 

Lakatos (1978) entén les matematiques comuna activitat huma
na que tanca en ella mateixa una dialectica de conjectures, 
refutacions i demostracions, fi ns anibar a l'establiment d'una 
conclusió. És de gran importancia remarcar on es posa 1 'emfasi: les 
matematiques, des d ' aquesta perspectiva, no són les conclusions en 
elles mateixes, sinó J'activitat que porta a establir-les. En aquesta 
mateixa línia, Polya afirma va que la matematica és més «saber fer» 
que «saber» . 

Sota aquesta idea, el que s' intenta va, dones, era la creació d'un 

Quino reloció hi ho 
entre lo superfície 
del quodrot «gran» 
i lo superfície del 
quodrot «petih>? 
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ambiem de reso!ució de problemes, model de treballa l'aula que 
té com a referent més recent Abran tes ( 1996), i que ja he m 
contextualjlzat en altres moments (Vi la, 1998) sota la idea d' in
cidir en la manera de pensar de 1' alumna t. Simplificant molt, pode m 
dir que Abrantes entén la resolució de problemes com l'organitza
dora de l'activitat de l'aula. 

ParaJ.lelament, una altra gran finalitat del club era la d ' incidir en 
els aspectes qfectius i de control dels propis coneixements per 
part de l'alumnat. Comentem-ho. Recolzant-nos en Mason (1988) 
compa11im la seva idea que els factors que infl ueixen en el grau 
d'efectivitat del raonament matematic són, d ' una banda, evi
dentment, el coneixemenr deis continguts matematics, pero en 
els altres dos vertexs d' un hipotetic triangle equilater situaríem 
també La competencia en l'ús deis processos d 'investigació 
matematica (conjecturar, particularitzar, generalitzar, comunicar ... ) 
i la confianr;a en el domini deis estars emocionals i psicologics 
(confianc;a, tranquillitat, gust per les tasques desenvolupades, 
sentiment de repte, motivació ... ). 

La idea de control és molt clarament recollida per Kilpatrick 
( 1985) quan afirma que per saber resoldre problernes (i per exten
sió, per saber matemiHiques) cal: 

• Un bon bagatge de coneixements matem~Hics. 
• Procediments per representar i transformar els problemes (les 

anomenades estrategies heurístiques i/o amb potencial heurístic). 
• Un sistema de control que gui'i la selecció de coneixements i 

proced i ments. 

Entre m en els detalls concrets de 1' experiencia durant aquell 
primer curs en el qual es va endegar. 

Organització general del CIAMBOP 

La primera gran característica del CIAMBOP és que no és un 
club al qual es pertany (passivament), sinó que s'hi participa, 
s'hi ingressa i s'hi progressa; per tant, té una connotació activa. 
l l' ingrés i progrés dins del club és un reconeixement a una tas-



Et mostrem tres vistes d'un dou, i 
et demonem que completis el seu 
desenvolupoment plo. 

p 

ca. Així, en primera instancia, podrien ingressar en el club tots 
aquells que durant aquell primer curs seu a l'IES mostressin 
una actitud permanent d'autimtics «intrepids resolutors de 
problemes» . En els cursos posteriors, es podria anar progressant 
de categoría dins el club sota el mateix criteri general. 

La segona gran característica és precisament aquesta: «tothom 
podía ser» del club, el club no era tancat a una mena d'elit; ben al 
contrari, era un objectiu d ' aquesta iniciativa afavorir la idea que 
tothom hi és convidat. 

És important precisar com es manifestava aquesta actitud 
«d'intrepid i agosarat boig pels problemes>>. Les tasques proposa
des per ingressar al club pretenien incidir, com ja hem dit, en de
tenninades actituds, determinats valors i estats afectius deis nois i 
les noies, com per exemple 1 'observació, 1' exploració, 1' analisi , la 
refiexió, la identificació de models matematics a 1' entorn proper, el 
convenciment de la potencia de les matematiques com a eina per 
explicar/entendre molts aspectes quotídians, el treball cooperatiu, 
l'autoestima, el control deis mecanismes de pensament propi ... I 
són aquests els aspectes que eren observats i ben valorats en el 
club. 

Un dels molts detalls anecdotics, pero que té la seva importan
cia, és que 1' ingrés al club es reconeix mitjan~ant un diploma 
acreditatiu que és lliurat al final de curs. 
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Tipologia de les tasques proposades 
metodologia de treball 

D'una banda, hi ha de manera permanent la disponibilitat del 
Calendari Matematic i deis Problemes de la Setmana, anomenats 
així perque consisteixen en una versió propia deis Calendaris que 
són presentats en forma de (normalment) tres problemes setma
nals que vénen incorporats i enunciats en el mateix material de 
treball de classe de l'alumnat, material confeccionar en el 
departament i que el professor facilitava en petits blocs. La font 
d'on es treien i es treuen aquests problemes és molt diversa: per 
sort, la bibliografia en aquest sentit és molt amplia. En aquestes 
mateixes pagines s' annexen alguns deis problemes proposats. 

El segon bloc de tasques proposades, tanto més important que 
el primer, consisteix a discutir o analitzar el treball d'altres companys 
i, d'altra banda, proposar nous problemes al grup, encara que 
nonnalment foss in plantejats coma repte al mateix professor. Amb 
tot aixo s'afavoreix la idea del club coma «intercanvi», intercan
vi de tasques, d 'interessos, d' angoixes i de reptes. 

Comentem una mica la metodología de treball seguida. És molt 
important remarcar que qualsevol de les activitats anteriorment 
esmentades eren de realització voluntaria en cada moment. Aixo 
vol dir que cadascun dels aspirants al club organitzava el seu propi 
treball cada setmana segons la seva clisponibilitat de temps i l' in
teres que li provocaven les activitats proposades. És indubtable 
que aquí el paper del professorat és cabdal, no només en el sentit 
de ser un dinamitzador-engrescador-orientador-motivador-... (o si
gui, superman-problem-solver), sinó també que aquí és on cal fer 
jugar de manera cruciaJ i molt delicada !'imprescindible feed
back entre el treball habitual a 1' aula i aquestes tasques que, com 
veurem, es fan fora de l' auJa. Altrament, cauríem en aquells dos as
pectes deis quals volíem fugir: la segregació í 1' «altra matematíca>>. 

Partint, dones, d' aquesta lliure participació en el treball, la 
dinamica segueix diferents camins segons la naturalesa de la tasca 
proposada i la disponibilitat de temps (professorat indos); pero en 
línies generals, sempre que es podía, se seguía la pauta següent: 
l'alumnat s'enfrontava, fora de !'aula i preferentment en grup. a les 
tasques proposades; en el termini d'una setmana havia d'entregar-



En Pau i en Pep són dos atletes que s'estan entrenant i van 
d'Aiforja a Castillejos. En Pou corre lo meitat del comí i comino 
l'oltro meitat. 

- '· & .:~t~""" ~~ 
.1 

En Pep corre la meitat del temps i camino l'altra meitot. 

Els dos otletes corren tots dos a lo mateixa velocitat i caminen o 
lo mateixo velocitat. Qui arribar<] primer a Castillejos? 

se l'infotme (la idea d'informe és cabdal en aquest plantejament). 
El professor revisava aquest informe i l'analitzava segons unes 
pautes que inclouen entre altres aspectes la riquesa i varietat de les 
estrategies emprades, la profunditat de les revisions i ampliacions 
efectuades, el nivel! d' expressió i justificació de raonaments, 
J'originalitat í creativitat...; en acabar, es confeccíonava un petit 
dossier amb fotocopies (parcials o totals) d'alguns informes; es 
torna va a cada grup el seu treball, 1 · anf:llisi i el dossier i es demanava 
que s' efectuessin un seguit de reflexions sobre el dossier (setia molt 
llarg parlar aquí deis detalls de les mol tes possibilitats de reflexió que 
es poden demanar i que es demanen). Aquestes reflexions són 
entregades i posteriorment discutides. Tot aixo altemant el treball 
fora de la classe i petits espais dins de la classe. 

Aquesta clínamka de treball pot semblar no sois fanagosa, sinó 
fi ns i tot incre·ible. Val a dír, novarnent, que la dinamica habitual de 
classe s'intentava que fos tarnbé aquesta, pero amb re:flexions de 
caracter rnatematic o sobre continguts maternatics que en el marc 
del club no es consideraven tan importants. 

Voldria fer un parentesi per tal d'explicar dos aspectes im
portantíssims d'aquest treball cooperatiu en la reYolució de 
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problemes. En primer lloc, la dinamica de les tasques proposades 
a 1' aula, atenent les diferents fases que es feien distingir en el 
procés de resolució de problemes, és: 

a) En la fase d'abordatge/familiarització, el treball és inicialment 
individual i es passa a continuació a un treball en petits grups en 
forma de brainstorming. 

b) En la fase de recerca d'estrategies (atac). el treball es fa 
principalment en grup. 

e) L'elaboració de l' informe és individual. 
d) Finalment, és convenient efectuar la revisió/reflexió en gran 

grup, amb la figura del professor com a coordinador/moderador. 

En segon Jloc. hi ha quatre fases incloses en el procés d'apre
nentatge de la resolució de problemes que cal intentar provocar. A 
cadascuna li eorresponen tasques de naturalesa diferent: 

a) L' alumnat com a resolutor de problemes. En aquesta fase es 
demana a l'alumnat que resolgui el problema d'una manera (la 
seva) i que elabori un informe de la seva tasca. 

b) L'alumnat coma analitzador de la seva propia resolució. En 
una segona fase, se li demana que afegeixi a les tasques anteriors 
les de resoldre el problema d' al tres maneres. o que enunci'i variants/ 
ampliacions del problema ... 

e) L'alumnat eom a observador d'altres resolucions. En aquesta 
fase s'afegeix la recerca de similituds i di ferencies entre la propia 
resolució i la donada per altres companys. 

d) L'alumnat com a analitzador d'altres solucions. Ara ja es 
valoren informes aliens, i possiblementja es puguin expl icitar eines 
i dcstrescs heurístiques utilitzadcs. 

Aquesta dinamica de funcionament del club, a banda d'incidir 
en el descnvolupament de determinades capacitats i actituds i 
de valors de tipus personal. afavoreix també una predisposició a 
l'intercanvi i al treball cooperatiu (no de manera anecdótica) que 
facilita entendre les matematiques i el treball matematic des d'una 
altra perspectiva, la qua! cosa era evidentment una de les finalitats 
inicials. Aquest estat permanent d' intercanvi facilita va o fins i tot 
genera va aspectes puntuals, com, per exemple, que un grup ele nois 
i noies decidissin incorporar a la revista del centre una secció d'en-



Aquest cranc camina cap al 
nord . Canvia tres mistos de 
posició i fes que camini cap 
al sud. 

treteniments i problemes matem~\tics: o també, per exemple, que 
durant un mes, un grup nombrós de nois i noies es reuneixi durant 
la majoria d'estones d'esbarjo amb el seu professor (boig, molt 
boig!) per tal de preparar, tot menjant I'entrepa i prenent el cafe, les 
proves Cangur a les quals havien decidit presentar-se, esfor~ que, 
per cert. es va veure recompensat amb un premi de centre. 

Fins i tot en un moment donat va sorgir la idea, molt ben acollida 
per tots. d'editar intemamcnt una petita publicació que recollís una 
mostra deis treballs fets durant el curs, publicació a la qua! es volia 
donar molt de rebombori. Finalment, aixo va quedar com un repte 
pendent, ja que reconeixíem que havíem de ser conscients de les 
nostres limitacions. 

Quina valoració es pot fer d 'aquell primer any 
de vida del club? 

Aquestes línies podrien fcr pensar que, encara que es digui el 
contrari, només els més capacitats acaben participant en aquesta 
idea. Fals. Ho poden certificar els quiJos de trebaHs que set
manalment eren entregats, i les cues per parlar amb el profe-boig
major sobre qüestions matematiques d'allo més diverses. Hem dit 
que allo que es valorava per ingressar al club era !'actitud d'intre
pid i agosarat matematic boig pels problemes, i no el resu ltat o 
capacita! de problem-solver acreditada. I aquesta actitud era 
valorada segons la capacitar i l'estil de cadascú. Van acabar 
ingressant en el club la gran majoria deis 40 alumnes d' aquell grup
classe. 
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D' altra banda, segons la valoració feta pels mateixos nois i noies. 
!'experiencia era considerada global, o sigui no separaven massa 
la idea del club de la marxa normal de la classe. 1, d'altra banda, 
consideraven prou divertida i curiosa la perspectiva tant de les 
tasques realitzades com del fet d'haver ingressat en el prestigiós 
club del CIAMBOP, tot i que reconeixien haver treballat «COm a 
rucs». Tot aixo, pero, els havia portat a entendre les matematiques 
des d'una perspectiva molt diferent de la visió rígida i aliena als 
seus interessos o necessitats que molts d'ells en tenien. I un aspecte 
molt important: es va observar, mitjanr;ant un qüestionari passat 
al principi i al final del curs, que s'havia produ'it un augment 
importantíssim en l'autoestima de l'alumnat i en el control de les 
seves propies capacitats. 
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Aquest article és una sfntesi d 'un treball de recerca en el 

qua/ s 'exposen els resultats més significatius obtinguts a par

tir d'un qüestionari administrar a 359 alumnes de primaria i 
ESO sobre les expectatives davant la resolució de problemes. 

Les conc/usions permeten fer una aproximació actualitzada 

a les opinions que genera en els alumnes la resolució de 

prob/emes tanta /'escota corn a la vida diaria, partint de la 

doble convicció que tenen coses interessants a dir-hi i que 

se'ls ha d'oferir un mitja per comunicar-les. 

«Ep, mestres! Sabeu que en pensem els 
alumnes de la resolució de problemes?» 

lntroducció 

De Rodari, el famós pedagog italia, i de molts altres mestres 
anonims, hem apres el que ens sembla un tret essencial de qualse
vol professional que es vulgui dedicar a la tasca d'ensenyar: «La 
necessitat d'estudiar els neos de debo per veure com s'hi diposi
ta allo nou que viuen i allo nou que viu a1 seu voltant, i per enten
dre miHor a través del seu comportament les raons del nostre, i del 
seu aprendre'n també alguna llic;;ó de confianc;;a.» 1 És a prutir 
d 'aquesta premissa que ens hem plantejat la tasca de fer una revi
sió de com es viu actualment la resolució de problemes a l'en
senyament obligatori, consistent a esbrinar que en pensen del tema 
els mateixos neos i nenes, les noies i els nois, deixant-los expres
sar arnb Jes seves propies parallles i permetent així que t1ueixin els 
seus pensaments i les seves ernocions . És possible que aquest 
conjunt de dades ens permeti reflexionar i, en definitiva i tal com 
deia Rodari , aprendre'n llic;;ons que serveixin per adequar la nos
tra practica docent en materia de resolució de problemes a les 
necessitats de l'alumnat. 

Per dur a terme la revisió exposada, hem partit d'una mostra 

Angel Alsina 
Rosa M. Cascajo 
Eulalia Vila 
Gloria Xargay 
Grup Perímetre 

l. Exercicis de Fanta
sía. Barcelona: Aliorna, 
1987, pi\g. 91. 
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de 359 alumnes de diferents centres de 2n CI, 2n CM, 2n CS de 
primaria i lr ESO de les comarques gironines, amb la finalitat que 
les edats fossin el més representatives possible des d'un punt de 
vista evolutiu en el context de 1 'ensenyament obligatoti. Per a 
l' obtenció de da des hem elaborar un qüestionari compost de 12 
preguntes vinculades a les expectatives dels alumnes davant la 
resolució de problemes, qüestionari que hem administral durant el 
2n trimestre del curs 1996-97. La recollida de dades s'ha fet a par
tir del buidatge de les res postes escrites, i n' he m obtingut informa
ció tant qualitativa (resposte!:> individualitzades) com quantitativa 
(percentatges de respostes equivalents a cada qüestió). D'altra 
banda, hem analitzat les respostes d'acorcl amb els criteris gene
rals següents: 

a) nivell d'escolarització: 2n Cl (85 alumnes), 2n CM (87 
alumnes), 2n CS de primaria (99 alumnes) i lr ESO (88 alumnes): 
i b) nivell de competencia davant la resolució de problemes: A 
(malament: 92 alumnes): B (for~a bé: 88 alumnes): C (bé: 89 
alumnes) i D (molt bé: 90 alumnes). La classificació en una 
d' aquestes quatre categories. !'han feta els tutors, segons els re
sultats de les seves avaluacions. 

lnterpretació de les opinions de l'alumnat 

Un cop indicades les línies generals de l'estudi, oferim tot seguit 
a tall il·lustratiu algunes de les respostes obtingudes a les diferents 
qliestions plantejades que ens semblen significatives i que, per tant, 
la seva analisi ens pot permetre fer una aproximació actualitzada a 
les opinions que genera en eb alumnes la resolució de problemes 
matematics. Hem obviat l'exposició de l'anal isi quantitativa deis 
resultats obtinguts en l'estudi jaque podría resultar feixuga en un 
article en el qua! pretenem defugir un llenguatge i una estructura 
excessivament academics. En relació amb l'analisi qualitativa, 
exposem a continuació una interpretació dels trets més rellevants 
obtinguts, seguint l' ordre ele presentació de les preguntes del 
qüestionari. 

l. Que és un problema? «Un problema és una ji-ase que el 

diuen i tu has de fer una suma, una resta, una nwltiplicació, 
una divisió, etc.>>; « UIW cosa que no saps resoldre>> : « UJ/0 cosa 
mol/ greu»: «un escril que t'explica una cosa i lu has de re-



soldre una a/11·a part»; etc. A partir de ran1llisi feta hem ob
servat que els més petits relacionen els problemes amb el calcul 
i les operacions; en canvi, a mesura que es fan més grans els 

associen a un procés de <<resolució», «Solució>> o «descoberta». 

Grafic pregunta 1: Que és un problema? 
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2. T'agrada resoldre problemes? Per que? Entre les raons que 

donen per justificar la resposta afi rmativa. en trobem de referents 
a la facilitar: «perque són focils i dil•ertits»: d'altres referents a 
la diversió: <<és dil'ertit esbrinar quines operacions hi van»; 

referents a l'aprenentatge: <<perque aprens a fer-ne». Quan 
raonen la resposta negativa ens trobem amb respostes de diversos 
ti pus: «no m 'agrada perque si costen 1 'estas una bona estona 

i, si no, perds el temps», i d'altres referirles a la dificultat: «IIO em 

surten gaire», «alguns són diftcils», cte. Majoritariament, dones, 
els agrada resoldre problemes a 1' escoJa. A CM és quan m os tren 
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més entusiasme, actüud que va decreixent a mesura que avancen 
en els cursos. 

3. Quins problemes t'agrada resoldre. Per que? «M'agrada 
resoldre els problemes de di1•idir, perque fas la prol'a»; «m 'a
grada amb moltes operacions perque has de pensar més»; 
«m'agraden els de calcul mental». La majoria d' alumnes res
ponen que els problemes que els agrada més resoldre són els de 
d1lcul, tant si s'observen els resu ltats per nivells com per aptitud. 
Els de mesura, logica i geometria són molt poc anomenats. 

4. Quins problemes no t' agrada resolclre? «Els de casa 1neva, 
d'aixo se 'n cuiden els meus pares»; «els de multiplicar, has de 
saber les taules de multiplicar»; «els que has de pensar molt, 
tant pensar em fa mal el cap>> ; «els jacils, no he de pensar per 
resoldre 'ls»; «els avorrits, t'hi adormS>> , etc. El percentatge més 
elevat de l'alumnat respon també que els problemes que no els 
agrada resoldre són els de calcul, aspecte que es manté a tola la 
primaria, mentre que a I'ESO baixa consiclerablement. Cal desta
car la dificultar com un moti u de desgrat, opinió que s' incrementa 
a mesura que els alumnes es van fent grans. Com en la pregun
ta anterior, ens sembla for9a representatiu de la practica docent 
actual el fet que s'anomenin poc els problcmes de mesura i encara 
menys els de geometría i els de logica. 

5. Quan has de fer un problema, t'és facil resoldre' l o et costa? 
<< Depen, si és complicat, /'has de 1/egir moltes vegades i ima
ginar-IO >> ; «normalment m 'és facil, pe re) de tant en tant em 
bloquejo i em quedo en blanc»; «perque des de perita m'ha 
costal i encara em costa»; «si estic pe! que he d'estar. sí: si 
estic per una altra cosa, no»: cte. Els alumnes tendeixen a no 
respondre categoricament si els costa o no, sinó que condicionen la 
seva resposta a diversos factors (tipus de problema. grau de difi
cultar. etc.), sobretot en els nivel! educatius superiors. 

6. Que creus que et costa més d'un problema? «Saber les 
operacions que s 'han de fer»; «comparor-lo amb la realitat. is 
a dir, entendre'l»; «tot m'és igual»; «com s'ha de fer per /ro 
bar el resulta/»; «llegir-lo i jicar les dades», etc. A ptimaria 
molts alumnes consideren que operar és el que els costa més. 



mentre que a !' ESO manifesten que la dificultat consisteix a com
prendre i/o entendre el problema, basicament. 

7. Que creus que et costa menys d'un problema? <<Les sumes i 
les restes»; «Llegir-lo»; <ifer una divisió d'una xiji-a»; «copiar
lo a la llibrefa»; «pensar l'operació que s'ha de fer». No
vament, operar ha estat l'opinió més generalitzada juntament amb 
altres aspectes menys mencionats pero igualment rellevants com 
llegir i escriure, anomenats sobretot per alumnes de CM. 

8. T'agrada resoldre problemes fora de l'escola? <<Sí. perque a 
casa ningú et molesta»; <<no, perque em costa molt>>; <<SÍ, perque 
el meu germa em deixa les coses»: «sí, perque t'ajuden»; <<SÍ, 
m 'agrada fer deures i més amb els meus ami es per aprendre»: 
«sí, perque ens ajudem els uns als altres»; «sí, perque si no 
ho entenc la mare m'ho explica molt bé»; «SÍ, perque quan 
t' equivoques no et criden ni et renyen»; «no, perque prefereixo 
jugar». Generalment són taxatius en les seves respostes, essent 
majoritaria la resposta afirmativa a la pregunta formulada. Cal 
remarcar que aquest gust a resoldre problemes fora de l'escola 
decreix amb 1 'edat. 

9. Per a que serveixen els problemes? «Per estudiar»; «per 
aprendre»; «per pensar»; «per res»; <<per ser més intel·ligent»; 
«per desenvolupar el nostre cervell». Les respostes més gene
ralitzades a primaria són que els problemes serveixen <<per 
aprendre», mentre que a l'ESO tendeixen a considerar que ser
veixen <<per pensar». 

10. Ara et diré unes frases. Hauras de dir si, per a tu, són un 
problema o no. 

L'estructura d'aquesta pregunta difereix de les de la resta del 
qüestionari, ja que parteix de respostes tancades (sí o no) a les 
següents situacions problematiques: 

l. En Joan té 2 peres i en Jordi 3. Quantes en tenen entre tots dos? 
2. Vaig pe! carrer i busco una bústia per tirar-hi una carta. 
3. En un taronger hi ha 12 taronges i en cauen 4. Quanles en queden? 
4. He d'anar a Barcelona amb el tren i miro quin he d'agafar per arribar 

a les 11 
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5. Se t'ha espatllat la bicicleta. 
6. Un nen té 1 capsa de colors i la perd. 
7. Si una cadira té 4 potes, guantes potes té un cavaU? 
8. Quantes vcgades bi ha la lletra «Í» a la paraula «dificilíssim? 
9. Fa tempesta i a casa teva se'n va la llum. 

1 O. Vas al supermercat i compres dos xiclets amb 50 ptes. Quan et 
tornen? 

Un primer aspecte rellevant és que els alumnes diferencien 
basicament entre dos tipus de plantejaments: a) situacions com la 
núm. 1 són concebudes majoritariament com a problema: i b) si
tuacions com la núm. 2, en les quals 1 'opinió més abundant és que 
no es tracta d'un problema. Cal dir que en altres plantejaments que 
parteixen de l'absurd o que contenen informació innecessaria (per 
exemple el núm. 7). les diferencies no són tan marcades i la 
distribució de respostes és, aproximadament, de meitat i meitat. Per 
grups d'edat, l'opinió no varia segons padunetres com el grau de 
dificultat, i cont:rariament al que podría semblar, plantejaments com 
el núm. 1 continuen essent concebuts majmitariament com a pro
blema tant pels més petits com pels més grans, mentre que en 
situacions com la núm. 4 la tendencia és que a mesura que 
augmenta l'edat s' associa més a problema. 

11. Com ho fas per resoldre un problema? «Pensar bé la 
solució»; «Jent suma, resta o multiplicació»: «llegint-lo hé i si 
tinc algun dubte preguntar-ha a qui tingui de mestre», o bé «no 
ho sé». S' observa que «pensar» és l' acció que més ano menen els 
alumnes a !'hora de resoldre un problema, seguida per «calcular», 
«llegir», «solucionar» i «COmprendre o entendre». El nombre 
d'alumnes que no saben comho fan és superior en el grup d'alumnes 
de menys edat, possiblement pel fet que la seva capacitat 
d'expressió acostuma a ser sempre inferior a la de comprensió 
(vegeu el grafic de la pagina següent). 

12. Els problemes sempre tenen solució? «Sí. perque. si no, 
no sabries si esta hé»; «a vegades sí, a vegades no»: «no /Ots, 
sempre n 'hi ha algun que no es pot resoldre». El nombre 
d' alumnes que dóna una resposta afirmativa és majoritari a CI, i a 
mesura que augmenta l'edat s'inverteix el criteri fins anibar a 
I'ESO, en que la resposta negativa és la més generalitzada. 



Grafic pregunta 11: Com ho fas per resoldre un problema? 
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Conclusions 

AtTan de l'exposició feta més amunt oferim per acabar unes 
conclusions generals, les quals pensem que poden contribuir tanta 
fer ret1exionar sobre 1' actuaci6 actual com a suggerir nous estudis 
en aquesta línia: 
• En la definició de problema apareix el concepte d 'operar en 

la majoria de l'alumnat. En els cursos més baixos aquesta 
associació es produeix possiblement perque és quan es fa 
l'aprenentatge de les operacions i, sovint, les situacions pro
blem~ttiques s'encaminen cap a aquest objectiu. És bo utilitzar 
aquest recurs únicament per fer-los calcular? En els nivells més 
aJts, en can vi, quan 1' aprenentatge de les operacions basiques ja 
s'ha assolit, la resolució de problemes es va convertint en un 
procediment més ampli de resolució i descoberta. És un exercici 
de pensar. És l'objectiu final de la resolució de problemes? 
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• S'associen els problemes sobretot a les situacions típiques i 
tradicionals que es plantegen a la classe de matematiques, mentre 
que aspectes propis de la vida real que poden constituir un 
problema no són concebuts com a tals. Per tant, sembla clar que 
la frontera és marcada pe! context: la classe enfront de la vida 
real. S'aprofiten, dones, els recursos de l'entorn per resoldre 
problemes? Es matematitza suficientment la realitat? Es fa pen
sar matematicament? 

• En les situacions quotidianes, la consideració de problema depen 
de l'edat i s' associa a dificultat (allo que en una edat constitueix 
un problema, en una altra pot deixar de ser-ho). Així, cal superar 
certes dificultats perque una situació deixi de ser considerada un 
problema. 

• El gust perla resolució de problemes aniba al seu punt maxim a 
CM, coincidint amb l' afirmació de les quatre operacions 
basiques. A partir d' aquest nivell, 1' engrescament va minvant fms 
a l'ESO, nivell en que !'entusiasme manifestat és inferior que a 
CI. Per que es produeix aquest canvi d'actitud? S'adapten les 
estrategies metodologiques als nous interessos deis alumnes? 

• Quant a les preferencies personals per resoldre determinats tipus 
de problemes, encara que inicialment pugui semblar contradic
tori, els alumnes contesten majoriauiament i de forma paral·lela 
que els problemes que més i els que menys els agraden són els 
de calcul. Ben segur que els coneixen, pero realment tenen el 
mateix coneixement deis problemes de mesura, geometría o 
logica?, o dels de l'absurd, els que contenen dades innecessa
ries, etc.? Poden comparar? Es treballen tots els ti pus de pro
blemes, a l'escola? 

• Els alumnes amb una intel·ligencia concreta són poc conscients 
de la dificultat deis problemes, el procés de resolució, etc. A 
mesura que fan abstraccions i adquireixen el pensament formal 
van adquirint un nivell de consciencia superior tant de les es
trategies com deis processos cognitius implicats en la resolució 
de problemes. 

• La major part deis problemes que es resolen a l'escola sempre 
tenen solució, deixant de banda plantejaments que parteixen de 
l'absurd, que no tenen una solució evident o igual pera tothom, 
etc., pero que igualment afavoreixen el desenvolupament mental 
dels nens. O són només els problemes amb solució els únics que 
fonamenten i potencien el raonament logicomatematic? 
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Suport pera l'ornamentació floral(60 hores) Isabel Martínez de Castro Tothom 

Nines i ninots, marionetes (40 h) Caries Cañelles Tothom 

Serigrafia Josefa Torres Tothom 

Restauració de !libre i paper (30 h) Toni Bofarull 

Matrícula 

Abri l 

Abri l 

Mar( 

Decoració de paper de guardes (20 h) Toni Bofarull Coneix. de rcll igat Abril 

Especia/itats Professors Dirigit a Matrícula 

Access 7.0 M iquel Peña Tothom Abri l 

Excel 7.0 M iquel Peña Tothom Fcbrcr, marr,: 

Especia/itats Professors Dirigit a Matrícula 

Motiles de silicona Claudi de José Gomar Tothom M are; 

Jniciació a la joieria Sonia Serrano lothom Mar<;: 

Elaboració artesanal de> paper Josep Asunción Tothom Mar<;: 

Restauració del moblc JI M. Fabra 1M. Vallmitjana Nivel! 1 Jssolit Mar<;: 

lniciació a l'enquadcrnac ió 11 Miquel Monedero Nivel! 1 assolit MJr<;: 



Les autores presenten el material 

que han elaboral per ensenyar a llegir 

i escriure en 1/engua araba infants ijo

ves que viuen a Catalunya. La neces

sitat d'elaborar aquest metode sorgeix 

perque e/s materials existents estan 

pensats pera un alumna! immers en un 

medi arabofon i queda molt lluny de la 

realitat on viuen ara aquests escolars. 

La immigració i l'ensenyament de la llengua 
i cultura propies 
DROMEDARI: material d' ensenyament-aprenentatge 
de la lectura i l'escriptura en llengua órab 

Maribel Brossa i Martínez 
Lucía Malina i Martínez 

L'ensenyament de la llengua 
i cultura arabs 

Després d'uns quants anys fent classes 
de llengua i cultura arabs a 1' associació 
Bayt al-Thaqafa, hem arribat a una va
loració fon;a positiva de la nostra tasca en 
el sentit que ens hem adonat que hem 
assolit tres fites for9a importants: 

Primera: els continguts de les sessions 
ajuden els alumnes a estructurar un esque
ma referencial cultural ja que es suavitza. 
en bona mesura, 1' impacte cultural entre 
les vivencies, experiencies i aprenentatgcs 
adquirits en el país d'origen o en el si de la 
farru1ia i e l fet d ' incorporar-se a un no u 
sistema cultural i lingüístic. 
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Segona: es produeix una assidu'itat i 
regu lari tat en l' assistencia que m ostra 
l'interes i la motivació de l'alumnat o. si 
més no, de la familia deis alumnes en el 
coneixement i manteniment de la llengua 
propia. 

Tercera: de retruc, quan els pares 
s'adonen que en aquestes aules es valora 
la seva llengua i cultura reforcen la seva 
relació amb el sistema educatiu i prenen 
més interes per l'escolarització i la con
tinu'itat escolar dels fills. 

Pero, si bé creiem que és vital mante
nir les anels i no trencar amb eis llat;os 
culturais familiars i que. per tanr, la nostra 
tasca com a professores de !lengua i cultu
ra arab és important, no oblidem que els 
nostres alumnes passen bona part del dia 
als centres escolars i és precisarnent a 
l'escola on han d'adquirir les eines que els 
permetin d'integrar-se i desenvolupar-se 
amb tota normalitat en el seu nou entom. 
Aixo sí. sense oblidar que la integració ha 
de garantir. almenys des del nostre punt 
de vista. el dret de les minories a la propia 
identitat cultural, de manera que no es 
produeixi l' absorció cultural del col·lectíu 
minoritari en la societat dominant, sinó 
1 'enriquí ment m u tu des d' una optica in
terculturaJ. Per aquest motiu caldria que 
els centres ofetissin al seu alumnat nou
vingut la possibilitat de coneixer, en horari 
lecliu. a més de la !lengua i cultura de la 
societat d · acollida. la llengua i cultura 
propies. De moment, pero, 1 'ensenyament 
ele la llengua i cultura ~trabs es fa com a 
activitat extraescolar dues o tres hores per 
setmana. 

Bayt al-Tlwqqf(¡ és una associació 
d'amistat amb els pobles arabs creada l'any 
1974, la qual entre les seves nombroses 
activitats compta, eles de fa més de deu 
anys. amb una oferta de classes de !lengua 
i cultura arabs per a nens i nenes. Aques
tes classes sorgiren com a resposta a les 
necessitats que ens plantejaven uns infants 
que sovint tenien dificultats a !'hora de fer 
encaixar les se ves experiencies a 1' escoJa 
amb les seves vivencies a casa. ja que 
se'Js creavcn confusions i sentiments con
traposars envers la !lengua j cultura que 
aprenien al centre escolar i les que apre
nien en 1' arnbit famil iar. 

Per tal cl'evitar aquestes confusions i 
malentesos, i amb la convicció que per tal 
que els nens i nenes d'origen arab s' inte
grin i valorin positivament la cultura i la 
llengua del país 0 11 viuen han de coneixer i 
valorar la cultura i !lengua propies. sorgí el 
projecte d'organitzar classes d'ensenya
ment de llengua i cultura arabs a escales i 
centres cívics del nostre país. Per acon
seguir aquesta mi llor integració i en res
posta també a la demanda deis pares 
preocupats per la perdua de la llengua 
materna deis seus fi lis, es feren a la seu de 
l'associació Bayt al-Thaqafa les primeres 
classcs de llengua i cultura arabs. Ac
tualment. aquestes classes no solamcnt 
s' imparteixen a les seus socials de Barce
lona i Sant Yicent; deis Horts, sinó que 
també tenen lloc a Tenassa, Mataró, Vi
ladecans, 1' Hospitalet i al tres punts de Bar
celona. sigui a les escales sigui en 
col·laboració amb centres cívics. 

L' ensenyament-aprenentatge ele ¡· arab 
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Relaciona lo frase omb el dibuix odient 

es fa com a activitat extraescolar, ducs o 
tres hores per setmana. i és de caire gra

tu'it. Bé que les aules són obertes a tots 
els nens interessats a aprendre una nova 

llengua i cultura. 1' alumnat. uns 250 nens i 
nenes d' edats compreses entre els quatre i 
cls setze anys. és basicament d'origen 
marroquí. El ventall d'alumnes amb que 

ens trobem a classe és for~a ampli, atcscs 
les característique de cada infanL Per 
una banda, hi ha nens que tot just acaben 
d'arribar del seu país i, per tant. els que 

tenen més de sis o sct anys ja han estal 
escolaritzats en Jlengua arab; per una altra, 
n'hi ha que vi ngueren molt petits o han 

nascut a Catalunya i practicament no 

han tingut contacte amb la llengua e cri
ta. L 'edat a J'aula també és for~a divcr-

sa, perque tot i haver-hi com a mín im un 
pareJJ de nivells a cada centre o escola, 

sovint e ls grups es componen d 'alunmes 

amb tres o quatre anys de diferencia. 

Pero, a més de la heterogene'itat de 

1' alumnat, a 1' hora de fer aquesta tasca ens 
trobavem també amb un gran buit me

todologic causat per la manca de mate
lials didacticament i pedagogicament es
caients per a 1' aprenentatge de la llengua 
i la cultura matemes dels nostres alumnes, 

ja que cls materials al nostre abast eren 

formalment antiquats i pensats per a un 
alumnat immers en un medí arabüfon. 
Aquest fou el motiu pel qual durant el curs 

1995-96 un grup de professors llicenciats 
en filologia arab que imparteixen classes a 
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1' assoc iació Bayt al-Thaqafa i, coordinats 
per la pedagoga Carme Martín, decidí dur 
a terme el projecte d'elaboració del ma
teriaJ el D ro meda ri. 1 

Dromedari: mate ria l d ' ensenya
ment-aprenentatge de la lectura i 
l'escriptura de la !lengua arab 

El metode el Dromedari que s'esta 
posant en practica des del curs 1996-97 és 
un metode pensat per a alumnes de sis a 
nou anys que s 'inicien en el coneixement 
de la llengua arab escrita i que acudeixen a 
classe dues o tres hores a la setmana en 
horari extraescolar. Es tracta d'un mate
rial contextualitzat amb situacions que 
reflecteixen vivencies del nostre país a 
!'hora que es respecten al maxim i s'in
trodueixen aspectes de la cultura arab. 

Els objectius que es prctenen assolir 
amb aquest materiaJ són: 

• Aconseguir que els alumnc~ adquireixin 
uns instruments lingüístics que els 
permetin coneixer la llengua del seu país 
d'origen. 

• Introduir ele manera gradual i progres
siva els continguts de la llengua arab. 

• Fomentar la valoració de la !lengua i 
cultura propies 

• Proporcionar un material que permeti 

l. Autors: Hanúd Berratú. Maribel Brossa, Bema 
Ginés, Lucía Molina, Nieves Ortega, Anabcl Sánchez 
i Rosa Sancho. Coordi nació: Carme Martín. 
ll·lustracions: Roser Rojas. 

als alumnes de treballar a !'aula de ma
nera autonoma. 

Els continguts s' organitzen basicament 
en quatre grans apartats: comprensió es
crita. expressió escrita. comprensió oral i 
expressió oral. Pero, ateses les especials 
característiques de la llengua arab i la 
diversitat deis alumnes, s'incideix més en 
els dos primers. 

la metodologia emprada en el Dro
medari és la metodología global. S'inicia 
l' aprenentatge de la llengua escrita a partir 
de la memorització visual d'una frase que 
va acompanyada d'una il·lustració per tal 
de facilitar-ne la comprensió i que dóna 
peu a parlar d'un tema relacional amb la 
vida quotidiana que permet ampliar el 
vocabulari. Un cop analitzada la frase. 
s'identifiquen les paraules que la compo
nen i s'atTiba, en un darrer estadi , a les 
lletres i els sons que formen cadascun deis 
mots. Així, mitjan\!ant el procediment del 
descobriment, l'alumne aconsegueix sis
tematitzar el codi escrit. 

Pe! que fa a 1' estructura formal el 
material es divideix en 28 temes que 
incideixen en aspectes de la vida quotidia
na de l' alumne i que s·agrupen en qua
derns de treball. Cada quadern consta de 
tres o quatre temes que con·esponen a tres 
o quatre lletres de 1' alfabet arab amb la 
seva frase, la seva il·lustració, el vocabula
ri específic que s' hi treballara i els exerci
cis de comprensió. morfosintaxi, lectura i 
expressió escrita que ham·a de fe r l'alumne, 
i d'un annex ele repas. En confeccionar i 
dissenyar cadascun dels 9 quaclerns que 



componen el metode s'ha procurat que el 
material fos motivador i variat, presentar 
els continguts d'una manera gradual i 
correcta, potenciar la capacitat de 1' alum
na!, facilitar el treball autonom i respectar 
la multiculturalitat i la igualtat de sexes. 
Aquests quadems van acompanyats deis 
seus respectius quademets de grafisme 
que permeten al nen d'exercitar-se en la 
cal·ligrafia i les grafies propies ele J'arab. 
d' un lli bre de lectures i d'un material 
complementari de cartronets de jocs 
d · aparellament de dibuixos i frases i de 
paraules i dibuixos. Quant al mestre, 
compta amb una guia didactica on s'ex
pliquen els exercicis i activitats i se'n 
pro posen d ·al tres. 

Finalment, cal remarcar que tot i que 

els proragonistes del rnetode són un nen 
i una nena de la mateixa edat dels nos
tres alumnes que viuen situacions diver
ses, juguen i ens presenten la farru1ia i els 
companys, hi ha un personatge mascota 
que actua de fil conductor de tot el mate
rial i que hj dóna norn: el dromedari. El 
dromedari és qui ens introdueix, en un 
primer mornent. els personatges i qui , 
mitjan9ant uns codis determinats, dóna la 
pauta a seguir a 1 'hora de fer els exercicis. 

En definitiva, el material didactic el 
Dromedari pretén que els nens i les ne
nes d'origen arab no perdin el contacte 
amb la seva !lengua i cultura matemes i 
s · integrin al hora tant com sigui possible al 
país on viuen. 
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En el present arricle esfa una re.flexió 

sobre les contradiccions que es donen 

entre /'escola i la societat actual pe/ 

que fa ala transrnissió de valors. S'ex

plíca el sistema de treball endegat al 

CEIP Llibertat, per arribar a concretar 

e/s vctlors que de.fineixen el projecte 

educatiu i a partir d'aquí concretar 

/ 'actuació a les w t!es. 

Educar per als valors: una tasca difícil 
• 
1 compromesa 

Sergi Sabater i García 
CEIP Llibertat (Badalona) 

En els darrers anys hem anat coincidint 
a l'escola un grup de mestres que cada cop 
hem vist amb certa preocupació les direc
cions que prenia l'ensenyament primari 
entes com a educació. Hem anat veient 
amb un progressiu desanim com cada ve
gada és més difícil educar per a o en un~ 
valors que, alhora, tots i totes ens atribuún 
el drel a discutir o qüestionar. pero d' aquest 
aspecte en lractarem més endavant. I en 
darrer termc he m anat veient com 1' esco
Ja. en relació amb els valors socials. ha de 
competir. tal com definía J. Bruner. amb 
infilútat d'antiescoles en la construcció 
de personalitats, autoestima ... Ésa dir. res
cola ha de rivalitzar amb aJo·es sectors o 
elements socials en la construcció d'una 
esfera moral col·lectiva. Tot aixo, pero, 
sense obliclar que qui realment té atorga
da aquesta responsabilitat és r escola. 



Aquest conjunt de reflexions s'ha vist, 
en certa manera, agreujat per les dispo
sicions curriculars que inclouen els valors 
i les actituds com a continguts academics. 
Per tanl. cal dotar-los dei s mecanismes 
adients i detenninar-ne la validesa. En cap 
moment podem plantejar-nos fer els 
exercicis de la plana ... per desenvolupar 
la no-cliscriminació per raó ele sexe, per 
exemple. 

Els competidors de l'escola 

Tornant a les nosrres reflexions, no 
podem passar per alt la nostra respon
sabi litat coma educadors ni tarnpoc oblidar 
quins són els nostres competidors: l'entom, 
els mitjans informatius ... , malgrat que 
sembli un topic. Pero, tot i així, hi ha un 
elemenl que requereix una atenció parti
cular i no a causa, potser, del gran nombre 
de situacions que presenta, sinó del grau 
d'influencia que té en els nens i les nenes: 
es tracta de la famt1ia. 1 

Llegint Fernando Savater,2 hi trobem 
conceptes com ~ocialización primaria i 
socialización ~ecundaria. Amb ell s, !'au
tor defineix dues etapes per les quals la 
persona ha de passar en el seu procés 
d'educació. La primera es desenvolupa 
íntegrament en la vida familiar i la segona 
respon a les diferents etapes de fonnació 
social que la persona travessa: amics, es-

l . Entcsa com el nucli de convi vencin més proper 
ul ncn o la nena i que no sempre corrcspon al con
ccptc ni a la composició tradicional. 

2. El ~ ·olnr de educar. Barcelona: Aricl. 1997. 

cola, feina ... Pero és interessant l'aprc
ciació de 1' autor: «Si la socialización pri
maria se ha realizado de manera satis

factoria. la sociali-:,ación secundaria 
será mucho más fructífera, pues tendrá 
una base sólida sobre la que asentar 
sus ense1ian::,as; en caso contrario. los 
maestros y compaíieros deberán per
der mucho tiempo puliendo y civilizan

do (es decir. haciendo apto para la vida 
civil) a quien dehnía estar listo pam 
menos elementales aprendizajes>>.3 Vol 
dir aixo, que les famífies no ho fan prou 
bé? No; tots hem sentir aquella dita <<n ingú 
no és ensenyat a fer de pare o mare». Hem 
de creure que tohom ho intenta fer el mi
Ilor possible. Pero. aleshores. on rau el pro
blema? 

És del tot cvident que les contracliccions 
entre els valors que es desenvolupen a 
l'escola i fora d'ella són cada cop més 
grans i més nombrases. En aquest semit hi 
ha un article de M. A. Santos GueJTa4 on 
es defineixen els grans competidors i les 
grans contradiccions de ¡· escola. Des de 
1' escota eduquem per a la solidaritat, i la 
societat ho fa per a l'exit i el triomf. 
Eduque m peral dialeg i la no-violencia (tins 
i tot reprimim i sancionem les baralles) i 
sobren models d'agressivitat en totes les 
seves múltiples i variades manifestacions 
en la nostra societat. l molt sovint la fa
mília presenta una oposició a la tasca edu
cativa més que no un ajut. 

3. Op.cit, pag. 56. 

4. <<Una tarea contradictoria: Educar para los valo
res y educar para la vida». Kikiriki. núm. 13 1-32. 
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Aquesta sensació és la que ens feia sen
tir en ocasions com si defenséssim una 
posició que no es podria guanyar mai. 
Aleshores calia pensar en possibles alter
natives i per aquest motiu ens vam decidir 
a encetar un treball d 'escola en el tema 
deis valors que ens permetés situar-nos-hi. 

Pero, i a quells valors universals? 

Potser ara és el moment de retrobar 
aquella qüestió inicial: Tothom té dret a 
decidir la validesa deis valors socials. 
Tractar un tema així ens portaría a encetar 
una discussió axiologica fon;a extensa i 
molt difícil de concloure, pero potser la 
manera més senzilla de fer-ho és recordant 
una conferencia en el CRP de Badalona, fa 
ja dos anys. En aquell cas, J. C. Melich 
ens presentava una ponencia sobre els 
Valors i l'educació.~ Fonamentalment és 
plantejava 1' existencia ( ... o no?) d'una crisi 
de valors en la societat occidental, i potser 
no es tractava d ' una crisi, sinó més aviat 
d' una substitució deis valors tradicionals. 
En algun cas es podria parlar de la crisi del 
valor absolut. aquell que és inqüestiona
ble, aquel! que vertebra la jerarquía de 
valors menors. El fet és, pero, que la man
ca d'uns referents absoluts pot donar Iloc 
a que cadascú consideri els propis com a 
universals. 

Historicament, sembla que aquesta situa-

5. Cercle de conferencies organitz.ades al CRP de 
Badalona sobre els valors i l'educació dins el marc 
del Pla de Formació Permanent del Professorat. 14, 
21. 28 de novembre de 1996. 

ció es devia produir al segle XIX, en un 
moment social i cultural en que l'ús de la 
raó permet qüestionar qualsevol veritat 
absoluta. És, potser, a partir de llavors quan 
es desenvolupara aquesta inversió o subs
titució moral. 

Altres autors consideren que la data clau 
se situa en les revoltes del Maig de 1968, 
moment en que el racionalisme acaba per 
destruir totes les veritats absolutes i dóna 
lloc al que més tard s'ha denominat Post
modernisme o Postmodernitat. Amb 
aquest nom s'ha tendit a definir una socie
tat caracteritzada per la diversitat i la 
pluralitat. La nostra societat és composta 
d ' una pluralitat de membres amb diferents 
criteris, creences i, en definitiva, valors. 
Pero, també ha de ser evident que qualse
vol societat necessita els seus propis valors 
per mantenir-se i aleshores, en tant que 
desapareixen aquests valors universals i 
cada comunitat és competent per definir 
els seus propis valors, només resta una 
possibilitat per poder unificar o acostar 
posicions. Aquesta és el respecte al con
sens, és a dir, acceptar la voluntat de 
l'acorcl, de la majoria ... ; d' aquí, la trans
cendencia i la importancia d ' aprendre a 
respectar el joc democratic i les decisions 
clemocraticament consensuades. 

Altres autors, com ara H. Küng,6 situen 
aquesta ruptura en els esdeveni.ments que 
van desencadenarar la Primera Guerra 
Mundial, la desaparició deis grans impe
ris colonials, la crisi de la burgesia i la 

6. Provecro de una érica mundial. Madrid: Trotta. 
1995, 3oa cdició. 



progressi va decadencia de l'eurocen
lrisme. 

Tot i així, cada cop es fa més evident 
!'existencia d'una pluralitat molt difícil de 
consensuar, que només es pot relacionar 
des del respecte i la tolercmcia, i potser 
aquests són valors que encara s'haurien de 
poder mantenir com a universals, tot i que 
la realitat diaria ens demostra que aixo no 
és així. 

Llavors, que hem de fer? 

Bé, un cop assumida aquesta conclusió, 
el claustre de professors i professores ens 
vam plantejar que nosaltres sois no ens en 
sortiríem i es va demanar un assessora
ment a 1' escola, en el PI a de Forrnació 
Permanent. D'aquesta manera hem estat 
trcballan durant tot el curs passat amb una 
persona de la Facultar de Filosofía de la 
Universitat Autonoma de Barcelona. 

El plamejament de treball es definía en 
tres ambits. En primer lloc, es tractava ele 
determinar quins eren els valors dominants 
en el claustre. En el professorat no tots ni 
totcs donern la mateixa importancia a les 
coses, de la mateixa manera que no tots ni 
totes tenim les mateixes necessitats ni 
prioritats. 

En segon lloc, es tractava de determinar 
quins eren els valors que eren més o menys 
acceptats pels alumnes. 

l, en tercer lloc, caldria fer la mateixa 
observació per a la comunitat de pares i 

mares de l'cscola. Val a dir, pero, que 
aquest no es va poder clesenvolupar per 
manca de temps i és una de les tasques 
pendents a reprendre enguany. 

Un cop determinats tots aquests ambits, 
hauríem de veure com estaven reflectits en 
la documentació del centre. 

De quina manera quedaven reflectits 
els valors de l'escola dins del Projecte 
Eclucatiu del Centre, o bé en el Reglament 
de Regim lntern ,7 o en els Projectes Cur
riculars del Centre. que paral-lelament a 
aquesta tasca s' anaven desenvolupant. 

Alhora, tot aquest treball aniria acom
panyat del clesenvolupament ele determi
nades estrategies metodologiques per 
«educar en valors.» 

Cada ambit es va desenvolupar de ma
nera diferent. El primer va ser respon
sabilitat de l'assessor, el qual. a més de 
mostrar-nos alguns metodes per a r edu
cació en valors, com van ser els jocs de rol, 
els dilemes morals i d'altres, va passar 
unes enquestcsR al claustre que permetien 
determinar, d'acord amb els mateixos 
models d 'estructura educa ti va de C. W. 
Graves i deis estadis de Kohlberg,9 en 

7. Porser aquc~t ~eria el més interessanr. ja que 
recull els actes que poden ser motiu de sanció, i la 
manera com cal procedir: per tant potser caldria ob
servar el grau de tolerancia. per exemple. 

8. Concretamcnl aquestes eren el test de valors de 
B. Hall i el ICst di! valors de C. W. Graves. 

9. Psicología del desarroffo moral. Bilbao: Ed. Bi
blioteca de Psicologfa, 1992. 
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quina situació es trobava el conjunt de 
mes tres de 1 'escola. Els resultats el' aquests 
treballs van ser fon;a interessants en la 
mesura que ens van proporcionar una vi
sió de conjunt rnolt clara i objectiva que 
ens situava a tots i totes entorn deis ma
teixos estadis i entorn de les mateixes 
esferes de valors aplicables a l'escola. 

Aquest aspecte era primordial, ates que 
de no trobar-nos tots en els mateixos 
estadis ni fent ús deis rnateixos criteris, 
hagués estat molt difícil establir una línia 
de treball comuna. 

El segon iunbit es va desenvolupar en 
els cicles. Calia detenninar quins valors es 
prioritzaven des de la posició de l'alunmat. 

En el parvulari es van determinar ence
tar unes pro postes d 'educació prosocial 
desenvolupades per F. Masnou. 10 En el 
cicle inicial, m.itja i superior es va decidir 
definir globalment els conceptes d'uns 
valors que creien que caüen desenvolupar 
com foren la no-violencia, la no
discriminació (basicam.ent per raons de 
sexe), la tolerclncia, la solidaritat, la 
responsabi litat i l'autoestima i 1 'auto
concep!e. r es van comen9ar a construir 
els mecanismes que permetessin conei
xer que en pensaven els i les alumnes i 
com calia treballar. En el cicle inicial i 
mitja es va fer una altra enquesta que 
conjuntament es treballaria a partir de 
les propostes didactiques com les de Fa-

10. Ed11cación para la convivi!llciCt. Vic: EUMO. 
1991. 

bra,11 o les de Buxarrais 12 entre d'a l
tres. En el cicle supeiior es van centrar en 
aquests darrers aspectes. 

El fet és que potser no vam poder aca
bar de desenvolupar tots els valors i és una 
tasca pendent de continuar, atesa la ri
quesa i la valua deis seus resultats. 

Finalmenl, també vam comen9ar a 
dissenyar el que hauria de ser un trcball 
amb les mares i els pares, fet que enguany 
hem de continuar. 

Conclusions 

El treball d'aquest curs passat ens ha 
pennes coneixcr dues real itats en el nostrc 
centre i en el nostre entorn, a les quals cal 
donar resposta. 

D'una banda. ens trobem davant del fet 
que els nens i les nenes fan servir escales 
de valors diferents depenent de la situació 
en que es troben i el lloc on es produeix 
el fet. És a dir, davant una siruació social 
determinada els i les alumnes tencn la 
capacitat de donar una resposta dins 
1 'escola. o una altra al cmTer. Per tant, 
podem entendre que l'educació que es 
promou no travessa els límits de r escola. 
I. per tant, cal trobar la manera de fer més 
efectiva la nostra tasca. Sera, dones. im-

l l. Técnicas dl' firu¡w para la cooperación Barce
lona: CEAC. 

12. Etica i escoJa : el rracrament pedagogic de la 
diferencia. Barcelona: Ed. 62, 1990. (Col. «Ros:l 
Sensat»). 



portant redefinir els nostres recursos. cal 
reorientar aspectes com el reciclatge de 
paper, la recollida de paper d'alumini, les 
jornades de solidaritat o de la tolerancia, les 
assemblees i els treballs de tallen; ... i tots 
els altres aspectes que es desenvolupen a 
l'escola. 

L' altra conclusió important potser queda 
definida en paraules de F. Savater: «Cada 
vez con mayor frecuencia, los padres y 
otros familiares a cargo de los niíios 
sienten desánimo o desconcierto ante la 
tarea de formar las pauTas mínimas de 

su conciencia social y las abandonan 
a los maestros, mostrando luego tanta 
mayor irritación ante los fallos de éstos 
cuanto que no dejan de semirse oscura
mente culpables por la obligación que 
rehúyen». 13 

Per aquesta raó hem de procurar establir 
uns mínims en 1" acció conjunta, tot i que 
només siguin consensuats. Perque, per po
sar un exemple, no podem continuar cas
tigan! els nens i les nenes que es barallen, 
mentre que des de casa els pares continuln 
recomanant l' agressió física com a res
posta a qualsevol provocació. «S i algú et 
molesta tu Ji pegues i veuras com et deixa 
estar ... ». En la mesura que sigui possible, 
hem de procurar unificar criteris per poder 
actuar amb coherencia. Ja que acceptem 
la multitud de sectors implicats en l'e
ducació dels nens i nenes, hem de procurar 
acordar unes directrius comunes. T aixo 
passa per desenvolupar els projectes edu-

13. Op.Cit., pag 59. 

catius deis centres d'una manera real, 
que vagin més enmt d'una declaració 
d' intencions i bons proposits j que les fa
mílies els acceptin i els facin seus. Només 
d'aquesta manera podrem facilitar no 
solament una «instrucció integrah>, sinó 
també una «educació integral». 

Amb tot, pero, hi ha una altra mena de 
conclusions més reals, és a dir, que van 
més enlla de les retlexions i tenen una 
projecció en els treballs d'enguany. 

En primer lloc, hem establert un format 
per al disseny de les unitats de progra
mació on es recull de manera explícita els 
continguts de l'educació en valors, i lama
nera com es treballaran. És a dir, que ja 
no formen part d'aquella esfera moral que 
ens envoltava i que només es reivindicava 
quan alguna persona actuava transgredint
la, sinó que ara intenta constituir-se més 
en una visió fonnadora i no tan repressi
va. A la llarga, aquest treball ens pot aju
dar a coordinar els esforyoS que els di
ferents companys i companyes anem fent 
i també demanar compromisos concrets a 
les families. 

En segon lloc, per exemple, quan hem 
hagut d'organitzar el treball col·lectiu de 
Nadal (enguany centrat en el consum res
ponsable) hem tingut, si més no, una facilitat 
més gran a determinar quins valors es 
podien abordar des deis diferents cicles i 
de quina manera es podien compartir els 
aprenentatges fcts entre els diferents 
alumnes. 1, essencialment, ha estat satis
factori observar la transcendencia i la ri
quesa deis debats provocats des dels i de 
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les mestres, o bé sorgits de manera es
ponümia en la propia reflexió deis i les 
alumnes. 

En tercer lloc , quan hem hagut de 
dissenyar els plans de treball d'enguany, 
hem estat for9a conscients de la necessitat 
de reorientar o redefinir la tasca que cal 
desenvolupar des de les assemblees de 
grup i no limitar-nos a tractar els fets que 
han sorgit durant la setmana, sinó cercar 
una dimensió més gran en 1' educació en 
valors, en la reorientació d 'actituds i en el 
respecte a les normes que afecten la col
lectivitat. 

També sera important la modificació 
del Reglament de Regim lntern, més i quan 
es va aprovar, el passat mes d 'octubre, el 
nou decret de drets i deures dels i de les 
alumnes. 

MU$~U 

tvrA·c 

T, tot plegat, és evident que hi ha molts 
aspectes que haurem de modificar, altres 
que caldra establir de nou ... , si més no, en
cara que només sigui per garantir aquella 
coherencia que s' ha defensat en les línies 
anteriors. Pero ara coneixem quina és la 
direcció que ens cal prendre. 

~:I+J. Tallers de cap de setmana 
SERVEI 

EDUCA TIU 

Plo~ deis Angels 1 
08001 Barcelona 

Tel. (93) 412 08 10 
fax. (93) 412 46 02 
hftp://Www.mocbo.es 

Hororis 
Feiners. de 12 o 20 h. 

Dlssobles. de 1 O o 20 h. 
Dlumenges i res11us. 

de 10 o 15 h. 
Difllo¡ls fOncol 

La Natura com a taller d'artista 
Aquesta activitat consisteix a fer recorreguts 
artístics a partir de l'exposició Miquel Barce/ó, 
1987-1997. Les seves obres ens obriran les 
portes a altres formes de représimtació de la 
natura presents en l'oferta artlstica 
permanent de la ciutat: e.ls mestres del 
romanic, Gaudí i Miró. 

Dlrigit pels artistes Fernando González 
i Marina Berdalet Adre~t a majors de 16 anys. ' 

Una muntanya dins de la ciutat 
Aquest taller es presenta com una activitat 
practica que amplia la informació descoberta 
en La natura coma taller d'artista abans 
descrita. l'espai de treball triat és la 
muntanya de Montjuic. En aquest taller farem 
servir el dibuix a l'aire lliure per prendre 
consciencia de l 'a l~ada d'aquesta muntanya i 
poder-la expressar. 

Dirigit pels artistes Fernando González 
í Marina Berdalel Adre~t a majors de 16 anys. 

Paisatges ocults 
l'obra de Miquel Barceló ens convida a pensar 
que qualsevol racó pot amagar un paisatge. 
Aquest taller vol desvelar els diferents 
paisatges que configurén el nostre entorn, 
des de l'horitzó més ll ul')ya fins al més interior 
deis replecs del nostre cos. 

Dirigit pels artistes Pe re Garrido 1 Milena Trujillo. 
Adr~at a nois i noies de 9 a 12 anys. 

:lo et veig aixi 
Retratar amb el llapis, amb el pinzell, amb la 
camara fotografica, amb registres de so, amb 
muntanyes de coses ... en aixo consistira 
aquesta activitat que.s'ofereix conÍ una 
continuació de la lectura atenta deis retrats 
que s'inclouen en l'exposició Miquel Barceló, 
1987-1997. 

Dirigit pels artistes Adela de Sara i L:eo Marino. 
Una sessió adre~a a majors de 14 anys i 

una segona pera nois i noies entre 8 i 10 anys. 

Per ampliar aquesta informació i per inscripcions, cal trucar al teleton (93) 412 14 13, de dimarts a divendres, de10h. ~ 13h. 



Tamagotchi? 

lmma Bo 
]ordi Quintana 

L'article, a més de descriure el fun

cionament de la mascota virtual intro

duinl aspectes sobre la importancia que 

té l 'intervenció de l' infant en la «vida» 

del Tamagotchi, reflexiona sobre la de

pendencia que crea i la disciplina que 

requereix el seu funcionament, així 

com també el paper que pot tenir 

l'adult davant del comportament deis 

infants am.b la mascota. 

Per definir, comentar que és un Tama
gotchi' o parlar-ne, creiem que és adequat 
fer-ho des dues perspectives: la dels 
videojocs, i la de les anomenades mascotes 
viltuals. Abans, pero, expliquem una mica 
que és un Tamagochi i com funciona. 

Com funciona un Tamagotchi? 

Un cop posat en marxa 1 'aparell, a la 
pantalla apareix un ou que s'obre després 
de cinc minuts i neix un Tamagotchi . Com 
a mascota virtual que és, menja entrepans 
i pastissos i juga amb 1' usuarí o usuaria a 
endevinar si el nombre que sortira a la 

l. Ens referim lambé al Chikpel. el ChipChip, el 
CyberBaby. el Dikie Dino, el DinoRex, el Play 
Noggi, el Superchip en forma de gos. etc .. o fios i tot 
el FinFin virtual. 

67 



PERSPECTIVA 
ESCOLAR 223 

68 Comportaments í habíts 

pantalla sera més alt o més baix del 
proposat. 

Quan esta ben tip, els quatre cors del 
grafic de la gana estan il·luminats, i quan 
esta content (cal jugar amb ell i/o donar-Ji 
pastissos), s' il·luminen els cors de la 
felicitat. Si té gana, reclama menjar, i si se 
sent trist, reclama jugar. Pero, de tant en 
tant es posa malalt i cal donar-li medicines. 
Ah!, i quan vol es fa caca, i llavors cal 
netejar-lo. tot seleccionant la icona de 
1 'aneguet netejador. 

El! sol es posa a dom1j1' al vespre i no hi 
ha manera de despettar-lo fins l'endema al 
matí. I així va creixent a ritme d'un any per 
dia ten-esu·e, fins a completar, si se !'ha 
tractat bé, els vint-i-vuit dies del seu cicle 
de vida a la Terra. I quan de tant en tant 
reclama atenció, pero esta ben tip i alegre, 
llavors cal castigar-lo i així fer-li créixer el 
nivell de disciplina.~ Una de les icones, la 
balan9a, dóna informació en tot moment de 
l'estat del Tamagotchi: l'edat i el pes, el 
nivel! de disciplina, el de gana i el de felicitat 
en el qua! es troba. 

Que és un Tamagotchi? 

Com deiem al principi, una de les pers
pecti ves d' analisi del Tamagotchi és la que 
!'ubica en J'ambit deis videojocs, i més 
concretament coma nou ti pus de videojoc. 

2. Existeixen versions clbniques del Tamagotchi. com 
les esmentades a la primera nota. que substitueixen 
la disciplina i el castig per l'educació i la resolució 
aleatoria de calculs. 

ja que incorpora els elements propis i tí
pies d'aquests: el so, l'animació, ratzar, els 
reptes i la interactivitat. 

Ara bé, tot i que és una joguina molt 
estesa. la qualitat d'aquests elements 
tecnics és molt baixa, ja que no té color, la 
imatge és molt petita, esquematica i de 
baixa resolució, i el so es redueix a «bip
bips». 

Si prenem la classi ficació que Begoña 
Gros fa deis videojocs (Cerqueda, 1995) 
-d'acció, el ' aventura, combinats entre ac
ció i aventura, novel-les interactjves, cl'es
ports i simulacions-, és difícilubicar-hi el 
Tamagotchi, jaque, tot i ser una simulació, 
1 'usuari o usuaria no té totes les variables 
sota el seu control. 

Segons Ecluarcl Martí ( 1988), les di
mensions essencials que ha de terlir un 
videojoc són: la possibilitat de transportar 
als usua1is a mons imaginaris representats 
perla imatge; la capacitar de poder interve
nir en cada moment en un entom regit per 
regles ben determinades, i la possibilitat de 
valorar immediatament les conseqüencies 
de les accions realitzades. 

El Tamagotchi té aquestes tres di
mensions, ja que transporta els infants al 
món imaginan d' un ésser cibernetic que té 
una vida virtual, els pem1et intervenir en la 
seva vida a partir de regles precises i 
reacciona a aquestes regles i informa de la 
seva situació. En paraules del mateix Mar
tí, aixo permet la creació d' una tensió 
emotiva i cognitiva en els usuaris i usua
ries. 



L'altra perspectiva és la que considera 

el Tamagotchi com una mascota virtual 
-cibemetica l'anomena la casa que el 

comercialitza-, i corn a tal comparteix la 

~e va vida amb 1 'usuari o usuaria des del se u 

naixement fins al seu retoro cap al planeta 

d'on prové. La durada de l'estada o vida 

entre nosaltres té una relació directa amb 

el tracte rebut, en el sentit que un bon trae

te Ji permet estar-se amb nosaltres fins a un 

rnaxim de quatre setmanes, pero e l descuit 

o el mal trae te fa que se· n vagi abans. 

En parlar de mascotes. nonnalment ens 

referim tanta l'ampl i ventall d'éssers vius 

amb els quals es pot interactuar amb més o 

menys intensitat (gat, gos, periquito, peix, 

hamster. .. ) com a qualsevol joguina o 

objecte inanimat (osset de peluix, nina de 

drap. un coixí. .. ). En el cas deis objectes 

inanimats, aquests no reclamen res en 

canvi , desencadenen processos mentals i 
afecti us de tipus simbolic. Les mascotes 
vives, pero, reclamen l'atenció tant per ne

cessitat de supervivencia, com pel desig 
d'interacció o joc, com perla «necessitat» 

d' afecte. tot creant una doble dependencia 
entre elles i qui les té. 

El Tamagotchi és una mascota virtual 

que. tot i ser inanimada, reclamala satis
facció de les seves necessitats creant tam

bé una doble dependencia. Es pot portar 
arreu, pero cal saber que no és prudent ni 
si lenciós i en qualsevol moment pot re
c lamar qualsevol cosa per mitja de diver

sos «bip-bips», si el so esta connectat. Lla
vors cald1·a esbrinar quines són les seves 
necessitats - gana. avorriment- i alimen
tar-lo, jugar amb el! o renyar-lo, ja que 

l'objectiu és fer-Io créixer sa, feli~ i dis
ciplinar. 

Diuen que no té sexe i la veritat és que 

no té organs sexuals, pero si que té atributs 
de genere, ja que en diem el Tamagotchi. 

Algunes consideracions 
al vol tant del Tamagotchi 

El Tamagotchi és una mascota ciber
netica, virtual, curiosa, distreta, divertida ... , 

pero cal tcnir en compte algunes consi
deracions: 

• La dependencia:3 Els nens i les nenes 

que tenen un Tamagotchi tcncn la obl iga
ció d 'atendre' 1, o sigui, d'estar-ne pendents 

3. No és difícil trobar paral·lelismcs entre la 
dependencia infantil del Tamagotchi. la juvenil deis 
<<beeperS>> i la d'alguns adults deis tclefon~ mobils. 
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durant tot el dia. Cal mirar si té gana, si vol 
jugar, si esta malalt, si cal renyar-lo ... , i per 
tant no només actuen sobre ell, si nó que 
han de tenir una pa11 de la seva atenció 
centrada en les necessitats del Tamagotchi 
durant tot el día. Aquesta dependencia pot 
esdevenir encara rnés problematica si es 
produeix en hores de classe. 

Parafrasejant Julio Cortázar ( 1970) en 
les seves << instmccions per donar corda a 
un rellotge», quan et regalen un Tama
gotchi, en realitat no et fan un regaL sinó 
que ets m el regalat o la regalada al Ta
magotchi. 

• El concepte de disciplina: Diu el ma
nual que «para tener U/1 Tamagotchi 
bien educado, tienes que imponerle una 
disciplina y regañarle cuando se lo me
rezca ... ». Així, la disciplina s'associa a 
l'educació i a la formació del caracter, i 
per tant, a més disciplina. el Tamagotchi 
estara més ben educat i causara menys 
problemes. 

Pero, per que un joc d'aquest estil ha 
d' incorporar la disciplina? Perque el nen o 
la nena pugui mostrar i mostrar-se que té 
domini i poder sobre la mascota virtual 
(Quintana, 1997)? Per acostumar- lo a 
aquest concepte repressor de disciplina, 
tristament tan generalitzat a l'educació? 
Per legitimar el domini deis adults sobre els 
infants, deis amos sobre els subordinats, 
deis mestres sobre els alumnes o de les 
persones sobre els animals? 

En un context oriental, la disciplina té un 
valor i una historia diferent de la que té en 
el nostre. Al la fins i tot se la considera com 

un tret cultural. Pero també podríem con
siderar-la com un trist tret cultural que 
s'arrossega com a ll ast d'epoques de 
submissió als emperadors. Sigui com sigui, 
pero - encara que fos per inconsciencia 
reproduccionista de la creadora del giny
la disciplina s' ha incorporal al Tamagotchi 
en tesa coma submissió, com a modelament 
del caracter - modelar, domar, docil itzar
i com a exercic i i imposició de poder. 

Els infants renyen i castiguen les seves 
nines i ninots de peluix, generalment en el 
marc del joc simbolic. sovint corn a des
carrega, projecció o imitació deis reny~ i 
castigs rebuts per part deis adults a casa o 
a l'escola. Els infants renyen i castiguen el 
Tamagotchi , ésser virtualment animat. pels 
mateixos motius, pero hi ha un element 
diferent importantíssim, la interacció. la 
resposta immediata i el resultat que té a 
mitja i a llarg termini. 

Possiblement, els infants no són con~
cients d' aquest fet. les persones adultes no 
Ji donen gaire importancia. i tarnpoc no és 
ciar quin és el seu abast. Ara bé, cal re
coneixer que el Tamagotchi és un ins
trument, en el doble sentit del terme, de di
fusió d' un concepte de disciplina i de model 
d' una actitud concreta d'exercir-la i d'im
posar-la. 

El Tamagotchi i l'escola 

Hi ha escoles que han prohibit el Ta
magotchi, pero els infants tenen els seus 
recursos. L'objectiu és amagar-lo4 bé i que 

4. Potser é~ per allo de: «T'amagu? Tclzi ». 



no faci soroll. Uns desconnecten el so per 
no ser descoberts i, si s'evita que la classe 
sigui interrompuda per «bip-bips», en con
trapartida la dependencia i el nivel! de 
distracció augmenten considerablement, ja 
que els nens i les nenes han d'estar rnirant 
constantment si té alguna necessitat. Fins 
i tot les ganes d 'anar al vater de l'alum
nat poden augmentar considerablement, i 

aquest es converteix en un important punt 
de reunió a !'hora del pati. 

Altres enganyen el Tamagotchi canviant 
!'hora del rellotge, de manera que aquest 
dorm durant el dia i actua durant la nit. Pe
ro si així es resol el problema escolar, en 
canvi es trenca amb el necessari dcscans 
nocturn. 

Des d ' una perspectiva educativa és logic 
no veure clar el Tamagotchi, com tampoc 
els Power Rangers, o les armes de joguina, 
i tins i tot podem considerar-los educa
tivament nocius, pero hem d'acceptar que 
són elements que formen prut de la cultura 
deis infants, i com a tals col-laboren en la 
seva socialització. 

Per tant, no es tracta de Tamagotchi sí o 

Tamagotchi no, de prohibir-Jo o tolerar-lo, 
sinó de reubicar-lo amb una implicació res
ponsable deis adults. O sigui, a partir de 

coneixer que és i com funciona el Ta
magotchi, caldra decidir conjuntament amb 
els nens i les nenes a quins llocs es pot 
portar, quins són els moments en que s'hi 
pot jugar, etc. 

Esperem, pero, que amb el Tamagotchi 

passi el mateix que va passar amb el Tetris 
electronic, el yoyo o les baldufcs: que passi 
de moda! 
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VIDEOS DIDACTICS 

Una amplíssima col-lecció de vídeos didactics adre~ats a Educació Infantil, 
Primaria, Secundaria Obligatoria, BUP, FP, COU, Escales Intermedies, 
Facultats Universitaries i Centres Culturals. Tots van acompanyats d'una 
extensa guia didactica. 

Més de 450 titols agrupats en més d'un centenar de cintes, sobre els temes 
següents: 

• ClENCIES EN GENERAL 
• CIENCIES EXACTES 
• FÍSICA, QUÍMICA 
• ANATOMIA I FISIOLOGIA HUMANES 
• BOTÁNICA 
• BIOLOGIA, ZOOLOGIA 
• ARTS, EXPRESSIÓ ... 
• CIENCIES DE LA TERRA. ECOLOGIA 
• CIENCIES TECNOLOGIQUES 
• GEOGRAFIA, ANTRO PO LOGIA, DEMOGRAFIA 
• ECONOMIA 
• HISTORIA 1 ART ANTICS 
• HISTORIAIARTCATALANS 
• HISTORIA DEL SEGLE XX 
• LLENGÜES 1 CULTURES ESTRANGERES 

1 TAMBÉ VÍDEOS DIVULGATIUS SOBRE EXPERIENCIES 
DE PEDAGOGIA SOCIAL 

lnfonnació, cataleg i comandes a: 

Fundació Serveis de Cultura Popular 
Proven~a, 324, 3r. · Telefon (93)458 30 04 · Fax (93) 458 87 10 · 08037 Barcelona 



lmatge d'escola 

Enrie Queralt i Cata 

Cal tenir cura de la imatge que pro

jectem com a centres? La percepció 

d'un centre i la seva qualitat educativa 

és reahnent un conjunt global, únic i 

integrar de trets ifactors. Hi ha d 'haver 

fon;osament correlació entre la imatge 

projectada pel nostre centre en ['actual 

context d'avaluació interna i externa 

que s'esta inician! en el nostre sistema 

educatiu? Potser s( 

« ... la repulació d'un centre, quan és 
bona, és un valor que s'ha de conservar i 
rencli bi 1i tza.r». 

S. ANTÚNEZ. ¿Márketing escolar? 

Probablement, avui di a, seria ampliament 
acceptada una definíció de centre educatiu 
que el caracteritzés com una institució que 
produeix els serveis educatius adíents a la 
societat en la qual esta ínserit. 

En aquesta línia de conceptualització la 
LOGSE (1990) i la LOPEGCD (1995) 
atorguen als centres més capacitat per 
planificar-se. organítzar-se, gestionar-se. 
avaluar-se, concretar currículums i definir 
projectes de tipología diversa. Les dues 
lleis organiques s'esforcen a proclamar 
l'assolimenl de fites qualitatives com una 
cosa del lot necessaria. 
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Cada centre educatiu constitueix una 
institució social que té un origen, un 
desenvolupament i un creixement al llarg 
de la seva vida, i alhora manté unes 
relacions amb el seu context cultural, 
comunitari, poJític i economic, del qual rep 
demandes, recursos, pressions i al qual, 
simultaniament, aporta serveis. 

Aquest context va acumulant, alllarg de 
la vida deis centres, una serie d'opinions i 
valoracions sobre l'activitat d'aquestes 
institucions, 1 que orienten i condicionen la 
relació d'aquest context amb els diversos 
centres. D'aquesta relació en sorgeix una 
opinió. més o menys fonamentada en la 
realitat. sobre la qualitat deis serveis 
educatius que ofereixen els centres, 
sobretot a través de la imatge que aquests 
projecten en diferents ambits i actuacions. 

Tot sovint, quan en un claustre es 
plan teja 1 'analisi d' aquest concepte - la 
imatge que projecta el centre- s'hi 
recullen opinions molt divergents. Per uns 
el concepte d'imatge d'escola esta rela
cional amb una concepció erronia deis 
serveis públics educatius que considera 
que aquests mai no han de ser gestionats 
ni avaluats pels mateixos criteris i proce
díments que l'empresa privada i que han de 

-defugir cls plantejaments mercantilistes; 
per uns altres, en canvi. el concepte 
d'imatge d'escola estaría totalment justi
ficar en el context d'un servei públic fi
nan~at per una societat dernocratica, una 

J. Generalitat de Catalunya. Departament d'En
senyarnent. L 'opinió pública i l'en.wzyament a 
Cara/unya. 1994 (Informes d'Ensenyament: 1 ). 

societat a la qua! caldria «retre comptes». 
L'una i l'altra posició representarien els 
extrems d'un continuurn sobre la 
conceptualització deis serve is públics 
educatius i sobre l'avaluació de la seva 
quaJitat. 

Enmig d' aquestes postctons extremes 
cada cop hi ha més grups de docents que 
reconeixen la necessitat de revis<u·la imatgc 
que projecta el seu centre en el contexl de 
la se va comunitat. S' adonen que es 
projecla una determinada imatge tant si es 
vol com si no, i s' adonen que des de la se va 
posició es pot incidir en la direcció que pren 
aquesta imatge. 

Més o menys explícitamenl, molles 
escoles, tanl públiques com privades. estan 
fent esfor~os per millorar la seva relació 
amb el context, per donar-se a coneixcr. 
per captar la matriculació de nous alumnes, 
per anar definint progressivamenl un 
projecte educa1iu diferencial i difc
renciador, per millorar la relació amb les 
famílies deis alumnes ... Aquests esfors:os 
es malerialitzen en actuacions ben precises 
i, alhora, diverses: 

• Fullets infonnatius de tipología di versa. 
• Programes d'acolliment de les famílies 

nouvingudes. 
• Programes d'adaptació deis infants 

matriculats de nou. 
• Augmenl del nombre de contactes entre 

famílies i centre. 
• Jncrement del nombre de contactes en

tre les juntes de les associacíons de 
pares i mares i els equips directius deis 
centres. 



• Augment de les infonnacions escrites 

que se subministren a les famílies. 

• Mi llora de la qual itat estetica i grafica de 

les comunicacions escrites . 
• 

Revisar la imatge que projecta a 1 'ex

terior la nostra escota comporta acceptar 

un primer repte d'autoavaluació del centre. 

A través de l'analisi d'aquesta imatge 

podem iniciar un procés d 'ava luació 

formativa que ens pennetra revisar les 

diverses capes de la nostra institució es

colar: 

• Les més externes i superficials (l'estat 

de conservació de 1 'edifici, la pintura, els 

jardins ... ). 
• Les intermedies (els protocols de les 

reunions de pares. els informes d'ava

luació que fem arribar a les famílies ... ). 

• Les més profundes i simboliques (l'opinió 
sobre que representa la institució esco
lar, les seves funcions. la seva imatge. el 
que s'espera de l'escola ... ). 

Engcgar un procés de revisíó de la 
ímatge projectada hauria de tenir com a 

objectiu primordial 1 'optimirz.ació de 
l'acrivitat educativa del centre mítjanyant 
el coneixement i el diagll()stic d'elements 

que fossio valuosos en el nostre context 
escolar, 1 'orientació deis processos de 

canvi i de presa de decisions a partir de 

les valoracions deis resultats que s' obtin
guessin en l'analisi, í la mil/ora organit
-:;ativa i de funcionamenr que se·n pogués 
derivar. Un procés de revisió de la 
imatge projectada mai no hauria de 
tenir per únic objectiu fer publicitar del 

centre. Sempre hauria d 'estar inserit en un 

procés autoavaluador més ampli i ambiciós 

(Casanova, 1992; Darder, 1994; Luján, 

1995). 

Hipoteticament, un centre que es 

plantegés una autoavaluació d'aquesta 

volada estaría encarat a la consecució de 

diversos i valuosos objectius: 

l. Anar progressant en la conceptua

lització del centre escolar com a institució 

social productora de serveis educatius. 

2. Integrar els processos d'avaluació en 

la gestió global del centre i en l'activitat 

ordinaria del Consell Escolar. 
3. Contribuir a la d ifusió deis trets de

finidors de 1 'escoJa. 

4. Aprofundir en el coneixement mutu 

entre la comunitat i l'escola a través d'un 

apropament compartit. 
5. Progressar en la coJTccció deis este

reotips que sobre el centre, cls mestres i els 
alumnes ci rculen des fa anys per la 

comunitat. 
6. Millorar les estrategies d'acolliment i 

d'adaptació deis nous alumnes matriculats 

en el centre i de les seves famílies. 

Engegar aquest procés, per tant, pro

porc ionaría una oportunitat de progrés i 
desenvolupament del centre en l'ambit 
institucional, i també des del punt de vista 

personal i professional deis docents que hi 
pruticipessin. 

A !'hora d'engegar aquest procés caldria 

tenir en consideració quatre prevencions 
elementals i basiques alhora: 
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• que la maJona de professors hi mos
tressin una predisposició general fa
vorable~ 

• que el pla dissenyat Jos conegut per 
endal'anr pel majar nombre possible 
d'implicats; 

• que fos assumit pe/ Conse/1 Escolar del 
centre: 

• que s 'e1•itessin les enquestes a tates 
les .famílies, ja que per aqucst pro
cediment el que obtindríem. proba
blement, seria un bon nombre d'este
reotips sobre el que es creu que s'ha de 
contestar. Actualment es revelen com a 
més eficaces i valuases les entrevistes 
grupals a conjunts de profcssors, 
d' alumnes. de pares i mares i altres 
representants de la comunitat. 

En plantejar-nos la rcvisió d' aquesta 
imatge haurem de seleccionar for~osament 
el nombre de categories i subcategories 
que analitzarem. No fer-ho podria dificultar 
la consecució de l'objcctiu primordial 
d' aquest exercici autoavaluador -mi llorar 
J'activitat educativa del centre-. jaque la 
gran quantitat d'informació acumulada 
podría dificultar enormement el procés de 
presa de les decisions que s'haurien de 
derivar de 1 'analisi efectuada. Els centres 
educatius, per la mateixa complexitat del 
seu funcionament i de la seva organització, 
projecten la seva imatge a través d'un gran 
nombre ele fets , d 'actuacions i també 
d'omissions. 

Un claustre o consell escolar que es 
plantegés el tema caldria, per tant, que 
ini ciés els seus treballs a partir ele la 
concreció i la selecció de les categories i 

subcategories que es considerés convenient 
analitzar necessariament, i que definís 
explícitament els objectius de 1' acció que es 
propasa engegar. La selecció del nombre i 
del ti pus decategories que podrem analitzar 
hauria de dependre totalment de la tradició 
del nostre centre. de la seva hi storia. de 
l'experiencia que tingui en els processos de 
revisió i d'autoavaluació. 

Preferiblement, un centre que s'estreni 
en aquestes tasques hauria de centrar la 
se va arenció en la revisió de categories que 
podríem identificar en les capes més 
supcrfic ials de J' ac ti vitat quoridiana. 
Embrancar-se en l'analisi de catcgoties 
més profundes o simboliques (perexemple. 
fonnació integral, formació pem1anent deis 
doce nts, grau de satisfacc ió de les 
famílies .. . ) podría dificultarenormement la 
tasca i al hora 1' assoliment deis objectius 
proposats. En les capes més superficials de 
l' activitat de la institució escolar hi podríem 
trabar un · gran nombre de categories i 
subcategories (quaclre 1 ). Sera. per tant, 
tasca del claustre o del consell escolar la 
selecció de les que es revisaran, sempre 
d' acord amb els objectius que es plantegin. 

Per acabar. tampoc no haurem d'oblidar 
que la mi llora ele la imatge que projectarem 
com a escola no dependra exclusivament 
deis docents i deis pares i mares com
promesos activament en el bon funciona
ment del centre. L' Adrninistració pública 
i els poders polítics també contribueixen 
enom1ement a la configuració de la imatge 
del sistema educatiu en general i de cada 
centre educatiu en particular. Determi
nades accions o omissions. cleterminats 



equipaments o mancances referits a les 
instal·lacions cscolars i a les condicions 
laborals deis docents contribueixen, en 
gran mesura, a la definició de la imatge 
projectada. 

Tcnir-ho sempre present ens hauria 
d'ajudar a repartir equitati vament la 
proporció de canega i de responsabilitat 
que pertoca a cadascú en la configuració 
de la imatge que projecta l'escola. 

Quadre núm. 1 

Estat de conservació de l'edifici 

• Revestiment i pintura de la fa~ana 
• Teulada 
• Parets extcriors, voreres, accessos, 

aparcamcnt, enllumenat 
• Enjardinamcnt i equipaments del pati 
• PinLUra. fustam i mobiliari interior de 

l'edifici 
• Neteja exterior i interior 

Contactes formals amb les families 
(horaris, contingut i protaE?onistes) 

• Tramits de matriculació 
• Tramits ordinaris de funcionament 
• Reunions de nivell o de curs 
• Entrevistes amb els tutors (nivell de 

seguiment in di viduaJitzat) 
• Consells escolars 

Relacions amb 1' APA 

• Freqüencia deis contactes 
• Grau d' institucionalització i de 

fo•malitat 
• Quantitat i qualitat deis projectes 

compa11its 

[nformació escrita que reben les 
famílies (maquetació, con tingur , 
llenguaJge) 

• Cartes i circulars informatives 
• Impresos de sol·licitud de serveis 
• Informes d'avaluació deis alumnes 
• Notes a 1 'agenda deis alumnes 
• Llistes ele materials i llibres de text 
• Pla anual de centre 
• Reglament de regim intem 
• Projecte educatiu del centre 

Serveis que ofereix el centre 

• Menjador (dietes. monitoratge. des
cans deis més pctits ... ) 

• Atenció als alumnes fora de J'horari 
escolar 

• Activitats cxLraescolars 
• S01tides escolars i colon.ies 
• Assistencia medica en cas d'urgcncia 

Entrades i sortides deis alumnes 

• Organització i accessos 
• Horaris d'obertura i tancarnent 
• Control i vigilüncia 
• Actuacions davant deis imprevistos 
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Disponibilitat accessibilitat deis 
docents 

• Horaris de visites deis tutors 
• Horaris de les reunions de cicle, nivell 

o curs 
• Disponibilitat horaria deis carrecs 

directius 
• Mecanismes d'acollida de les deman

des, queixes i suggeriments 

Alumnes nouvinguts 

• Activitats d'acollida i adaptació pre
vistes per a alumnes i fanúJies 

• Tr~units de matriculació 
• Jnfonmtció oral i escrita que se sub

ministra 
• Nivell de representació institucional 

en la primera reunió del nou grup 

Difusió deis treballs que realitzen 
els alumnes 

• Exposicions de final de curs 
• Exposicions periOdiques a la fi de de-

terminats temes 
• Festivals i audicions diversos 
• Atbums i dossiers deis alumnes 
• Reunions de pares i mares de nivell 

Grau d'inserció del centre en la vida 
del barrí o poble 

• Presencia institucional del centre en 
els actes oficials que es desenvo
htpen 

• Grau ele participació deis professors 

en les iniciatives socioculturals que es 
promouen en el poble 

• Nivell de disponibilitatque té el centre 
per acol lir demandes de col·laboració 
ex ternes 

• Ús que es fa deis serveis i de les 
instal·lacions municipals i comercials 
a 1 'hora de planificar les activitats 
academiques 

• U ti 1 ització de les insta! ·lacions del cen
tre fora de l'horrui lectiu 
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XVII Assemblea de MRP de Catalunya 

Grup d'Ensenyants Urgell-Segarra L'avaluació deis centres 

Els dies 20 i 21 de febrer va tenir Lloc a 
Tarrega la XVII Assemblea de Moviments de 
Renovació Pedagogica. Uns vuitanta 
professors d'ensenyament infantil, primari i 
secundari deis diferents grups de mestres de 
Catalunya ens vam reunir per intercanviar 
experiencies i debatre un tema de molta 
actualitat: 1' a valuació interna i externa deis 
centres educatius. 

És molt encoratjador i engrescador sentir 
noves proposres de treball, que són sempre el 
resultar d'una re!lexió, d'un posar-se al dia, 
d' un treball creatiu fet amb equip i d'una 
fenna voluntat d'introduir canvis perdonar 
resposta als múltiples reptes de la societat 
envers el món de l'ensenyamenl. 

Aquest va ser 1 'objectiu de la primera sessió 
del divendres. Exposició d'expe1iencies que 
implicaven diferents escoles, grups de 
mestres, associacions de pares, professors i 
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alumnes. Un ventall molt ampli deis 
components del sistema educatiu. 

Les experiencies presentarles van ser 
diverses; com la cl'un cicle de xerrades 
adrec;ades a les associacions de pares i mares 
d'alumnes deis ensenyaments de primaria i 
secundaria de la comarca del Maresme. Una 
jornada a Tarragona sobre els drets de l'inJant 
coma resultar d\m treball preví realitzat amb 
els alumnes. La presentació d'un joc 
infom1atic amb 1 'objectiu de descobrir la ciutat 
de Terrassa i del primer CD-Rom que consta 
de tot el projecte del Patinet del grup del Pati 
de Granollers. L ' elaboració del Mapa 
Educatiu de la ciutat de Santa Coloma de 
Gramenet, i finalment dues experiencies 
d'escoles que han estat centres pilot de 
1' avaluació externa i interna de centres. de les 
zones del Barcelones i la Segarra. 

Dissabte: avaluació 

En els Moviments de Renovació Pe
dagogica s'ha parlar en anteriors ocasions 
del paper fonamental que té 1' avaluació del 
sistema educa ti u, dels centres educati us i de la 
practica docent. Actualment, pero, aquest 
tema és de molta actualitat perque la seva 
aplicació esta comenyant a tots els centres de 
Catalunya i afecta directament tors els im
plicats en el món de l'ensenyament. Aquest 
fet va motivar la Junta de la Federació a 
decidir que l'avaluació fos el tema de debat 
per a 1' Assemblea. 

Així, dones, el dissabte el vam dedicar a fer 
un debat sobre 1' avaluació. Coma introducció 
Jaume Agui Jar va fer una breu historia de la 
seva aplicació al nostre país. que va apareixer 
ja vinculada als processos de reforma o 
innovació del sistema educatiu i. per tant, a la 

presa de decisions en política educativa: va 
destacar d'una banda la importancia a la 
LOGSE del paper de l'avaluació que amplia 
l'ambitd'aplicació iestableix els mecarúsmes 
i estructures responsables de portar-la a 
terme i, de 1' altra banda. el fet que una de les 
novetats més importants de la reforma res
pecte a 1' avaluació és la creació del «Institu
to Nacional de Calidad y Evaluación», les 
funcions del qua! va explicar. Finalment, va 
fer una analisi de !'actual procés que s'esta 
duent a terme als centres i va finalitzar la 
seva exposició presentan! !'esquema de 
treball per realitzar a continuació. 

Per grups es va deban·e sobre: 1 'atenció i 
seguiment de l'alumnat, la gestió de l'ac
ció educativa, !'estructura funcional i la 
gestió de recursos. En cada un d ' aquests 
apmtats es feien les preguntes: qui avalua?, 
que s' avalua?, quan s'avalua? i com 
s'avalua? 

Finalment. es va fer una posada en comú 
de les conclusions a que s'havia aiTibat i que 
s ' entregaran a tots els Moviments de 
Renovació Pedagogica i als diversos 
estaments de la comunitat educa ti va, per con
tribuir a la retlexió i a la mi llora de la qualitat 
de l'ensenyament. 
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Declaració: 
als centres 

Diversitat i convivencia 
d' ensenyament 

111 Jornada de Secundaria 

L'escolarització obligatoria fins als setze 
anys en una mateixa etapa educativa és un 
aven~ social. perque facilita la promoció de 
tota la població en valer superar la sclecció 
que es produeix en el sistema educatiu. una 
selecció que discrimina per la condició 
social. 

Davant la generalització de !'ESO, que és 
una etapa c lau per assolir les fina li tats de 
progrés del nou s istema educatiu i. alhora. 
1' etapa que rnés can vis implica en 1' exercici de 
la professió docent, en r organització deis 
centres. en la dotació de recursos i en la 
gestió de l'ensenyament. els representants 
majoritaris de la comunitat educativa. els sin
dicats d'en~enyants CCOO, UGT, USTEC
STEs, els Moviments de Renovació Pe
dagógica i la Federació d' Associacions ele 
Pares d' A lumncs de Catalunya, FaPaC, 
volem manifestar que: 



l. Ens refennem plenament en les lina
litats educatives. socials i culturals de !"ESO 
i en la seva estructura basica. No volem que 
les dificultats que planteja I'ESO en aquestes 
fases inicials de gcneralització puguin ser 
utilitzades per anul·lar els aspectcs més 
progressistes que té la Reforma. sense fer-ne 
cap avaluació previa. Les demandes c;ocials 
que arriben a r ensenyament són cada vegada 
més grans, pero és lota la societat la respon
sable de 1' educació deis seus rnembres i són 
molles aJu·es instancies les que tenen també 
una funció educativa fonamental: famílies. 
mitjans de comunicació, municipi~ ... Re
clamem que cadascú assumeixi el paper edu
cador que té i que, alhora, es reconegui la 
tasca deis professionals que integren el :-.is
tema educatiu. 

2. Volem que l'admissió d'alumnes 
s'organitzi de manera que tots els centres 
sostinguts amb fons públics escolaritzin la 
població en tota la seva diversitat. Defensem 
cls itineraris eclucatius. perque facilitaran la 
coordinació peclagogica entre les diverses 
etapes i perque són el mitja perquc l'alumnat 
deis centres públics només hagi de fcr una 
matrícula en el període de tres a setze anys. 

3. La participació de tots els components 
de la comunitat educativa en la planificació, el 
desenvolupament i 1' avaluació deis projectcs 
de centre és una eina que facilita la implicació 
i la integració de tothom. És especialment 
interessant la participació de ralumnat pel 
caracter educatiu que té. 1 cal fomentar la 
participació de les famflies i, especialmenl de 
les Associacions de pares i mares, en In vida 
deis centres. A més. les normatives de fun
c.:ionament han d'incloure un model de rcso
lució de c.:onflictes educatiu i integrador. 

4. El currículum de !"ESO s·ha d'adequar 

a la finalitat d'integrar i desenvolupar 
l'alumnat. Cal aprofundir en les possibilitats 
que ofereixen 1" opcionalitat. le~ adaptacions 
curriculars, els grups ocasionals de refor~ i 
els projectes globalitzats. sen se crear iti neraris 
academics separats que segrcgu in l'alurnnat. 
En qualsevol cas és imprescindible mantenir 
les finalitat~ d'aconseguir els objectius de 
!"etapa. d"adquirir l"acreditac.:ió i de tomar a 
integrar cada noi o noia en el seu grup de 
referencia tan aviat com sigui possible. 

5. S'ha demostrat que les estructures 
horitzontals per nivells o cicles. els equips 
docents. són molt útils per poder concretar el 
currículum. El seguiment ac.:urat del procés 
d" aprenentalge de 1" alumnat i l'acció tutorial 
tenen una importancia capela! a 1' ESO perque 
són eines que faciliten la integració i la 
promoció. 

Són responsabilitats que han de ser com
partides per tot 1" equip docent. que s · haurien 
de veure reflectides en el ROC i que ha de 
tenir en c.:ompte l'horari del professorat. 

6. No s'ha de confondre l'acreditació amb 
el paper educatiu que té l"avaluació. 
L'acreditació de l"alumnat acabada I"ESO 
s'ha de fer només tenint en compte els 
objectius generals de 1' ensenyament 
obligatori. no consideran! ctapcs posteriors, 
i amb l'objcctiu de facilitar al nombre més 
gran possible d" alumncs la continui"tat del 
seu futur formatiu. 

7. El professorat ha de te ni r les condicions 
necessaries per poder innovar de manera 
permanent i adaptar el currículum als diversos 
contextos socials i cullurals. Cal un nou pla de 
formació que parteixi de les necessitats deis 
equips i deis projectes deis centres i que es 
fonamenti en 1' intercanvi d" idees i la reflexió 
del professorat. 
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8. Exigim a I'Administració els recursos 
humans, pedagogics i materials necessaris 
perque els centres puguin desenvolupar 
¡·ESO. Són imprescindibles, també, els 
serveis d' assessorament psicopedagogics. 
d' assistencia social. de suporta 1' alumnat amb 
necessitats educatives especials o d'incor
poració tardana ... Pero a la vegada cal 
establir un control de la gestió que se· n fa. 
perque aquests recursos s'utilitzin en el sentit 
de millorar l'educació segons els principis 
marcats a la LOGSE. 

9. La manca de recursos no ha estat 
obstacle perque molts centres trobin rnaneres 
et'ectives de resoldre les dificultar que pre-

senta el cadtcter comprensiu del nou siste
ma. Exigim al Departament d'Ensenyament 
que valori i difongui aquests encerts. que 
defensi scnse ambigüitats els princípis de la 
LOGSE i que respongui amb contundencia a 
les acwacions segregadores que s'estan 
produint en alguns centres. 

10. Són socialment i pedagogicament 
inacceptables les propostes que fomenten 
actituds segregadores. que se situen en el 
marc ideologic d'un model educat iu selectiu. 
reproductor i perpetuador de les desigualtats 
socials. Denunciern els atacs constants que 
esta rebent el marc legal del sistema educatiu 
actual. 



Jaume Fuster 

jaume Cela 
Mariona Escobar 
}uli Palou 
Rosa Ramírez 
Auna Ribas 

Costa pensar que Jaume Fuster ha pas
sat a l'altra riba. Davant de la seva vitalítat 
i del seu caracter obert, rialler. sempre 
disposat a ajudar, tens la impressió que no 
marxara mai. Pero la mort sordeja de les 
dues or·elles i no s'adona de les nostres 
necessitats ni del mal que cns fa quan 
decideix fer la seva feina. 

El grup de !lengua i literatura al cicle 
superior de 1' Associació vam convidar 
Jaume Fuster, si la memoria no ens falla, a 
l'Escola d'Estiu de l'any 1983. Era un curs 
dedicat a la didactica de la literatura i vo
líem aproximar al món de l'cscola autors 
representatius deis tres generes. Jordi Tei
xidor ens va parlar de teatre, Fel iu Formosa 
de poesia i Jaume Fuster de narrativa. 

En Jaumc cns va donar una lliyó magní
fica de les característiques d'aquest genere 
i deis elements més destacats de la novel-
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la policíaca, genere que ell va conrear amb 
encert i amb un llenguatge renovador. Un 
dels seus !libres, De mica en mica s'om
ple la pica, és un bestseller en el món de 
1 'ensenyament. 

Recordem que, quan el vam anar a visi 
tar i li vam plantejar que vingués a parlar a 
I'Escola d'Estiu sobre les novel·les de lla
dres i serenos, ens va preguntar si ens ho 
havíem pensat bé, perque la novel·la poli
cíaca és un genere dur i ja se sap que a 
l'escola hi ha temes que poden arrossegar 
cua. Li vam dir que estavem interessats a 
tractar qualsevol tema i qualsevol genere 
sempre i quan consideréssim que tenia un 
bon nivell de qualitat i que la seva obra és 
una mostra excel·lent de literatura per a 
tothom sense renunciar a la qualitat. 

Encara conservem algunes notes del que 
ens va dir, notes que s' han afegit a les que 
vam recollir de la sessió que va fer Andreu 
Martín, un altre esctiptor que va passar 
pels cursos que nosaltres coordinavem. 
Posterionnent, Jaume Fuster va partici
par, en altres Escoles d'Estiu, com a mes
tre amb cursos sobre literatura catalana. 

També ens va esctiure un proleg molt 
clar per a una antología literaria que pre
paravem per a nois i noies de sete i vuite 
i que va publicar 1' editorial Onda. 

Més endavant hem tingut ocasió de 
treballar textos de Jaume Fuster amb els 
nostres i les nostres alumnes. Estem segurs 
que molts d'ells, quan hauran sentit la 
notícia de la seva mort. hauran recorclat les 
seves claus de vidre. Era un plaer llegir 

aquelles petites proses que amagaven una 
trampa que havíem de descobrir. A més a 
més, aquestes obres faci litaven que els 
mateixos nois i noies es convertissin en 
autors i creessin les seves narracions se
guint les pautes de les histories de Jaume 
Pus ter. 

L'obra de Jaurne Fuster és un punt de 
referencia de la literatura catalana actual, 
una obra que arriba a tota mena de pú
blic, i la seva trajectoria ciutadana és un 
exemple que ens encoratja a millorar la 
nostra feina de cada dia, sobretot quan va 
adrec;ada al foment de la lectura. 

Gracies. Jaume. pel teu mestratge. 



Novetats bibliografiques 
Biblioteca Rosa Sensat 

La bolsa de los valores: materiales para una 
ética ciudadana. Josep Muñoz Redon 
(coord.) Barcelona: Ariel, 1998 
Extracte de l'índex: 
¿Qué son los valores?: El ámbito público: la 
tolerancia. la igualdad, la solidaridad, la li 
bertad. el respeto por la naturaleza y la paz: 
El ámbito privado: el placer, la familia. el de
n.:cho a la muerte digna, la salud, la amistad 
y la felidad: El ámbito profesional: el traba
jo, el ocio, el dinero, el saber. la creatividad 
y el éxito 

BUXARRAIS, M" Rosa. La formación del¡m~le
sorado en educación en 1•alores. Propues
tas y materiales. Bilbao: Desclée de 
Brouwer. 1997 (Aprender a serJ 
Extracte de l'índex: 
La formación del profesorado en educación 
moral; Un modelo de curso para la forma
ción permanente en «educación en valo
res»; ¿Qué significa «educar en valores))?; 
¡,Cómo se puede constru ir un currículum de 
educación moral o en valores?: Estrategias 

para educar en valores en el aula; Cómo 
desarrollar el juicio moral: la discusión de 
dilemas morales y el diagnóstico de si tua
ciones; El papel del profesorado ante los 
valores socialmeme controvertidos 

CANDEL. Francesc. Les meves escotes. Barce
lona: Columna, 1997 (Colunma assaig; 15) 

COLOMER, Teresa. La formació del lector 
literari. Barcelona: Barcanova, 1998 (Bar
canova eclucació: serie Major; 1 0) 
Extracte de l' índex: 
El desenvolupament deis estudis sobre lite
ratura infantil i juvenil: La reflexió a pa11ir de 
la difusió del!> llibrcs; Selecionar i difondre: 
els inicis deis estudis; La narrativa infantil i 
juvenil actual: objectius. hipotesis i disseny 
de la recerca: Definició del destinatari actual 
de la litermura infantil i juvenil en el nostre 
pais; Caracteri tzació de la narrativa infantil i 
juvenil actual 

CONGRÉS EUROPcU SOBRE INFANCIA MAL· 
TRACTADA ( 6: 1 Y97: Barcelona) 
On queda el benestar infantil a !'Europa 
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del de mil?: !libre de resw11J. Barcelona, 19-
22 d'octubre de 1997. Barcelona: !SPCAN, 
1997 

Estudios en el extranjero: 1998-1999. París: 
UNESCO. Oficina Internacional de Educa
ción. 1997 

L 'Ensenyamem i l'aprenenwtge de la /lengua 
i la literawra en l'educació secundaria. 
Anna Camps. Teresa Colomer (coord.). Bar
celona: La Universitat: ICE: Horsori, 1998 
(Quaderns de formació del professorat; 14) 
Extracte de¡· índex: 
L'en~enyament de la !lengua i la literawra: 
orientacions actuals; Els objectius i els 
continguts de la llengua i literatura a 
1' educació secundaria: L' ensenyament de la 
llengua oral: L'ensenyament de la lecnlra: 
L'ensenyament de la gramatica: Els as
pectes interdisciplinaris de 1' ensenyament 
i l'aprenentatge de la llengua; Currículum i 
programació: seqüencies didactiques 

FIERRO. Alfredo. El hecho religioso en la edu
cación secundaria: una educación laica 
para la tolerancia. Barcelona: La Uni
versitat. !CE: Horsori. 1997 (Cuadernos de 
educación: 23 l 
Extracte de l'índcx: 
Naturaleza y variedades del hecho religio
so; Elementos constiwyentes de las religio
nes: ritos, mitos. comunidad e instituciones; 
Elementos frecuentes en la~ rel igiones: li
bros sagrados, figuras emblemáticas, moral 
y forma de vida, el horizonte de la muerte, la 
experiencia religiosa: Religión y educación: 
educación, no catequesis. moral. arte. reli
gión. principios y objetivo~ educativos; Te
mas y ac1ividades: Iconografía y arte reli
gioso, poética religiosa. Buda y Jesús: en la 
memoria y en la historia ... 

FOLCH, Ramon. Ambiente, emocián y ética: 
actitudes a/1/e la cultura de la sosteni
bilidad. Barcelona: Ariel. 1998 (Aricl: 162) 
Extracte de l'índex: 

El largo camino hacia la ética ambiental: La 
nueva moral ambiental: El ambiente y la eco
nomía; La soportable sostenibilidad del de
sarrollo: el control de la energía y los mode
los de civiliL.ación 

FRANCÍ. Josep: SÁNCIIEZ, Caries. La FP ajuda 
a trabar feina: obstacles i facilitadors de 
la inserció deis titulms d'FP. Barcelona: La 
Universitat.ICE: Horsori: Serveis de Cultura 
Popular, 1997 
Extracte de l'fndex: 
Obstacles i fac il itaclors de la inscrció pro
fessional de titulat~ d'FP: la situació a 
Catalunya: Alguns indicador<; ~obre la 
situació deis titulats d'FP en el mercat de 
treball: Els processos d'inserció: la expe
riencia i el coneixemenr deis ~eus prnt~•

gonistcs: percepció i valoració de la for
maci6 rebudes. formació complementaria. 
situació laboral, procés d' inserció i com:~
pondencia formació-ocupació/ns 

ÜARCIA M ARTfNEZ, Alfonso; SÁEZ CARRE
RAS, Juan. Del racismo a la intercul
fttralidad: wmpetencia de la educacilín. 
Madrid: N arcea. 1998 (N arcea sociocultural l 
Extracte de 1' índcx: 
Competencia de la escuela en el problema 
del racismo: Concepto de especie humana; 
La idea de raza; ¿Qué es el racismo?: Educa
ción i ntercultural: el nuevo marco imcr
cultural, inmigración. racismo y capitalismo: 
Modelos intercu lturales: Los valore~ in
terculturales en España: Valores de la diver
sidad: participación, tolerancia y solidari
dad: Hacia una educación intercultural más 
crítica: la escuela e~pañola: realidad y po
tenciale~ intcrculturales; ¿Educación 
antínacista ver<;us interculturalismo'? 

ÜARCIA Ruso, Herminia M". La formación del 
profesorado de educación física: proble
mas y expectatil'a.s. Barcelona: INDE. 1997 

Les inundacions. Barcelona: La Diputació. 
1997 (Quadern~ d'ccologia aplicada: 14) 



ltinéraires et parriciparion dans 1 'emei¡?ne
ment rechnique et la formarion pro
fessionnelle. París: OCDE, 1998 

ÜRLICK, Teny. Juegos y deportes cooperati
vos: desafíos dil'ertidos sin compeTición. 2a 
ed. Madrid: Popular, 1997 
Extracte de l'índex: 
¿Quién necesita juegos sin perdedores?; 
Juegos cooperativos para niños de 3 a 7 
años; Juegos para niños de 8 a 12 nños; 
Adaptar juegos para adultos; Crear tus pro
pios juegos: evaluar tus éxitos 

Passat i present de l'educació físira a Barce
lona. Barcelona: L · Ajuntament. 1997 
(Estudis i recerques: esports; 1) 
Extracte de l'índex: 
Les primercs preocupacions per l'educació 
física a l'Esrat espanyol i a Catalunya al 
segle XIX: la realitat de J'educaci6 física a 
les escales de Catalunya i Espanya al segle 
XIX; L 'Educació física a les escales de Bar
celona en el període 1 900-1939: 1' educació 
física dins del moviment de !'EscoJa Nova, 
les classes popul ars i l'educació física; 

L' cducació física escolar sota el franquis
me; L'educació física en el peóode demo
cratic 

PENN, Hclen. Que passa a les escotes 
bresso/ ?: comparació d ·escotes bresso/ a 
Espanya, Jtatia i Regne Unir. Barcelona: 
Rosa Sensat, 1997 (Temes d'lnfancia; 28-29) 

Vr.'IAO. Antonio. Tiempos escolares. tiempos 
sociales: la disTribución del tiempo y del 
trabajo en la ensetial1':.a primaria en Espa
iia ( 1838-1936). Madrid: ArieL 1998 (Ariel 
practicum) 
Extracte de l'índex: 
El tiempo escolar: La reforma liberal de 1838 
y su aplicación durante el siglo XlX: La re
formas de las tres primeras décadas del si
glo XX: naturaleza y carácter de la distri
bución del tiempo y del trabajo; La fatiga 
escolar y los ejercicios corporales: Modali
dades de la jornada diaria: la jornada conti
nua. la sesión doble y las clases alternas: 
Los cuadros horarios; La realidad escolar: 
escolarización. asistencia escolar y trabajo 
infantil 
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Textos legals 

DOGC 

11 - 2-1998 

Resolució de 27 de gener 
de 1998, de modi ficació de la 
Resolució de 12 de gener de 
1998. perla qua! s' a pro ven les 
plantilles de personal docent 
corresponcnts al cos de 
mestres deis centres públics 
d'educació infantil i primaria 
de Catalunya per al curs 
1997-98. 

12-2-1998 

Resolució de 23 de gener 
de 1998, perla qual s'aproven 
les plantilles de personal 
docent de centres d 'ense
nyaments secundaris, escotes 
oficials d'idiomcs, escoles 
d'arts aplicades i oficis 
artístics i serveis cducatius 
dependents del Departament 
d'Ensenyament per al curs 
1997-98. 

13-2-1998 

Rcsolució de 19 de gcner 
de 1998, de convocatoria pcr 
a la concessió deis ajuts del 
Fom. d'acció social peral per
sonal funcionari docent no 
universitari dependen! de 
1' Administració de la Gene
ral ita! de Catalunya, corres
ponents a l'any 1997. 

Resolució de 22 de gener 
de 1998. de convocatoria per 
a l'acreditació per exercir la 
direcció en els centres do
cents públics dependcnts del 
Departament d'Ensenyament. 

Resolució de~ de fcbrcr de 
1998. pcr la qua! s'aprovenles 
normcs de preinscripció i 
matriculació d'alumnes als 
centres docen ts sost inguts 
amb fons públics que impar
teixen ensenyaments de rcgim 
general i de les arts plastiques 
i di<;<;eny peral curs 1998-99. 

17-2-1998 

Decn:t 36/1998, de 4 de fe
brer. de mesures per a J'apli
cació de la Llei 11 1998, de 7 de 
gencr. de política lingüística. 

27-2-1998 

Resolució de 17 de febrer 
de 1998, relativa a adiscripció 
de col·legis d'educació infan
til i primaria i de centre!. 
concertats d'educació prima
ria. i a vinculació de centres 
concertat~ d'cduc.:aci6 pri
maria. 
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Josep Callís i Franco 
58 pag. PVP: 650 PTA 

Aquest llibre que teniu a les mans, de lectura agil i amena, no és 

més, o no pretén ser més, que una eina de divulgació de la vida 

i obra de la M. Antonia Canals, mestra de mestres, com se la coneix 

en els ambits gironins. 

Una aproximació biografica nascuda i generada a partir de la 

glossa que es féu d'ella en l'acte de lliurament del 11 Premi 

«Mestres 68" i que «Mestres 68" i Rosa Sensat tenen el goig 

d'oferir-vos. 
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