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Gener del 2000 

Ja ha passat el moment magic del canvi de xifres. Temors i curiositat han queda! en un 
programa de televisió ele 24 hores que caclascú recordara segons 1' edat. la situació i el caracter. 

Quin record mític en tinclran els nen~ més petits o els més grans de r escola? Quin agu lló 
real é~ per als mestrcs. formal~ a les escoles deis 1900. i pensant en la societat del 2000? A vui 
i aquí volclríem pensar en que és per a tots els mestres de la pcll de brau el gener del 2000. 

Dones pera molts, gai rcb¿ la meitat d'aquests mestres. ha cstat el mes de l' assumpció ele 
competencies d'educació en les comunitats autonomes que encara no les tenien traspassades. 
1 pera tots. el mes de gener del 2000 ha significa! rinici de la possibilitat de trobar-nos en el 
matcix ca mí de r autonomia de r cscola. 

De., de Perspec1ira Escolar. que a Catalunya pot comptar ja amb gairebé vint anys 
tr uquest ca mí fe t. voldríem el ir-nos i dir als noslres companys de més enlla de r Ebre. com 
aqucst camí també es fa caminant. scgons ens recorda pera tots els cam ins el mestre-poeta 
Machado. i que la qualitat del caminar combina les distancies i cls temps en una equació ben 
própia. Que cls vint anys ele diferencia poden ser una dada menys rellevanl si la qualitat deis 
passo~ fets és radequada a cada situació, que aixo vol dir precisamt.!nt el terme (<qualitat». 

1 que en cducació. el camí de l'autonornia és llarg, que passa per diverses administracions i 
instfmcies. que ha d'arribar a !'autonomía de cada escoJa. i la llibertat de cada mestre i de cada 
nen. que ,,-ha de fer en tots dos sentits. de la societat a 1' c~cola. de r escoJa a la societat. 
~empre amb r energia i r oricntació del respecte pel servei general i la patticipació en la 
creativitat del concrd. Camí. xarxa de camins, en la qual .:.egur que ens hem d'anibar a trobar 
me~tres de tot el món. com fa vint-i-cinc anys ens trob¡tvcm somniant-ho, mestres de tot:-. eb 
pohle!- de la pcll de brau. 

D'altra banda. el gener del 2000 ens ha portar la convocatoria de les eleccions generals, de 
le!- qua ls el mes de mar~ sortiran unes cambres i un govern. que pt:r primera vegada en la 
nostra histi'>ria tinclra un ministcri encarregat d'educació, sense competencies directcs de 
ge!- tió. 

C'aldria que les forces polítiques comencessin a definir-se respecte al nou model de ministcri 
que proposen. en aquestes nove:- circumstancies? Potser no demanaríem que es dcfinissin 
ma'>'ia concretament. Precisament un deis excessos que rccordarem del model que ara entem:m. 
é~ el seu excés de definició. de definicions. Potser caldria més aviat una declaració en la línia 
de continuar caminant ele la millor manera amb les Confecleracions de Consellers. en les 
trobade~ deis Consells Escolars. pero sobretot amb l'horit7ó cl'afavorir cls acords i la 
col·laborac ió perque en educaci\Í, l'autonomia. la pm1icipació i la creativitat siguin la veritablc 
font de la qual ita t. 
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2 Motematiques per o tothom 

Els aurors fan seva una frase: «ensenyar és un acre de fe 
en la promesa del.fútur>> i defensen al 1/arg d'aquesr curt 
article que les matematiques renen el seu paper importanr en 
la formació global, fominr rora 111e11a cf'actituds positil'l!S i 
destreses tírils pera la 1•ida. 

Quan tothom compta 

Claudi Alsina 
Univcr,itat Politecnica 
de ('awlunya 

Carme Burgués 
Un i vcrsitat eJe Barce
lona 

Avui , de matematiques n'apren tothom. Pero el nostre gran repte 
educatiu és que. més enlla de les classcs, tothom pugui «fer seves>> 
les malematiqucs i pugui «usar-les>> en la seva vida quotidiana. Així. 
clones, el repte no són tant les matematiques gradualmcnt dcs
envolupades cara a fac ilitar l'aprcnentatge d' una professió. com 
que !'etapa obligatoria asseguri (almcnys!) que les matematiques 
pera la vida s' han assolit bé. 

Assegurar aixo obliga l'escola a fer ! 'estor~ d'apropar tant com 
sigui possible matematiques i realitat. És en aquesta direcció que 
voldríem csmentar sis aspectes gens trad icionals que haurien de 
mereixer especial atenció escolar. 

Matematiques i entorn 

Gairebé tothom esta d'acord que cal treballar els nous to
neixcmcnts a partir de l'entorn immediat deis alumnes. Aquesta 
creen~a minva dd\sticament quan es tracta de matematiques i a 
mesura que l'alumne es fa més gran. No crciem que la tausa 
radiqui en 1 'entom, el qua! tant en la se va vcssant física com en la 
social cns ofereix multitud de siluacions en les quals trobar matc
mftliques per iniciar conceptes. per aprofunclir-los i per aplicar-los. 



Els Jlocs i els objcctes són el punt de partida per mictar la 
capacitació espacial. Caminar, mesurar. tocar. comptar. dibuixar, 
fer maquetes, trobar models geometrics. fer planols ... són activitats 
enriquidores i que ens pem1eten anar concebent una imatge mental 
de tipus geometric. Ben segur que prop de l'escola hi ha plantes. 
cclificis. carrers. places, senyals de Lransit. tancats amb bestiar, 
boscos, rius, etc., que ens permetin treballar continguts geome
trics, numerics i estadístics. 

Per altra banda, 1' entorn social es presta a una gran diversitat de 
treballs matem~nics . Les festes populars ens ofereixen fer recep
tes proporcionades de panellets, construir les cases del pessebre, 
confeccionar disfresses de carnaval, escriure contes o poemes rna
tematics i organitzar fires matematiques a final de curs. 

Temes de consum. medí ambient, esport i transports ens poden 
serv ir també per plantejar problemes. fer investigacions. elaborar 
projectes ... , descobrint o aplicant matematiques de manera natural. 

Matematiques i informació 

Si alguna cosa podría servir per caracteritzar r epoca en que 
vivim és la gran quantitat d'informació que ens veiem obligats a 
maneJar. 

Algunes vegades recollim, organitzem i analitzem col·leccions de 
dadcs. pero en rnoltcs altres ocasions ens donen la feina feta. És en 
aqucsts casos quan tothom necessita coneixements ele lectura i in
terpretació per ser lliures de decidir (fins on sigui possible!). 

Els llenguatges ele transmissió ele la infonnació són llenguatges 
matematics en la majoria deis casos, és a dir, nombres, taules i 
griifics. De totes aquestes informacions, se' n fan interpretacions 
i se'n treuen regles i conclusions que afecten la nostra salut, la 
nostra butxaca. la nostra feina o tot plegat. A J'escola, i amb la pre
tensió ele formar persones tan lliures com sigui poss ible, hem de 
formar la gent en el donli ni deis diversos llenguatges matem~Hi cs 

per fer que coneguin rnillor la realitat. Interpretar un esquema d'un 
aparell , un itinerari en una visita, llegir taules, interpretar grafics de 

3 
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4 Matematiques per a tothom 

barres o sectorials i expressar-se correctament usant termes i 
símbols matematics són habi l itats útils per manejar infonnació i per 
comunicar-se eficíentrnent. 

Matematiques i connexions 

Diem que és creatiu el qui és capac,: d'aplicar el que sap a 
situacions noves. molt eliferents cl'aquelles en que s'ha aprcs aquel! 
coneixement. Estaríem el'acord. segurament. que és importanl op
tímítzar alió que sabem. És a dír, fer-ho rendible utilitzant-ho en 
moltes ocasions. Aleshores. per que no ho fem amh els coneixe
ments matematics') 

En primer lloc cal relacionar els diversos apartats de les ma
temi'ttic¡ues buscant activitats que es puguín treballar des de diver
sos punts de vista. Per exemplc. el recompte ele cares. arcstcs i 
vertexs el' un cub cns porta a relacions numeríques que ens fclll 
coneíxer millor la figura. No cal dir que les aclí vitats de mesura 
directa ele magnituels geomctriquc~ (longitud. arca. volum ... ) són 
en elles mateixes lligarn d'atitmetica (nombres cnters. decimals. 
fraccionaris) i geometría ( isoperímetres, ürees equí va lents ... ). 

Hem de rendir també a proposar situacíons globalitzadores o 
interdisciplinaríes on s'estudú un tema sota eliverses apliques. Ja 
sería hora que emprenguéssím de manera decidida un típus de 
trcball que la soc ietat posa en pradica de manera creíxenl a través 
ele la «flex ibilitat>>. 

Els eq uips ínterelisciplínaris s'han de posar en funcionament en el 
camp pedagogíc des del mateix professoral perque aíxí es facilítí la 
creativitat que podem educar a l' escola. També el treball coopera
tiu entre els alumncs és una forma de treball a explorar í explotar. 

Matematiques, material i tecnologies 

El material per aprendre matematíques inclou tant els tradício
nals materíals fungibles. com materials manipulables ele laboratori 
(míralls, claus, políedres. lrencaclosques ... ) i avuí més que mui 



matcrials aucliovisuaJs. programaris i ma
quinaris. Seria desitjuble que a cada escota 
hi hugué~ un bon Jaboratori de matema
tiqucs on es pogués fer amb condicions 
aquel les cxpcriencies que donen suporta la 
intu"lció i a la clescoberta. La manca d'o
fertes comercials de material no deixa de 
ser un símptoma alarman! de l'cscassetat 
ti· aqucsts espais-laboratori. 

En relució ambles noves tecnologies. cal 
dir que mo ltes escales han perdut fa 
dccadcs el tren de les innovacions tec
nológiques com a inslruments al servei de 
l'aprcnentatge. A tates les classes hi ha 
dectricitat. pissarra i bolígrafs. pero a quan
tes classcs hi ha calculadores per a tot
hom o un monitor de vídeo o un rctro
projcuor o un ordinador'? I s i hi és, quan 
s' usa? Seguramenl caldrü fcr grans 
csfon;:os en aquesta direcc ió, a fiel ' intentar 
disminuir la disümcia que avui ja hi ha entre 
el que molts alumnes tenen a casa i el que 
trobcn a classe. 

En matematiques. les tccnologies alleugereixen les tasques 
pc-,adcs (fer una divis ió per tres xifres). ajuden a ,·i-.ualitzar 
(programari geomctric). faciliten informació (visites virtuals), per
meten <.:omun icació (corrcus electronics entre classes cl ' arreu) .. . i 
a la vegada plantegen nous reptes (entendre mlllor els conceptes, 
allo que es fa), exigeixen noves actituds crítiques (controlar els 
crrors. apreciar la bonesa del que surt. etc.). I també és molt bo 
saber no usar les tecnologies quan no cal fer-ho! 

Matematiques, família i deures 

L 'cducació obligatoria ha de requerir un fort compromís deis 
nlcstres, deis alumnes i ele les se ves famíl ies. La formació ele la gent 
ha de l'cr-se en qualsevol !loe i a qualsevol hora. La idea de «nens-

S 
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funcionaris» fent aprenentatge sois durant un horari rix en una 
classe determinada no té cap mena de sentit. S' imposa un dialeg 
mestre~-pares per delimitar el que és «la feina a r escola» i el que 
ha de ser «la feina a casa». clues situacions clifercnts pero com
plement~tries. 

Eb deures de malemütiques sovint són tasques rutinüries en les 
<.¡Ué.tls e ls nens han de practicar algorismes o resultats l'cts en part 
a classe. Seria desitjable distingir tres nivells de feines matemiHi
qucs desenvolupables rora de ¡· escola: 

• Els deures complementoris de les activitals de classe que pouen 
admctrc formulacions creatives (Quants macarrons hi ha en una 
bossa? Quants cabrien en un gol? Quantcs n~jolcs té casa te va? 
Quines mides té el tcu Jlit? ... ). 

• Els possatemps matemlaics són acti vitats lúd iqucs. jocs. progra
mes de televisió. etc .. que estimulen l'ús de les matcmatiqucs 
(prohabilitats en tirar claus: tants per cent en el Monopoli: com
binacions de xi l'res i lletres: formes geometriques fe tes amb 
Lego: la perspectiva en el pessebre ... ). 

• Els usos de nwtemittiques que serien les acti vitats clestina<.les a 
descobrir la presencia de matematiques en 1' cntorn a les quals 
ja ens hem referit abans. 

Els «deures» també podrien incidir en aquestes activitats lúdiques 
i real istes. De la mateixa manera que els pares estimulen sov inl la 
lectura, tam bé hauricn d ·es ti mular acti v itats matematiq u cs. Tot un 
repte ! 

Matematiques i formació global 

Nosaltres volem formar persones. Com deia J. F. Marran fa poc. 
«ensenyar és un acte ele fe en la promesa del futur». T volcm for
mar globalment fornint tota mena cl'actituds positives i destreses 
úti ls pera la vida. I en la vida previsible de la gent, les matcmiHi
qucs hi tenen el seu paper. Seria molt interessant que les mate
m~ttiques assumissin aquest fct ele la fonnaeió personal trencant 
un absurd a'ill ament disciplinari («ara farem mates») i plantejant 
temes d'interes global (llegir. pcns~u·. escriure, comptar. criticar ... ). 



Pero per fer aixo calen mesrres ben preparars i , sobretot, plens 
d'il·lusió. 

La gent no recordara gaires coses de les que els haurem explicat, 
pero segur que es recordaran de nosalrres. Sois des de la convicció 
d'estar oferint unes matematiques útils i des d' una profunda il·lusió 
per compartir-les, podem fer que per a cada nen aquest 2000 sigui 
1' Any de les Matenütiques, 1' any que va aprendre a estimar-les. 

7 
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8 Matematiques per a tothom 

La matematica per a tots passa inexorablement per 

retrobar-hi el seu sentit originari de /lengua de comunicació 

i de domini de f' entom, pe/ que va ser creada. Una ma

lematica viva i significativa on la comprensió de 1 'entom i la 

realitat són els parclmetres fonomentals. 

a, e, i, o... 1 ... 2, 3, 4, 5! 
La matematica com a llenguatge 

./osep Callís 
i Franco 
Didactica de la Mate
marica (UdG) 

«Jo pregunto si és naturaL si és fins i tot prudent, que et fasti
guegis tu mateix i avorreixis els estudiants.» 

Johann Wolfgang Goethe 

La Mariona, la matematica i la comprensió de l'entorn 

La Mariona. alumna de PS, em diu : «Sups, sé molles coses ... a, 

e, i, o, 1, 2. 3, 4, 5!». Per a la Mariona era evident que tot, lletrcs 
i números. números i lletres era el mateix. Formes i expressions que 
eren la clau que li permetrien obri r les portes de la saviesa i de la 
comprensió del món. A través de la u i 1' l , les lletres i els números, 
la llengua i la rnatemlltica s'uneixen en un profund matrimoni on el 
seu fruit és el fonament de r expressió i la comprensió: números i 
lletres com a elemcnts de comprensió de l' entorn i el rnón. 

Molt abans que la Mariona. molts matematics, d'allres maneres. 
han dit el mateix. Per referir-nos tan sois a algun. podem citar 
Ga lileo Gali lei <</ ... / f 'univers resta permanen1111en1 oherl o lo 
nostra mirado, perb el !libre no ¡JO! comprendre ·_,. 1/el'(lf que 



primeramenl s 'aprengui a emendre el se u 1/enguatge i a saber 

1/egir les 1/e/re.\ omb les quals és composl. És escril en el 

1/enguctlge de les molemlaiques i els seus caritclers són tri

angles, cercles o altres figures geoml!friques sense les quals és 

h1111tanament im¡JOssible comprendre 'n 11110 sola paraula; sense 

elles. hom es mou sense rumb en un uhscur laherinl». O Mor
ris Kline: «Les matematiques sán la chw de la nostra compren

sió del món .físic. ens donen poder sobre la naturalesa i han 

donar a l'l1ome la conl'icció que poi continuar oprofun

dint els secrets de la nat11ralesa». O bé Lluís Santaló: << La ma

temittica té per ol~jectiu el coneixement del mán que ens envol

to. el coneixement de /'uni vers, el coneixemenl de f'am

hient on hem de l'iure. En aquest sentit ampli, la matenullica ha 

d'ajudar jlns i tot a conHrer-11os a nasa/tres matei.ws, que 

formem part de l'uni1•ers. el IlUStre intef.lecte i el deis nostres 

semblants». Tots tres ens diuen que la matematica é~ l"cina es
sencial que pennet entendre l'enrorn. Tots ens parlen ele com
prensió-expressió o sigui que la matematica és un recurs, com 
qualsevol altre llenguatge, que possibilita la comunicac ió sobre fets, 
accions i entorns. 

2 i 2 són 4, o és més? 

No sempre 1' aprencntatge matematic és entes en aquesta 
direcció d'eina al servei de la comprensió de J'entorn. :,i bé cada 
vcgada més alguns camps matematics sí que són enfocats en 
aquesta direcció de servir per explicit<u· fenomens diversos de 
manera rapicla i concisa com és el cas, per exemple. de !'estadística. 
Aquesta visió, pero. no resulta ser la mateixa quan cntrcm en 
d ·al tres aspectes del currículum de 1 'aprenentatgc matematic. 
Aquesta concepció aflora clarament en formular a l'alumnat ele 
primaria. secund~t ria. uni versitat o a qualsevol alrra persona. la 
pregunta: que són per a tu. les matenultiques? Les respostes. 
majoritariament, s ·acumulen en la direcció d' entenelre-les com a 
un elomini numcric i algorítmic que té per objectiu cercar el resul
ta! d'aquella opcració o calcul. 

Prova evident. també. d'aquesta concepció és el fet d'intenrar 
vcure que ens porta a la ment o que fa la nostra ment davant 

9 
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qualscvol rcprcsentació matematica t:om per exernple (5 + ~ - :n 
x 2: o. 3 x~ + 2 =50: o qualsevo l altra cx prcssió més generica con1 
(a+ b)2 : o. 1/2 (0 ·el); o, y= xc: o ... La rcacció primera cns porta 
de seguida a «Veure» el calcul operalill que hcm d'aplicar perquc 
el que intcressa és el resulta!. És probable. dones, que en aquest 
momentja sapiguem que els resultats són. en el exemples anterior!->. 
12. -l, ... : pot ·er ja hem recital «quadrat del primer. més quadrat del 
segon més doble del primer pel segon»: de !->egur que reconeixcm 
la fórmula de l' area del rombe i per tant podcm calcular la !->Cva 
superfícic: hcm estable1t o constru'lt mentalment una taula de pa
rell s de valors numerics on el segon és el quadrat del primer. Resoli 
aquest pas. després ja ens sentim matcmiHicament satisfets. 

Pero de l'eritm (5 + 3 - 2) x 2: 3x-' + 2=50: (a + b)": 112 · 
( D · d); y -.\..: ... són so/amen/ uperacions i no 1'0/m dir o 110 

signifiquen res més? 

Darrere d'aquestes expressions o qua/se\'0/ altro. sigui nu
merica O 110, 110 hi ha una ex¡JressiÓ COIIIIIIIicatii 'O que ens eX

plica quelcom '! 

Buscar la significació que hi ha al darrerc , que ens volcn cl ir les 
expressions. descobrir-ne el signiticat comunicatiu és l'objectiu de 
que ens parlaven Galileo. Kline. Santal6 ... b tracta cl'entendre quin 
missatge en dóna sobre la realitat de la vida tot sabent-te' l llegir 
i sabent-lo emprar. Cercar aquest doble sentit és utilillar la 
matem~uica com a llenguatge, jaque si 1' objectiu del llenguatge és 
el de la comunicació a través de la capacitar cxpressiva i compren
siva, la matemiHica té també aquesta funcionalitat. 

És de sumar o de restar? 

Quantes vegades no hem escoltat. en els alumnes deis primers 
cicles de primaria. la pregunta «Senyoreto. és de sunwr o dl' 
reswr?». Pregunta que es va repet int canviant les operacions a 
mesura que anem pujant graons escolars: É.\ de mulliplicor o de 
dil'idir? Col deril'ar? ... Aquesta «incomprensió» no es present 
únicament en el món operatiu sinó que es manifesta. també. en 
d'altres ürnbits matematics: El ro111/Jt' és aquesr o aquest ultre'?: 
aixr) és /(1 base o /'altura? ... 



Darrerc d'aquests interrogants. hi ha immersa una profunda in
comprensió del fet matematic dcgucla. en bona mesura, a la manca 
ele sign ificació que representa pera l'alumnat allo que esta fent. 
Donar significativitat a la materni\lica és el gran repte que cal en
frontar per a una innovació didüctica que permeti a tothom trobar 
gaudi i satisfacció en el ~eu aprenentatge i aixo s'aconsegucix quan 
hom descobreix la nece~sitat del seu ús per entendre i comprendrc 
els fets de vida: pero també. per fer-sc comprendre o explicar-'>c. 
Ésa partir d' aquesta intercomunicació. que necessita el domini de 
la se va si mbologia específica. pero arbitraria. que es podra conquerir 
la comprensió scnúntica de la matcmatica i per tant es podrii trobnr 
scntit sobre el que són i per a que serveixen les matenütiques. 

Jugant a mates tot passant p e l mim, e l dibuix 

altres llenguatges 

Atesa aquesta interpretació. no és estrany. dones. que es parli 
avui de l'enfocament matem~ttic des d'una perspectiva de metafo
ra lingüística o de la lingüística matematica que no vol dir més que 
potcnciar-ne l'ús coma forma d'expressió i ele comprensi6 de is l'cts 
de la vida i del món. Coma exemplificació d'aquesta concepció de 
la matematica coma llenguu. resumirem unes poques activitats que 
plantegen aquest ús i cnfocament did~tctic des d'una perspectiva 
de pi.!dagogia operatoria. 

Excmple l. A un grup d' alumnes de cinque ele primaria se 'ls 
dermtn~t que procuressin explicar que havíem fet a classe a uns 
cornpanys i companyes de classe que abans els havíem dcmanat 
que sortiss in. C<tli a ten ir en comple que, ~:>obretot. el que importa va 
comunicar era el que havíem fet i no tant amb que ho havíem fet. 
Una ele les activitats a transmetrc consistia a fer entcndrc que 
tcníem inicialment un grup de 8 objectes (llapis), grupal qual n'hi 
afcgíem 13 més: una vegada reunits. en treiem 3 i el que en<; 
qucdava ho distribuíem en tres pilons iguals. Si primer ho havíem 
fct amb llapis. després repctírem la seqüencia d'accions amb elb 
matcixo~ i també ho tornürem afer a partir d'una barreja d' elcments 
que teníem ama (llibretes, gomes. bolis, maquinetcs ... ) per remar
car que sempre feiem el mateix. encara que els objectes fossin 
dil'erents. La normativa imposada era que no podicn emprar les 
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llctre~. ni cscritcs ni parlan!. ni tampoc repetir fískamcntlcs act:ions 
retes. El que s'hav ia fct. matcmi\licamcnt. era: ((!:\ + 13) - 3)/.3. 

Quan trcballem aix() mateix -no IH::t:cs-;ltriament l'exemplc que 
ara utilit;em- amh alumnes més pctits i també més gran~ 
(o;ecundüria o formació de mestrc~). una vegada cntrab eh 
company,. la reacció primera. dcspn5' t.l'ha\ er deixat que pcr,o
nalment ccrquin alguna alternativa al problema. quasi unanimemcnt 
fa actc de pre'-.cncia el recurs de la repre~entació mímica. Una 
vegacJa fct el mim pertinent. cls companys que estaven fora de la 
dassc i queja hi havien entrat. expl iquen un a un. la scva «in
terpretaci<Í>>. Els rcsultats resu lten ser la majnria de vegades bas
Lant dilcrcnts entre clls i bastant allunyats del que s'havia fet a la 
cla:-~e. Aquesta evidencia de la incomprensió comunicati\'a obliga 
a cercar cJ'altrcs formes o recurso" cxprcssius i ai>.cí. tot i la 
insistencia en 1' expressió mímica que alguns manifesten. a poc a 
poc no\ es apnrtacinns i idees \ an afloran! tot fent acle de prc:-.cn
cia 1" aparició de 1" ús del grafisme i la representació iconica com 
a llenguatge d'expressió. El dihuix n.:sulta :-.ovínt una bona ajuda 
pero tampoc pennet la correcta intcrprctació (esquema 1 ). i com
porta. alhora. una clespesa mol! elevada de temps pcr poder c l'ec 
tuar dí la com un icacíó. 

¡.;xquenw 1 (Roberl): A 8 1/api.~. SI' n·¡,¡ t!fi'gl'ill'll 13. '1' " ·¡,¡ lrt' /11'113 in /all/ll ' \ 

grup.\ . 

El nivel! eomunicatiu del dibuix mi llora la rendíbílítal delmim.ja 
que, a part que pot complementar-lo. possibí lita que aquest pugui 
uti litzar-sc tot í no ser-h í prescnt al gun dei s dos interlocutors de 



1' acle lingliístic (cmissor o receptor) com exigeix. neccssariament 

el mim. La reprcsentació iconica utilitza la imatge <fobjectes. 
gcncralment la deb elcments ernprat~. és a dir llapi~ . ..,¡ hem fet 

~ervir llapis. conills si hem parlat de conills ... La rcpresentació 

grMica evoluciona quan demanem que cal reduir la dcspesa del 

tcmps que hi invcrrim o bé que cal cstnlviar línies: en aquests 

momems. l'objectc es va simplifican! progressivament l'ins arribar 

a una rcpresentació ~imbolica (punts. pals ... ). tot i que inicialment 
se sol indicar 1' objectc en algun índret del grafic (esquema 2). 

o)' !1111//llll/lll// y 
/~~ 

lli/11111!111(1// 

~~ 

li.w¡uema 2 (Judit): ti 17 ¡wres. se n"hi t(/i•g¡•iren4 i Si' 11"hi Jreut'll .1 i ttixh l'sjit 

rltws rl'~mll's .wguides. 

La interpretació con·ecta del missatge rebut necessita entendrc 

b~t~icament dos factors. d'una banda la comprensió quantitativa deis 
elements que hi intervenen i. de l'altra. les accions rcalitzades. 

En seguir insistint que cal estalviar temps i guix. l'evolució de la 

representació quantitativa es fa rapidament i. progressivamcnt. va 
dcsapareixem la rcprcsentació d'objcctes. mentre que la reprc

!--Cntació simbólica es va fent cada vcgada més petita (cls pals i 
punt~ queden molt~ simplificats). Paral·lelament i al muteix temps 

van apareixent i es van utilitzant nous símbols sorgits especialment 

de la necessitat de reduir el marcatgc unitario d'objcctc a objecte. 
quan s'augmcntcn ~ubstancial ment el~ valors quantitatius i així. 
pcr cxemple. apareixcn línies horitzontals {-) per indicar un valor 

de 1 O elements. jaque és 1' estrategia general que utilitLen quan per 
controlar el comptatge es el d. anar scnyalitzant amb una 1 ínia. grups 

de 10; o bé la línia inc linada ( 1) perdcsignar JO grups d'horitzontals, 
és a dir amb funció de desenes i ccntenes. La repre~cntacíó de 
1' acció, pero, manté un ritme evolutiu més lent i segucix nccessi
tant. moll sovint. clcments o imatges iconics per fer-sc entendre 
(persones. mans ... ). La dificulta! de comprcnsió glohal radica 
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no tant en 1' aspecte quantitatiu com en la comprensió de 1' acció 
efectuada. 

L' ús de representacions Je mans o a !tres símbols fa que uns 
interpretin que es posa, mentre que cl'altres consideren que es treu. 
La incomprensió que aixü produeix fa cercar simbologies més 
clarificadores. fet que porta a l'aparició. gcnera lrnent, de rtetxes 
amb la punta de la sageta cap a fora o en direcció contr~rria al grup 
d'elements si significa que en surten. i amb la punta dirigida al 
grup si s'hi afegeixen (esquema 3). Quan es tt·acta craccions entre 
grups o conjunts. llavors solen afegir algun altre senyal a les sagetes 
(per exemple un pctit cercle que la fletxa travessa). També. al 
mateix temps, van concre tant-se els nivells de les diferents 
seqiiencies cracció diferenciant-t'ho a partir d'encerclaments per 
cada acció intervinent. 

Esquema 3 (Imma i Arcadi): A 17 clcmems ,·e n'fli l(/i·gci.ren 3. de.v¡m's \(' 

n'hi treucu 5 i es Jitll .flnalment dos grup.1 igual:;. 

L'evolució seguira transformant-se tot jugant a endcvinar 
rnissatges escrits en els codis que en cada momcnt el grup está 
aclquirinl i uti litzant, o a la inversa. saber representar. en el codi 
establert, racció clesenvolupada. Aquesta adquisició progressiva 
de la signi ficació simbólica anibarü a la representac ió i cornpren
sió numerica en la qual tots ens movem, i es formular~\ finalment la 
clinümica operativa a partir el' expressions amb números i els sím
bo ls operatius socialment acceptats com a normatius. 

Per que. per exp!icilar d fenomen. de bones a pri111em i de 
IJJaneru fllll genero/ aparei.Ye/1 búsicmnent forllles d ·e.\pressicí 



mímica i iconica i 110 la matemiitica? Intentar donar-hi resposta 
o entendre part del seu sentir porta a comprendre. entre d'altres 
aspectes.l'objectiu i la funcionalitat de la matem~nica. És obvi que 
l'acció efectuada sobre objectes o sobre realitats no és entesa com 
una acció matematica o a la inversa. Pera l'alumnat, el fet de veure 
cscrit qualsevol missatge numeric. com pot ser, 3 + 4: ((35- 3) x 
4): o ... representa pera ellla demanda de fer unes operacions per 
cercar-ne el resulta!. pero no la comprensió del que com a fenomen 
operatiu permet entendre el que passa i succeeix. 

L'evolució que es va generant clurant tot el procés és, en certa 
mesura. la reproducció d'aquesta mateixa evo lució a nivell 
<.!'especie humana. Les dificultats manifestades en el procés de 
l'adquisició de l'expressió matem1Hica permet detectar. com ja 
hern dit anterionnent. una gran diferenciació entre les adquisicions 
purament quantitatives de les accions operatives. fet que ajuda a 
entendre la dificultar que es produeix en la resolució d'allo que 
en termes escolars s' anornenen «problemes», ja que aquests 
nccessiten la comprensió de l'acció operativa que té lloc en el 
context problem~ltic i no sois la identificació quantitativa i la 
cornprensió semantica. Les bases del tractament didactic de 

1' aprcnentatge de resolució de problemes i r aprehensió de les 
accions operatives han de tenir el seu origen en la concepció i el 
tractament de la matematica com a transmissora d' informacions 
o com a eina de llenguatge comunicatiu en la seva doble vessant 
cxpressiva i comprensiva i de situar l'alurnnat davant situacions que 
obliguin a la dcscoberta de la significació que les expressions 
matematiques tenen com a explicació de fets i situacions reals. 

Excmple 2. Després d'haver estat treballant amb qualsevol 
material de manipulació rnatematica, per exemple tangram. es pro
porciona a un alumne/a, una construcció previament elaborada tot 
proposant-li que a partir de les indicacions que cregui oportunes 
aconsegueixi que els altres companys i companyes de classe facin 
la mateixa construcció que se Ji ha donat a ell o ell a. Una vegada 
fcta l' activitat i contrastar l' exit o fracas i després d'anali tzar com 
es podría millorar. es repeteix !'experiencia amb d'altres alumnes 
tenint en compre, pero. que una vegada ernprat un procediment 
aquest ja no es podra tornar a utilitzar: així apareixeran recur
sos lingiiístics. mírnics. iconics. simbolics ... Cal anar cercant la 
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manera més productiva, o sigui econüm ica en despesa de temps i 
ús de material alhora. que no necessüriamcnt obligui a la presen
cia deis dos interlocutors. Si aquesta activitat la fem més senzilla. 
pcr cxctnple del que es tracta 6. simplernent que tothom selcccioni 
les peces que seran necessarics per fcr la construcció. a poc a poc 
s ·arribara a la representació matem¡ttica on apareixen llenguatges 
algebraics on els ,·alors numerics indicaran la quantitat necessf1ria 
de peces. i els lirerals (lletres majúsculc!'> o minúscules. inicials de les 
figure!'>) concretaran la pe~a. la qual quedara definida pel fet que ser 
majúscula o minúscula indica si la pe<_:a és gran o és petita. «2T. 3t. 
1 Q>> permet en tendre que nccessitem 2 trianglcs grossos, 3 trian 
gles petits i 1 quadrat. D'aquí. qualsevol figura o esquema passa 
a tenir la scva formulació matemütica, indicadora, alhora. de la se
va composició i de la seva mesura superficial. 

Exemple 3. Hem amagat un objcctc a !' aula i cal que un alum
ne/a que estava fora en el moment d'amagar-lo el pugui trobar a 
partir de les indicacions que se li donin. El procés es pot anar 
complican! tot cercant-ne la max irna prccisió alhora que produc
ti vitat comunicnti va. Els que estan a 1' aula no poden asscnya lar 
diret:tamenl el lloc; després. podran cx plicnr-ho utilitzanl objcctl!s 
refcrencial s, i com en el cas anterior cls recursos utilitzat::, un cop 
no podran fer-se servir ele nou. En cada cas se·n rara l"ani'lli !-. i 
pertincnt de la se va eficacia i perfecció. L ·a e ti ' 'itat ens portari1 
des de po!>iciom. ben inconcretes i indeterminacles com «una mi
ca més .... meny!'> ... . més cap alla ... , no tant. .. >> a determinar el punt 
a partir de do!'> pari:lmetres únics i precisos que seran les coordena
des del punt. Aquesta evolució portara al rnateix temps a la necc~
sitat de concretar un punt (0.0) cl 'origen. Un parell orclcnat (3. 4): 
(2. -3 ); (x. y); ... arriba a tenir plena signil"icació d' oricntació en el 
pla. Si aixo, igualment, ho fem c.Jins l'cspai . l'aparició i ús de tres 
punls (X. y. z) passarü a ser compre!'> des de la perspectiva de 
l' expli citaci6 de la posició el' un punten l' espai. Si en comptes tl'un 
punt. cerque m la manera el ' explicar una trajectoria recorreguda en:-. 
portar¡¡ a la comprensió de les cquacion~ com a indicadorc~ darcs. 
rapi c.Jc~ i precises cl'un detcnninat camí o d'una trajcctoria efec
tuada al mateix temps que a la rclació de proporcionalitat que 
s · establci x entre ell s. 



Quan e ls arbres no deixen veure el bosc 

<<Mos/rar la tija pero no la flor, no aconsegueix mostrar el 
vertader valor del que s 'ensenya.» (Mon·is Kline). 

<< Passat cl'un cert límit, /'exactitud no serveix per a res. » 
(Liuís Santaló). 

L'obsessió pel resultat i !'exactitud posats corn a fi la essencial 
per a la matematica ens fa acceptar de manera simplista qualsevol 
expressió d' igualació matematica. com pot ser, per exernple, 3 x 4 
= 4 x 3: m · m= m2: (a+ b)2 = a2 + b2 + 2ab ... i tantes i tantes ... 
sense analitzar-ne la profunditat des del seu sentit expressiu o de 
semantica matematica. És cert que des d'una perspectiva i/o inte
res central exclusivament en el valor nurneric final és real !'e
xistencia de la commutativitat, pero des d'un punt de vista de 
comprensió significativa ele la matematica resulten contextos ex
plicatius ben diferenciats. ja que ningú no acceptari a ni estaría 
d'acord que prenent com a base la commutativitat, si encarre
guéssim una obertura de 3 x 4, el fuster o el mecanic, aquest fent 
ús ele la cornmutativirat cns la portés feta de 4 x 3. Tampoc no és 
possible 1 'existencia del producte d' elements unitaris amb elements 
unitaris sinó que aquest necessita dues estructures diferenciades, 
una d' elements unitaris i 1 ' altre d' agrupaments d · elements li!Útcu·is. 
La unidimensionalitat no es transfonna en bidimensional, de la 
mateixa manera que les taronges per taronges no es converteixen 
en taronges quadrades. De nou, la igualació numerica o l'obsessió 
pcl resultat, obviant la significació. sí que permet acceptar aquestes 
lliccncies «interpretatives». De la mateixa manera, aquest enfoca
ment intensament operatiu tampoc no potencia la capacitat de saber 
vcure o transfonnar les expressions numeriques o algebraiques en 
significacions geometriques o a la inversa, i així el quadrat de la 
suma d'un binomio el mateix 3 x 4: o. m · m= m2: y= x2: ... no són 
simplement expressions operatives, sinó també d' interpretació 
geometrica. 

Llenguatge matema tic: e ina de precisió i concisió 

Quan la matemútica deixa de centrar el seu objectiu en aques
ta <<comunicació» i passa, conscqüencia de mirar-se el seu propi 
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rnelic. a cercar el seu sentit prioritari en !'exacti tud d'uns resultats 
i la precisió d'uns procedirnents, ll avors la matematica percl el valor 
profund deis seus orígens, que són els de la comunicació de fets 
i siluacions. Cal transformar la matemiHica en quclcorn úti l. que 
scrveixi a la persona per ser capa<;: de gaud ir més de la vida. per
que sap copsar i comprendre els fenomens que hi tencn lloc. 
Aquesta visió o aquest enfocamenl ha estat prou defensat en to
tes les epoques COill ho demoslren, per exemple. les paraules d' Al
ti·ecJ Whitehead escrites a principis de segle: <<Les mateiiJÚiiques 
elementals ... lwurien de tractor-se COII J !"esrudi d 'un conjunl 
d' idees .fonamen!als que l 'esrudianr poi cop.wr de la seFa 
importáncio immediata, que els enuncia!.\' i ml!todes que no 
puguin pussar aquesta prova independentnu!nl de la se\'0 
importáncia per a estudis més avan~'ats. haurien de ser su
primides inexorahlement>> : i també les de John von Neumann: «Si 
la matematica s'alfunya de la se\'0 funr <-'mpírica, o més en
cara. si s'inspiro indirectament en la reo/ita/ a partir d'idees 
de segona o lercera mtl, este/ en ¡.:reu peri/1 ... després d 'w¡ gran 
recorregut '"abstracte", un tema motemtltic ti! el perill de de
generar-se>>; o les de James Stoker en la decada dels seixanta: 
«Aquesta actitud de considerar l'abslracció matenultico com la 
millor forma d' ensenyament, ignora la psicología humana i 
raona a la inl'ersa. ignora que el progrés matem(Jtic ha anal 
1/igal a la Jormulació d'ahs1raccions apropiades i verlo
derament valides sobre la base cf'una per/longada expe
riencia de carácter molt cono·e1 i ignora que aquest és twnbl: 
el cam.í que segueix la ment de la major par! de les persones», 
consideracions que en 1 'actualitat segueixen repetint-se: Mon·is 
Kline: «Si la malemalicu no té significarivital, és com si s 'en
senyés la notació musical sense permetre interprelar»: o Em
ma Castelnuovo: «Com més temps els nens es dediquin a /'es/u 
di del concret, com més temps utilir::.in en /'observació. millar 
passaran, 1/avors, a la comprensió de les .formes ahslractes». 
La veritat i realitat és que l'estudi matematic té en poca con
sicleració aquesta funció de llengua d' intercomunicació o ele llen
guatge, tol i que el llenguatge matematic resulta ser. entre tots els 
llenguatges. el que permet la cornunicac ió d 'una manera més rü
pida. precisa i concisa. 

La matematica, mentre ajuda a cntendre i dialogar amb r entorn 



i la vida, ha de serv ir, també, per desvetllar la formació integral de 
cadascuna de les persones. Recordar les paraules de Lluís Santaló 
són una bona cloenda de reflexió perseguir aprofunclint el que han 
ele ser les <<matematiques del 2000»: «La rnaternatica no és una 
pesada i repetiliva rasca calculatória, ni Ul!a faramalla de de
.flnicions i teoremes d'enunciat complicat i de contiltf?UI buit i 
lrivial. En l 'ensenyamenl, la matematica, prilnordialment, ha 
d'interessar l 'alumne. El citlcul excessiu, cal deixar-lo pera les 
maquines; la verbositat redundan!, cal suprimir-la de soca-re/. 
Cal cercar que no sois operin, sinó que pe11Sin i raonin. La 
matemi1tica no és un conjunt d'elements que cal descriure: és 
el motor d'una acció per desx{frar enigmes que cal apren 
dre a utilitzar i, si es pot, contribuir al seu mil/orament i 
petfecció. » 
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L 'autora obre un debat que suggerei.r la necessirat (/"un 
e1~/'ocmnenr mulriculrural del currtculunz de nwfemufiques i 
/11/{1 \'ÍSÍÓ SOcio/ Í personal delfet 111({/ell/áfÍC COl// Ll/10 [Wrf de 

dtferenfs cultures i 1•ides diverses. 

Vivencies i creences matematiques 

M. Luisa Oliveras l. Les matematiques a l'epoca actual 
Contreras 

Les 111atematiques són moJa. són actualital. Avui. la in fo rmació 
és un recurs valuós que ens pennet coneixer Jades i prenclrc 
Jccisions. i les matemiHiques sovint estan present~ en la forma i en 
el fons Jc la informació. La informació és un signe deis tcmps en 
la societat actual. Perú, de quina societat parle m? És que n· hi ha un 
moclel únic? A quina realitat es refereix !'epoca? 

Sembla que !'epoca és un lapse ele tcmps. ampli i amb certes ca
racterístiques defínitories ciares (científiques. culturals. economi
ques i polítiques), que la diferencien d'a ltres tcmps. també amb un 
origen o punt zero. Existeix una epoca actual '? Quina pregunta a 
!'entrada del scgle XXI 1 Busquem-hi rcspostcs abans que comenci 
d 200 1! 

Reflexionem: només és seglc ele !'era cristiana, perquc. quin 
segle ésa l'era musulmana, si t·l:-Iegira comenc;a l'any 622 JC i els 
anys només hi tcnen 355 dies? L 'era jueva de la crcació. en can vi, 
remunla el seu comenc;ament al 3761 aC la saka de I'Índia i deis 
páisos deis voltants té ¡·origen el 78 aC i l'era de les Olimpíades en 
el 776 aC. 



Coexisteixen moltcs epoques en el rnón actual, tantes com diver
sos ni vells en els temps que mesuren les vides. en quantitat i 
manera, ritme i unitat de mesura. El Sol serü la pauta per als que 
viuen al deserto als ravals sense a penes corrent electric ele ciutats 
immenses on la pobresa fa que s' hi confongui r avui amb l'ahir. No 
hi ha nidia ni nit davnnt la lluminositat ele la pantalla de l'orclinaclor. 
sempre ences i enlluernant, impedint també de veure epoques 
coet~m ies tan distintes, a'f llant i unint la genl. 

2. Estructures socials, culturals o personals? 
Etnomatematiques 

Des del comen~ament del món, homes i dones han procurat de 
superar les limitacions i aconseguir la seguretat. Potser és per aixo 
que ens agrupem i vivim en socictat. Tot i que la vida en societat 
té el seu preu en forma ele confrontacions entre grups intolerants o 
amb ganes d'esborrar les diferencies. la convivencia també fa 
possiblc, en contrapartida. les grans creacions. 

Les rclacions que sorgeixen en el grup per constituir-se en so
cietat generen comu n icació i elaboració d · abstraccions. les q uals, al 
costat d'altres creacions humanes. configuren !'enorme tcranyina 
que anomenen1 cultura. 

En el transcurs del temps han anat sorgint un gran nombre ele 
t:ultures. toles amb un saber comú que ha permes de comptar, 
mesurar. raonar. establir siruacions. clescripcions deis entorns fís ics, 
amb signes especials. i poste1iors explicacions simboliques, amb 
expressions abslractes. generadores d ·un coneixement que he m 
anomcnat matenüític. 

El coneixemenl matemátic ha estat considerar altament abstrae
te i patrirnoni d'uns pocs. quasi mags. pel fet d' haver estat entes 
com a mani festació fo rmal , i e laboral per expe11s, anomenats 
matenütics: 

«Com la cresta del paó. com una gcmma al cap d\ma serp, així 
són les matenútiques: eJ cim de tot.s els coneixements.» (Vedanga 
Jyo\'iso. 500 aC) . 
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Amb tot, les matematiques, que han fet que l' home se sentís se
gur en pennetre-1 i resoldre els problemes. no solament han estat 
elaborades per aquests professionals, sinó també per gent d' a !tres 
professions. les quals han posat en acció el seu pensament 
contextualitzat. els seus coneixements profess ionals, i han donar 
fru its matematics, imprescindibles en la utilitat personal o gremiaL 
els quals han pennes el desenvolupament social. 

En la cultura occidental, un coneixement no ha estar considera! 
ciencia fins que no ha estat valiclat formalment. Pero jo cree - i els 
filosofs pragmatics de la ciencia també pensen així- que aixo es
ta girant en sentit invers: la ciencia necessita la validació social, 
donada per la recreació dels conceptes amb l'ús. En un pas més 
endavant, Wittgenstein va abolir els conceptes. com a construcres 
buits. i va crear aJlo que podem ano menar els contextos conceptuals . 
Deia una cosa així: «S i jo et die la paraula joc, tu penses en els 
escacs. el futbol, el parxís, un puzle. els jocs que tu coneixes. mai 
en "activitat sense una finali tat lucrativa, sinó d'oci pur", o en una 
altra definició». 

Des de Wittgenstein, el coneixemenr é.s contextualitzat, i també 
les matemútiques. per aixo les poden anomenar etnomatematiques, 
les quals podem entendre com a: <<práctiques matemariqucs atri
bu'ibles a grups culrurals identificables com ara soc ietats nac ionals, 
tribals, grups de treball, nens d'un cert grup d'edat. classes pro
fess ionals. incloent-hi els seus argots o maneres d'expressió». (U. 
Darnbrosio, 1985). 

En proposar unes matematiques contextualitzacles en cada grup 
o «etno». acceptem l'opinió ele Vigotski segons la qua! els codis 
interpretatius cl'un grup i el seu llenguatge condicionen el co
neixement de les persones que comparteixen un passat d' expe
riencies culturals comunes. 

Aixo no obstant, com més va més se senten estranys a si ma
teixos l'home i la dona actuals. i també deshumanitzats. insegurs. 
dintre una cultura globalitzada pero plural, que va eles de la 
supertecnificada a la primitiva. i en la qua! el seu paper no sembla 
que sigui el de protagonistes. En la Lomada a una humanitzac ió de 
la cultura. caldra també humanitzar les ciencies. humanitzar les 



Matematiques amb majúscula. és a dir, 
escriure-les amb minúscula i plural, amb 
versions plurals própies de cada societat i 
epoca, perque en realitat t.inguin sentit. ésa 
d ir, existencia, per als que les estan usant, 
estudiant, o creant i recreant en cada ús. 

3. Alguns contextos culturals 
i personals. 

El maig de 1999. B ill B a11on. 1 José He
redial i jo mateixa3 esti'tvem asseguts al 
voltant d'una taula, davant una finestra per 
on veiem. lluny, l'Alhambra i la Sierra Ne
vada (Granada). Parlavem de cultures, 
llenguatges i matematiques des de les nos
tres perspectives i els nostres idiomes. 

Bill , en angles de Nova Zelanda, ens par
lava de la cultura maorí, deis pobles an
típodes natius de les bell es illes situades a 
l'altre extrem d\m eix de la terra que tra9avem, mentalment, par
tin t de Granada. 

José tradu'fa de l'ang les al caste1H:1 en alguns moments i ell i jo 
comentavem alguns aspectes matematics de les cultures d 'aquí. 
de is fri sos i construccions arabs, amb tanta geometria visible, també 
els ocults processos de trenat deis cistells de vímet, o el pas del pla 
a l'espai, creant volum, en la fotja del coure, propis de la cultura 
gitana, situada al bell vessant del Sacromonte de Granada. 

Érem tres desvetllant lresors etnomatemátics, barreja de llen
guatges i matematiques, pensant amb les nostres própies formes 
culturals (llenguatge, art, historia) i també personals, aquestes 
darreres fetes d' educació, professió, família, ubicació i. només en 
darrer lloc, escassament, d'ADN. 

Sobre la taula tres vasos per apagar la set. Eren tres. certament, 
pero cada bevedor pensava de manera di stinta sobre el tres men-
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tre assaboria la deliciosa «aigua de llimona» (re frese d' origen arab: 
aigua fresca: 90%-3 x 3 x 1 O. el 3 !- ; suc de 11 i mona: 1 0%; sucrc. 
menta triturada en les proporcions: una culleradeta de sucre i 113 de 
cullaradeta de menta - una altra aparició inversa d'un 3 !- per vas 
de líquid). Jo cree en !'existencia d'aquestes i altres formes 
matemütiques, dependents de les maneres diverses, culturals i 
personals, de pensament. La invesrigació antropológica cultura l 
avala la meva creenc;:a. 

Parlavem de nombres i de !'estructura que tenen en el nostre 
pensament, i José va dir: «A la taula. hi tenim una pila de vasos». 
Llavors Bíll va preguntar: «Una pila? Que significa?)> Jo li vaig 
explicar que era una expressió popular andalusa que designa una 
col·leccíó de tres o més objectes. amuntegats, no dispersos, sinó 
agrupats, com el resulta! de reunir el meu vas amb el seu i J'altre. 
i amb més si n'hi hagués, perque es tracta d'una quantitat compta
ble i no determinada a partir de tres, que és un «molts», pero no 
gaires. És una quantitat estática, com tots els nombres en les latituds 
i estructures ele pensar-parlar europees. diu Bill , estudiós del 
Llenguatge, veh icle del pensament general i matematic. 

En canvi , a Auckland la visió maorí deis tres vasos seria molt 
diferent. Un maorí diría: «Som aquí asseguts, bevent. i els vasos 
"tripliquen" o "tresegen" a la taula». Pensaría que aquests vasos es 
multipliquen per tre:s: s'han sotmes a l'activ itat de triplicar. El ~ 
és 1' acció. els nombres són accions que es fan amb les coses. 

En la cultura maorí, només oral fins fa cent anys, el nombre és 
<tctiu. quelcom funcional. És un procés que afecta les coses, que les 
envolta. En canvi, en la cultura europea el nombre és estatic. 
imrnóhi L representa un estat final, la col·lecció formada. 

Aquest contras! ele formes diferents de pensar o de viure els 
aspectes del món que poden expressar-se amb nombres em va 
semblar fantústic. l aquesta conversa representa molt bé, sense 
definicions, la posició etnomatcmatica. 

Un altre clia ele calor a Sevilla,~ sense cap mena de refrigeri . 
record o com 1' alenada més fresca el parlar temperat ele Pau lus 
Gercles.~ Parlanl ele cases constnúdes tl'una manera peculiar. di-



gué que, a Mo9ambic. són de planta quadrada i a l e~ parets hi ha 
greques precioses dibuixades amb figures geometriques, pintades 
per les dones. L'habitació on érem també era quadrada. Des del 
meu punt de vista tenia tot el que calia: quatJ·e costats-parets iguals. 
cantons rectes. Paulus deia que a r A frica. per fer una cabana qua
drada no calen quatre costat iguals ... «sinó agafar dos troncs llargs 
iguals i encreuar-los a terra per la meitat de manera que fonnin 
angles rectes. E ls extrems deis troncs seran les cantonades de 
l' habitació, la qual, sens dubte, tindra forma quadrada». 

Dues cultures, dues maneres distintes de definir r essencia de l 
quadral, els costats o les diagonals. i els angles que formen. Ob
tenim el mateix resultar, 1' objecte matematic comú, pero difereix 
la manera de pensar-lo. de construir-lo, a causa de les possibilitats 
i necessitats de cada medí. 

Al Foro ele Etnomatemáticas y Educación que fa poc hem obert 
a Internet. hi conversem molts professors: Des de 1' Argentina, em 
va escriure María del Carmen García:6 «Fa uns quants anys, vaig 
ten ir la sensació que . definitivan1ent. els docents parl em un 
llenguatge estrany que es refereix a assumptes que no tenen res a 
veure, o ben poc, amb els interessos i problematiques que ronden 
per les rnents curioses deis nostres alumnes. Per on passen els 
interessos deis nostres alumnes? De que depenen els interessos? 
Yaig arribar a pensar que cada ment funcionava d ' una manera 
singul ar. Van ser els meus primcrs passos pel camí de les et
nomatematiques. El que e ls volia explicar és que. pera mj, la di -
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versital existcix a tot arreu. no és només cosa de grups ctnics 
particulars. ni de professionals espccírics o grups socials cxotics. 
Em sembla que en aquests casos potser són més notories algunl!s 
particularitats, i si és possible compr~ndre-lcs. farem un primer pa:-. 
pera l'organització d'un currícullllll útil. 

>>En relaci6 amb les etnomatemütiqucs com a estudi d'aque:-.ta 
matematica practica que forma part d'all() '·integral" de les perso
nes. puc ex plicar aixo que segueix. En una entrevista que \'aig !Cr 
fa deu dies a un cacic Toba de la província de Chaco. li vaig pri.!
guntar com s'ho feien per repartir (o dividir) entre les famílies que 
componen la se va comunitat els ous de les gall ines o els producks 
de ea~a. Jo volia saber com feien el compte ele la divisió. El cacic, 
somrienL. em va contestar que "es repartia amb el cor. .. el que el 
compta quan reparteix és perquc é~> mesquí". En un altre momcnt 
e m ,.a dir que "el que té dóna al que no té pcrque 1' altre rarnbé tingui 
goig". Llavors em a venir al cap, entre d'altres coses. que alió que 
pera nosaltrcs pot ser una típica fonnulació d'un problema. segur 
que no ho és per als infants d'aquella comunitat. A més. hi ha molt 
de simbolicen aquesta concepció del que és repartir~» (M. C. Gar
cía. 23- 11 - 1999. Carta electrónica.) 

Aixü ens porta a un clebat que suggcrcix la necessital d'un 
enfocament multicultural del currículum de maternatiqucs i una 'i
sió social i personal del fet matem~uic com una p<u1 d' aquesh~' 
cultures i vides diverses. 
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La mmenf{/ticu hen planrejada lw de ser u11 hon insrm

menr. «unes ttfferes inrisihles i multiJÍS». per interpretar i gau

dir dil'ersos aspecles de la reolirat. S'han d'wwr conslmÍITI 

amh cum i consrúncia. L 'orticle come11ra i exempl!flco oquesr 

pwrt de Fista. 

Matematiques i vida diaria: 
coneixer per ser feli~ 

Fernando 
Corbaláu 
lES Gr;mdc (\wüin. 
S:u·ago~~a. 

lntroducció 

Un deis símbols mé~ usats de les matemi\tiqucs (i també en molh 
altrc~ campsJ és el d' igualtat: =. El britanic Rccorde el va pro posar 
i utilitzar per primera vegada el 1557 amb l'argument que els dos 
objectes més idcntics Jintre les matematiqucs eren ducs rectes 
paral·lc les. Nosaltres podem constatar c¡ue massa sov int les ma
tematiques i la vida deis alumnes són com dues paral·lcks, pero no 
pel fct que siguin iguals, sinó per una altra de les seves propietat~: 
que no es rrobcn rnai. La missió ronamcntal de 1' educació mate
mática en el sistema educatiu (en la qual les matematiqucs 
constitueixen una materia omnipresent) és establir nexos. construir 
pon!~ cutre aquestes dues vores, crear llocs de !robada. 

Una bona manera cr aconseguir-ho és tractar ele modelar unes 
ulleres invisibles (perque es tan allotjades al eervell ) i personal itzadcs 
per a cada un dcls i de les alumnes que els permetin enfocar i 
clistingir els aspectes matemútics de la realitat. Aquestes ulleres 
s ·han d. anar construint amb cura i constancia, perque el producte 
fina l que s 'obtingui ha de ser de multiús. perque s ·ha de verificar en 



úiverses situacions, en molts terrcnys i en un lapse de tcmp!> ll<u·g. 

Se !>uposa que aquestes ullcrc!> que anem construint le!> u~en els 
alumnes durant el pas pel sistema educatiu obligatori. perque cada 
any han de suportar 1' assignatura de matcmatiques o bé gaudir-ne 
(o una porció difcrent de cada una de les dues vivencies), si més 
no per sobreviurc dins de 1' e~cola. Cal també dedicar csfon;os a 
l'cntrcnamenr de l'enfocament dirigir cap a alu·es aspectes de la 
rcalitat. perque en ca~ contrari. al moment que dcixin de cursar 
matcmatiques. les ul lcres esdevindran inservibles apoca poc (com 
passa amb la vista risiologica «cansada») i mTibara un moment en 
que no es vegin des de r exterior i que tampoc no les detectem 
des de di ntrc: no -.crviran per a res. 1 amb 1' agreu jant que si en un 
moment posterior es volen tornar a enfocar. la perdua u· elasticitat 
de les neurones que es produeix amb l'edat fara que el procés si
gui cada cop més lcnt. més complica! i amb uns resultats pitjors. 

Amb la utilitzac ió d'aqucstcs ulleres tindrem una perspectiva 
més rica de la realitat. li afegirem aspectcs i matisos nou~: incor
porarcm a la nostra vida els componcnts matematics. Aixo no ha 
Je ~ignific<u· que només mirem les rnatematiquc~. l>inó que les 

COil!>Íderem. a més a més del que ja veiem. En el transcurs de 
l'article anirem aportant exemples de com utilitzar aquestes uJieres 
en clife rents ~itua<.: ions per obri r carnins senzills entre les ma
temütiques i la vida quotid iana deis nostrcs alumnes. cb quals són 
cls ciutadans Jcl futur. 

Matematiques i art 

Si hi ha un aspectc de la real il at on sembla que hi ha tl'haver poc 
punts en cornú amb les matcmatiques, aquest és r art (i així ens ho 
confirmaría una enquesta que féssim <;Obre aquest tema). Pero fins 
i tot en aquest camp hi ha coses interessants per utilitLar les ullcres. 
Vegcm-ne algunes. 

Si ens referim a la historia ele la pintura, veurem que la seva 
funció fonamental duran! seglcs ha estat la representació de la 
rca litat de la manera més fidedigna possible. ates que no hi havia 
altrcs maneres de fer-ho. Un problema no gens f11ciL perque es 
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l. Pcr a més detall~. 

\'C!_!Cll CASTF.I.NtrOVO. 

E. «Le' rcprésemations 
graphiquc~: une cs
quis\C historique». 
Dins: Anas del 
CIAI::M-/{j, Tolosa de 
Llcnguadoc. 1994. i 
CORiltd. AN. F. Núme 
ros. cu/111ra y juegos. 
Matlrid: Ed. Videocin
co. 19%. 

2. l na ampliació el' a
quc~t tema e:-. troba a 
BLOIII. N. «La ana
morfo,b». dins Mosai

cu 11111/l'llllÍiico. Tudela: 
ADECUM. 1988. que 
~s el car ~llcg de rcxpo
sici6 <<Horizonk!> ma
lem:ítico'"· 

tracta d'aconseguir la representació en dues dimensions d'un món 
que en té tres. i la se va resolució en el transcurs del temps. amb més 
o mcnys cnccrt. ha anat per camins di versos. ' Si ens fixcm, pcr 
exemple. en els frisos egipcis o ens els mosaics romans. ens 
adonarem que hi ha figures humanes o d' objectcs (cases. palaus o 
temples) amb unes formes curioses scmblants a les que pintaría 
actualment un nen (com ara pot ser posar en el mateix pla diferents 
fa~anes d'tma casa); o a l'edat mitjana. quan es vol destacar la 
importancia d'un personatge, hom el pinta més gros que els altres. 
i així rins arribar al Renaixement. en que es codifica la representa
ció en perspectiva amb un punl de fuga que fa la sensac ió de pro
funditat i. en definitiva. cl 'espai . el qua! s'arriba a dominar a partir 
d' artistes ele rclleu com Di.irer, per csmentar un nom importan!. Un 
cop que aquest mctode de representació esdevé habitual. es pot 
experimentar amb altres tecniques que tenen quelcom de joc: mos
trar de manera que només ho vegin cls iniciats. Així. al seglc X\ 1 

apareix J'anamorfosi, la qual és origen de representacions grotcs
ques que rcquereixen un cert coneixement de la perspectiva pcr 
poder-les veure. Hi ha exemples tan concguts com el quadre Ef., 
ambaixadors. de Holbein ( 1497 -154} ), en el quall 'objecte que s · hi 
veu al centre de la part inferior és una calavera, sempre que el 
mirem des del lloc escaient. 1 Després ele l' invent d'altres metodcs 
fidedignes de rcpresentació, com ara la fotografía. el paper de la 
pintura es transforma, pero poden apareixer nous aspectcs 
matematics en la distribució del plaque conforma la tela (com pas
sa amb Mondrian). o reprendre un altrc cop experiments de pers
pectives for~ades . de les quals els surrca listes proporcionen 
nombrosos exemples (especialmcnt Dalí, al Museu del qual a 
Figueres hi ha, entre cl'altres. reprcscntacions anamorfiqucs). 

En l'arlmusulma. la geometría hi té un paper fonamental. Així 
passa en el cas deis mosaics que scrvcixen per representar la se
va idea de societat: una teocracia amb el poder que emana (r Al·la. 
i com que no poden representar-lo amb efígies, escullen la unitat que 
es repeteix: mosaics amb un element mínim que per mitja de 
simelries an·iben a recobrir tot el pla. ( a més a més els omplcn 
de color. amb la qual cosa en la unitat de la representació. amb la 
llum. resplendeix la multiplicital que hi aporta el color (I'Aicor;, 
també cliu que Al·la és la llum ). Així lcnim la seva representació 
de la di vinitat: la unitat en la multiplicitat. Aixo ens porta a les di-



verses maneres d'ornplir el pla amb formes iguals, cosa que té 
plasmacions industrials actuals en els paviments deis carrers i 
places de les nostres ciutats i pobles, o en els recobriments de ta
lussos o ponts en les grans obres, com ara les autopistes. L'afe
giment de la geometría a la nostra mirada ens dóna la possibilitat 
de fer contemplacions més riques de monuments tan emblem~ltics 
com 1' Alhambra (que rep el nombre més alt de visitants a tot I'Estat 
espanyol), o de poder gaudir del mudejar aragones, el qual conforma 
un territori declarar Patrimoni de la Humanüat per la UNESCO. 

També es troben aspectes geometrics a !'obra de molts artistes 
actuals, entre els quals podem esmentar pintors com Palazuelo o els 
escultors Chillida i Sempere. 1 en una altra faceta, els anagrames 
comercials són un mostrari complet de formes geometriques fixes 
i en rnovi rnent. l en general també caldria que ens fixéss i m en la 
presencia ti'aspectes matematics en les grans campanyes de pu
blicitat (com podría ser !'eslogan d'un perfum anomenat «un peu 
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plus luin q11e l'i¡~(ini», el sentit del qual seria interessant Jc 
comentar). 

El cinema és una altra manifcstació artística que ens proporciona 
alguns excmplcs matem~ltics . Ens limitcm a unes poques pel·lku
Jes. A L 'any passar a Marienhad. hi aparcixen les estraLcgieo; 
guanyadorcs de jocs: a La jungla de l'idre. Bruce Willys ha de rc
soldre el problema següent a fi d'evitar una de tante~ de~gracic:-.: 
en una ront hi ha dos recipients de 5 i de 3 galons: cal omplir-ne un 
amb 4 galons exactament a El cri111 desorganit:ar. s'hi veu una 
perccpció social de les matcmatiques: una cosa summament pesa
da: a Pi o The Cube, les matem~11 iques hi serveixen per a la 
conformaci6 d'espais. 

Matematiques i jocs 

Tot esperan! que els jocs d'ordinador canviú1 les coses (i pot:-.cr 
no ca ldra esperar gaire temps pcrquc aixb passi ), els jocs socials i 
de taula són una manera universal de distracció i consti tueixen un 
bon exemple de possibilitats d'inscrció de les matematiques en 
aspectes humans. Hi ha una gran quantitat de jocs deis que es 
practiquen habitualment -clüssics. moderns. de tauler o de fitxcs. 
molt conegut:-. o de practica restringida- que tenen algun tipu" 
d'estrategia (guanyadora, no perdedora o afavoridora). En J'anüli:-.i 
d'aqucsts tipus. per trobar-les es posen en marxa els gran\ meto
des de pcnsament. les mateixes estratcgics que s'utilitz.en en la 
resolució de problemes, motiu pel qual constitueixen un instru
mcnt exccl·lcnt per entrenar els futurs ciutadans en els rnCiodl.!s 
renuibles de pensament (i pcr ten ir a punl les neurones fora del 
sistema educatiu). Alguns deis jocs que cal tenir en comptc pl.!r a 
aquests objectius poden ser els cscacs. les dames. el <(ni m» (i toles 
les varianL:-.. :-.enzilles o complicades). el joc de la Ba:-.tilla. o «lxa
txa-txa». 1' «Ütelcm (o «revcrs i» ). el «tres en ratlla» (emparenta! 
amb altres aparcnrment llunyans com el « 15 suma>>, relacional amb 
eb quadrats magics. el <(go». el «backgamon>> o lota l'extensa 
ramília del «mancala». amb jocs :-.olilaris pera diversos jugadoro;. \ 

Pero no solament tenen intercs pera les uJieres matcmütiqucs cls 
jocs d'estralcgia. També són interl.!ssanls els d'atzar en le~ sevcs 



diferents faeetes. Comencem pels ele cmtes, la gran contribució 
hispana al conjunt de jocs de la humanitat. i en els quals per ser-ne 
un bon jugador en les di verses modalitats (guanyar és una aspiració 
basica que sembla que estigui gravada en el nostre patrimoni 
genetic ), cal posar en joc també les grans estrategies de pensament.~ 
T també en els jocs d'atzar estricte hi són presents de forma clara 
les matematiques. La humanitat potser no ha valora! prou el 
Cavaller de Méré. primer exemple historie d'algú que s'adona que 
I' atzar té lleis (i que a més a més tenia amics prou competents als 
quals dirigir-se perque li aclarissin aquestes lleis, ja que no era gens 
altruista i, eom que sentía la veu de la selva, també volia guanyar, 
i en la correspondencia entre Fermat i Pasea] esta l'origen de la 
teoría de la probabilitat). A 1 'actualitat, i aprofitant que el nostre país 
és primera potencia mundial en el consum de jocs d' atzar, l' educació 
matematica pot tenir un paper important en la tasca de fer que els 
ciutadans comprenguin que en qualsevol joc d'atzar l'únic que hi 
guanya és qui 1' organitza (i a la nostra societat 1' Administració 
central o 1' autonomica que escaigui), perque després, si vol en. 
continu"fn jugant amb coneixement de causa (potser en jocs amb 
possibilitat de premis grossos coma aplicació inconscient d' aquella 
prova probabil ística de Pascal sobre la rendibilitat de segui r els 
preceptes de la religió catolica: encara que la probabilitat que fossin 
veritables ros petita. els beneficis esperats són tan grans -la vida 
eterna- que és rendible seguir-los). 

També és molt interessant l'analisi de problemes curiosos de 
probabilitat no solament no ~<evidents», sinó fins i tot contraris a la 
«logica». Podem recordar el que tracta del nombre idoni de perso
nes perqué la probabilitat que dues linguin el mateix aniversari sigui 
una quantitat prefixada: el de les noies d' Anchuria (quan complei 
xen 18 anys demanen permís per casar-se; el cap eJs posa a la ma 
sis trossos de corda fina, els quals han cl' unir pels dos costats a 
l'atzar: si clesprés de f'er-ho les sis cordes formen una anella, es 
poden casar). o el del concursant de la televisió (el presentador li 
ensenya tres portes numerades; darrera d'una de les pottes hi ha 
el gran premi. i darrera les altres quelcom sense valor; el concursant 
n'clegeix una i el presentador n'obre una altra sense premi i diu 
al concursant que pot continuar amb la que ha escollit o canviar 
l'elecció. que ha de fer per tenir unes probabilitats més grans de 
guanyar el premi?) També es poden aprofitar paradoxes com la 

Angola 

4. Per a més <.le tal ls, 
vegeu la meva ponencia 
<<Juegos y estrategias 
de pensamiento», dins 
!lspecros didácricos de 
Maremáricas. 7. Sara
gossa: ICE de la Uni
versitat, 1999. 
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de Sant Petersburg o martingales (sistemes que produeixen un 
g:uany segur) com la D'Aicmbert, per ~ itar-ne algunes. Només així 
podran passar a la historia aquestes conversacions amb estranye
ses davant «casualitals» inesperades que no són sinó con.seqlien
cia directa de senzills cülculs de probahiliLal. 

Matematiques i cohesió social 

Les rnatemütiques tenen un paper important com a cohesiona
dor social. Més cnlla deis rols reconeguts deis números (per me
surar i ordenar). també s'uti litzen en la recerca i utilització de co
dis que ens identifiquin (com el DNI). de codis delectors d'errors 
(l'ISBN o el de barres), o a més a més correctors d'aquests crrors 
(que no solamenl els detecten. sinó que els intenten corregir. 
sobretot en les transmissions de dades informütiques, com cls de 
Hamming o de Reecl-Salomon. així com la criptografía pcr preser
var la inlimitat i els secrets, mostren un extens paper :-ocial dels 
números: la codificació. la qual no fara res més que augmentar en 
el futur. Les matcmatiques també intcrvenen en els sistemcs de 
volació (comptant amb un resultat cl'impossibilitat de complir les 
condicions mínimes raonables, demostrar per AtTO\.V el Jl)51. el qual 
venia a sumar-se a al tres ideab inassolibles perla ciencia-') i en les 
fórmules d'assignació d'escons en les elcccions (aplicació de la 
proporcionalilat i les se ves aprox i macion:-, senccres a nombres que 
no ho sún. amb fórmules que poden millorar les actuaJsh). 

Els mitjans de comunicació, la importancia deis quals no para 
d · augmentar. tumbé incloucn importants aspcctes matcmatics ( nú
meros de tots els tipus i utilitzats en diferents aspectes. enque:-tcs 
i estadístiques, classificac ions. grafics de diversos ti pus. per citar-nc 
alguns), que cal identificar i coneixer per poder ser ciutadans 
conscienls i crítics en aquests temps t!'tdlo que Tabucci annmcna 
la «inforrnació indiferenciada». la qual ho barreja tot en un mateix 
missatge. i davant la qual les matem¡llic¡ues han de fer un paper de 
quantificació i possibilitat de comparaci6. T finalmcnt sera bo re
cordar que. segons estudis recents. els nostre:-. alumncs cns tindran 
en una consideració més alta si introduún l' actual ilat a les no!-tres 
classcs. 



Final 

Si la finalitat fonamental de tota educació ha de ser la felicita! 
conscient deis alumncs, la que proporciona un coneixement més 
ampli del món i ele la societat que permet cl'inserir-s'hi críticament, 
crciem ha ver posat ele rnanifest que aquestes ulleres ele les que hcm 
parlat hi tenen un paper important. Ens ajudaran a afinar i enriquir 
la contemplació del nostre entorn. perque aportaran colors nous a 
l'cspectrc visual i al tres notes al pentagrama musical. En definitiva, 
més possibilitats d"observac ió que ens donaran més elements per 
comprenclre la societat i per gaudir del coneixement: coneixer per 
a ser feli~ . 
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El raonamentlógic es presenten tolo aclivitatiiUilemc'ttiw 

significativa. Més enllá d'incloure un tema dedicot al seu 

tractcunent, es proposa deseni'Oiupar la capacita! de roo

nament deis olumnes en totmoment, a flw'és de la resolució 

de problernes i del treballa partir d'activitats nwlenultiques 

potencialment generadores d'o¡nenmtatge. 

Pensant en el 2001: resolució de problemes, 
activitat matematica i raonament 

}ordi Deulofeu 
i Piquet 
Departameut de Did~H.:-
1 it.:a de les Matemft
tiques i tle les Cient.:ies. 
Un i versi tal A ulonom¡¡ 
de Barcelona 

lntroducció 

Els processos de reforma del sistema educatiu són un bon morncnt 
per replantejar-se el papcr de caclascuna de les disciplines que 
formen el currículum. pero rnoltes vcgades els canvis que es 
plantegen en una reforma, de caractcr estructural, de rep lan
tejament del model d'enscnyament-aprenentatge. de llenguatge. 
etc .. no deixcn prou espai per a la necessaria reflexió ~obre la 
clidactica d'una materia concreta i sobre la seva practica quotidiana 
a !'aula. Potser per aixo. i cleixant ele banda les reformes Je caJa 
país, en els d<UTers temps s' ha creat una certa tradició que porta a 
revisar les matematiques que caldria cnsenyar. cada vegaJa que 
s'cntra en una nova Jecacla. Seguint aquesta tradició. !'arribada de 
l" any 2000. any internacional de les matcmatiques. és una excel·lenl 
excusa per mirar endavant i aventurar-se a opinar sobre alguns 
aspectes del que podria ser l'ensenyament de les matcmatiques t.:n 
les diferents etapes de l'ensenyamcnt obligatori. 

En aquest article parlarem del paper del raonament. de difcrcnts 
possibilitats per tal que el raonament sigui prcsent en l'aprcncntat-



g.e de les matematiques. i d'algunes característiques de les activi
tats d' aprcnentatge per introduir-lo en 1 'activitat quotidiana a 1' aula. 
La nostra societat és plena d'exemples que mostren que els més 
elementals raonaments rnatematics encara no són presents en les 
seves actuacions. Un deis últims el trobem precisament en !'entra
da a l'any 2000. darrer any del segle XX i del segon mil·lenni pera 
tots aquells que ens limitem a aplicar la definició de mil·lenni i les 
convencions establertes fa prop de 1500 anys sobre l'inici de la 
nostJ·a era. pero. en canvi, primer any del segle XXI i del tercer 
mil·lenni pera tots aquells que, sense aplicar un raonament logic, 
crcuen que el canvi deis quatre clígits en el nombre que expressa 
l'any indica que han transcorregut mil anys, encara que el primer 
fos ¡· any u. 1 aixo que. com di u Uuís B ibiloni. ja fa molts anys que 
A. Clark va titular la se va famosa novela 200 l. una odissea a 
/'espai. 

Currículum de matematiques i raonament 

La dicotomia entre les dues principals finalitats de l'ensenyament 
de les matematiques, el caracter formatiu d'aquesta disciplina, en 
tant que serveix per estructurar el pensament i per desenvolupar el 
raonament logic, i la seva utilitat. com a llenguatge principal de la 
ciencia i. per tant. base peral desenvolupament del progrés cientí
tlc i tecnológic, és molt antiga i es troba presenten la majoria deis 
currículums i també en el pensament de molts professors, juntament 
amb altres finalitats que, al meu entendre, haurien d'estar 
supeditacles a les dues anteriors. 

Fa més de seixanta anys. Puig Adam ( 1937), en el seu article 
sobre l'ensenyament de les matemütiques a l' Institut EscoJa, ja 
deia que aquesta dicototnia no era tal, ates que el caracter útil de 
les matematiques s'hav ia ele reflectir en la selecció clels contin
guts. mentre que el caracter fonnatiu havia d' impregnar la meto
dología: per tant, es tracta ele dues finalitats complementáries i per
fectament compatibles. El cert. pero. és que el major pes donat a 
una o altra. la seva interpretació esbiaixacla i. a vegades, malau
raclament. la prevalen<_:a d'altres finalitats inconfessables (com per 
exemple el carácter propedeutic. el selectiu, o simplement el ele 
conve11ir els cervells deis nois i les noies en múquines). han allu-
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nyat molles propostes curriculars i els seus Jcscnvolupaments pos
teriors deis lllcids carnins proposats per Puig Adam fa tants anys. 

Un breu repüs al que ha succe'lt en els darrers trenta anys, 
almenys pe! que fa als currículums oficials de matemütiques pera 
l'ensenyament obligatori, i de les seves interpretacions majorita
ries. ens permetdt situar-nos en el moment actual. per tal de 
wntextualitzar les reflexions que constitueixen el nucli d'aquest 
article. 

Als anys setanta. les matematiques cscolars al nostre país es 
van caracteritzar per la introclucció de 1' anorncnada matcmatica 
moderna, coincidint ambla reforma que va introcluir I'EGB: aquesta 
i ntroducció. que arriba més tarcl que en a !tres p;t'lsos (rccordcm que 
el conegut llibre de Morris Kline, El.fl·aca.\·o de la nwremcírico 
moderno, fou publicat el 1973). va anar diluint-se en la ch~cada del 
vu itanta, intentan! pal·liar alguns deis problemes que aquesta ma
lemütica moderna havia plantejat: s' iniciü una reintroducció de la 
geometría. o s 'elimina la construcció rigorosa de les successives 
ampliacions del camp numeric. per citar dos cxcmples significatius. 
El que es pretenia amb la matematica moderna era prccisamcnt 
incidir en aspectes del raonament. davant ele les practiques ru
tinaries. mol tes el' elles buides de significat. que impregna ven reta
pa anterior. Ara bé, la manera com es pretengué introduir el 
raonament sobre els conceptes i cls metodcs de les matemiHiqucs 
implica una introducció prematura el' estructures abstrae tes, un 
allunyament de l'ús de situacions quotidianes i de la prüctica de la 
resoluciú de problemes, juntament amb una negació de la ma
tcmatica com a cienc ia experimenta l i inductiva. Aqucst cnfoca
ment, que correspon a una determinada visió de les matem~ttiques. 
on entre altres coses es nega bona part de les caractcrístiqucs 
tl'una activitat humana (entre elles, r experimentació, el desco
hriment, 1 'error. el pensament informal. etc.) fou, al me u parer. la 
causa principa l del fracás d'aquesta proposta. 

A 1' inici de la decada deis vuitanta. als Estats Units. a partir del 
conegut manifest del NCTM ( 1980), A11 ogendo ./(n oc1io11, es 
pos?t J'cmfasi en la rcsolució ele problemes. consideran! aquesta 
activitat com el «cOn> ele les matemütiques. Aquest plantejament. 
que al nostre país tan sois ha arribat en la decacla actual i cl'una 



manera fon;a limitada. i que per lant encara no s'ha descnvolupat 
de manera decidida, ha tingut, i té encara. diverses interpretacions. 
Al meu entcndrc no es tracta. príncípalment, de convertir e ls 
alurnnes en uns bons tccnícs en la resolució de problemes (tot i la 
utilitat que aixo pot ten ir en un món com el nostre i el fet que aq uest 
aspectc s'ha de tenir en compre quan ens plantegem les capacitats 
deis nostres alumnes). sinó que. seguint l'article de Paulo Abrantes 
( 1996). el que ha de presid ir tot el treball de matematiques que es 
fa a r escoJa és un <<ambient de resolució de problemes». 

Aquest ambient, que seria la versió actual del metode del qual ens 
parlava Puig Aclam, i que cns pcnnetria dotar les matematiques 
d'tm autcntic va lor formati u. té cliverses característiques; en ellles 
propostes de treball i. més concrelament. les preguntes que apa
rcixen no són arbitraries. si nó que han de ser tanto més importants 
que les respostes. tant si es refereixen a activitals amb context com 
si es tracia de propostcs de trcball dins de l'ambit estrict<tment de 
les matemütiques. ja que conslitueixen el motor principal per al 
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desenvolupament de la capacitar de raonar. Per altra part, l'ex
perimentació, el redescobriment. la fonnulació de conjectures i la 
inducció són els procediments que presideixen aquest ambient. 

Resolució de problemes i activitat matematica 

La importancia donada en els darrers temps a la resolució de 
problemes i a les propostes d'activitats per fer matematiqucs ha fet 
que en aquests moments es disposi d'un ampli ventall de possibili 
tats de treball per organitzar les matematiques en els difcrents ni 
vells de l' ensenyament obligatori , a diferencia del que succeia en 
el nostre país fa vint-i-cinc anys. Al meu entendre, el problema 
actual rau en r adequada selecció i seqüenciació d' aquestes acti
vitats, en la seva fonnulació concreta per tal que esdevinguin po
tenciadores de l' aprenentatge, i en la gcstió que faci el mestre quan 
es treballin a la classe. 

Tots plegats hauríem d' intentar que aquelles act1v1tats que 
proposem als nostres alumnes, en tots els nivells, siguin poten
cialment generadores d'un autentic treball matem~ttic. Aquesta 
potencialitat s' hauria de donar tant en el terreny matematic, ésa dir, 
alió que es propasa ha de ser matematicament sign ificatiu. com en 
l'amhit de l'aprenentatge. En aqucst sentir, han de ser activitats que 
potenci'ln la interacció en l'alumne. el predisposin a voler fer alió 
que se li proposa, en relació amb els altres companys, afavoreixin 
la discussió i el treball conjunt. i de manera molt especial. possibi li
tin la ínteracció, tant individual com col·lectiva, amb el mestrc. Pcr 
aixó cree que tates les activitats proposades haurien de tenir dos 
components o fases complementaries: l'acc ió i la rctlexió. Ésa dir, 
tota activitat matematica, i en aquest sentit entenc el procés el' cn
senyament-aprenentatge de les rnaternatiques com una seqih~ncia 
d'activitars proposades i gui ades per l'ensenyant. ha de tenir una 
part de treball ele l'alumne, on aquest construeix alguna cosa i 
també, necessariament. una part de reflexió/discussió sobre allo 
que s' ha fet i sobre el seu significat. 

Intentaré il·lustrar parcialmcnt el que acabo de dir amb un 
exemple. Suposem que es planteja a uns alumnes de primaria el 
problema següent: Troba quatre nombres que su m in 1 O. Si cls 



alumnes tenen un mínim habit experimentador no trigaran gens 

a trabar una solució: 1 + 2 + 3 + 4 = 1 O. Fins aquí el problema. i 
es que pot anomenar-se problema. és molt senzill i té un inten!s 
relatiu. Ara bé. preguntem si hi ha alguna altra solució: aquesta 
qüestió. aparentment tan simple com !'anterior. obre un camp 
gran de possibilitats i ens obliga a replantejar que diu l' enunciat 
inicial. La discussió esta servida: El zero pot formar part de la 
solució? Es poden repetir els nombres? L' acceptació o no d'aques- Slllltíll 

tes possibilitats dóna !loe. en realitat. a quatre problemes diferents: 
un <fells tinclra una sola solució (la donada anterionnent). mentre 
que tots els altres tenen di verses solucions. Trobar-les totes. si ac-
ceptem les dues possibilitats, esdev indr~1 un problema for'ra com-
plex que ens obligara a fer un recompte sistemiHic. 

És ciar que. al voltant de la mateixa questió inicial. encara 
podríem anar més enll a: que passa si no cal que els nombres siguin 
naturals? Fixem-nos que. en aquest cas, el que ha convertit la si 
tuació inicia l, aparentment simple i tancada, en un autcntic proble

ma ha estat una pregunta afegida. la qua! ens ha portal a fi xar-nos 
en el que cleia (i el que no deia) l'enunciat, ésa dir, a prenclre de
cisions raonades . obre la interpretació del problema. 

Raonar logicament 

El raonament logic com a tal no constitueix cap tema específic 
del currículum de marcmatiques. més enlla de l'educació infantil. 
Em sembla bé que sigui així semprc que s' introdueixi tantcs vega
de!j com sigui possible en tots i cadascun deis temes que es treba
llin i s'aprofítin toles aquel les oportunítats que ens brinden cls bons 
problemes. Quan en l'apartat anterior parlava de l'activitat ma
tematica i em refería a la necessitat cl'una fase de rellexió. on 
l'alumne ha d'argumentar (i no només descriure) que ha fet i per 
que ho ha fet d. aquella manera. és ciar que un deis objectius que 
es perscgueix. a rnés de reflexionar sobre la seva propia acció. és 
que mi llori la se va capacitat de raonament. 

Ara bé, quan fem matemátíqucs a rescola se'ns presenten 
situacions molt di' erses que requereixen raonaments logícs dife
renls. alguns d'ells elcmentals. per() d'altres fon;a complexos. És 
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possiblc trobar problemcs intere~~anl s, fins i tol si en~ restringim 
al camp numcric. on la clau per a la ~e,· a resolució es troba en un 
raonamenl de caracter logic. A vegadcs, pcr rcsoldre un proble
ma. el tipu'> de raonament exigirü una interpretació en tcnnt:' 
matcmütic~ de les paraules que aparcixcn en 1 'cnunciat. Fi\ern-no" 
en aquc~t excmple: en una classc de ::!5 alumnes. n'hi ha 15 que 
juguen a futbol i 18 que juguen a ba-,quel. Quants n ·¡,¡ ha. t:om a 
maxirn. que jugucn a tots do-, e"pn11,? 1 com a mínim"! Ent:ara que 
la segona que!-.lÍÓ e" pot resoldre fent alg.une .... scnLi lles operacion~. 
aque~tno és un problema m·itmctil:. sine) li,gic cal raomu· sobre com 
-..·ha d'intcrprelar el significa! de l 'exprcssi6 «coma mínim». 

Seguint en el camp numeric. analitzcm un altre exemple: Preneu 
un mes qual-;evol del calcndari (si ~ou a 1' any 2000. val la pena 
dedicar-li una estoneta. perquc es tracta d'un any de traspüs molt 
c.<..pecial. i amb una data peral diumenge de Pasqua també molt e'
pecial ). A!-.senyaleu un quadrat formal per nou nombre~ (un qua 
drat de 3 X .1 ). Conegut el primer nombre del quadrat (el del \ crt~). 
superior esquerra). es pot lrohar la suma t.lels nou nombres suman! 
vuit a aquel! nombre i multiplicanl el resulta! per nou. Per que es pot 
l'er ai -<í? En aquest cas es tracta de raonar sobre les caracterí~ ti 

q u es de la sct¡licnci a deis nombres que consli lucí xen el quadrat ( i 
el fet que aquestes són semprc l e~ mateixe~l i adonar-nos del que 
fem quan sumcm vuit al primer nombre. 

Encara un altre exemple. que fa molt~ any' \'a proposar 1\ug 
Adam: Es pot a!-.segurar que a Catalunya hi ha almcnys dues 
persones que tcncn el mateix nombre <.k cabclls al cap? Per qu0'! 
Aquest és un problema d'una gran riquesa. que demana un ti pus de 
raonamentmolt diferent deis excmplcs anlcriors i el treba ll del qua! 
pennel veure la potencia del raonarncnt matemittic. 

El raonament logic en general é:-. probahlemcm aquel! que mé' 
s · allunya de 1' aplicació mccünica de regles preestablcrte~. S m int 
els alumne<... quan twcten d'e.\plicar com re,olcn probleme' com 
cls ant<.:riors i les dificultats que troben en la se,·a resolució. ho 
exprc:-.sen de manera clara: "No sabia com fer-Io. No troba\ a qui 
nes eren les opcracions que havia de fcr. Finalment. m'ha ... nrtit 
pen~ant.» l ~n alu·cs ocasions. quan no arriben a una rcso luciú !-.a
lisfactoria. diuen coses com aquesta: << No m'ha sortit pcrquc no 



he trobat la regla que havia d' aplicar. No es tic acoslUmat a fcr 

aquest tipus de problemes.» 

Amb els exemples i comentari~ anteriors he volgut mostrar la 

diversitat de problemes que permeten desenvolupar difcrents tipus 

de raonamcnt. Scgurament es tracta ele problemes difícilment 

enquadrablcs en un tema concret deis que habitualment consti

tueixen el currícu lum. Entenc. pero, que és necessari introduir-los 

en el treball habitual de l" <:utla. jaque si creiem realmcnt que a tra

vés de les matematiques (encara que. obviarnent. no de manera 

exclusiva) hem d' incidir en la capacita! de raonament deis nostres 

alumnes (de manera que quan siguin ciutadans atlults süpigucn. per 

exemple. quan han de celebrar un can vi de segle o de mil ·lenni), cal 

que en les nostres classes els donem el rnajor nombre d'oportuni

tats possibles per desenvolupar aquesta capacitat. 
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L 'orticle és una re.flexió amh e.remples que if·lustn!n algun 
deis COJ!flctes culturols i d 'aprl'IJenwr.~e t¡ue es podf:'n /robar 
en una nwtei.m aula de more111Üiiques. L 'auwro ({//mw que 
la dil'ersitol cultural i social deis alwnnes ha d'((judar a 
de:;cohrir la gmn \'(/riela/ de sign(flcm.\ dl' les idees 1/Wie

lllilliques. 

El que diem, el que no diem i el que esperem 
que passi a l'aula 
U n exemple des de les matemótiques 

Ntíria Planas 
i Raig 
Proh:>,ora del Dcpar
lamcnl de Did¡tctica de 
la ~lalcrnatu.:a i de le~ 
C'icnc1c' E\pcnmcn
tak l·acuhal de C'icn
cil'' de I'Ed ucació. 
Lliun:r~il;ll ;\ u1onoma 
de Harcclona 

«Problema 159. Debo 205 pesews al ¡wnadero. 11 2 o/ ("(//"· 
11icero. !50 al sastre r 320 o/ mw' m. (: CutÍ11to debo en total:' 

( ... ) pen\l: yo el/tonces que IIUÍ.\ lógico que ··¿ Clllínto de/)(1 :' .. 
huhiera \ido que el indil·iduo pregunwro ··,:Dónde me l'SC0/1-

do? ·· ,. 

(A. Sopeña. 1994, p. 50) 

lntroducció 

En aque't article 1 presemem: d'una banda. algunes reflc.\inn:-. 
sobre e l papcr de les normes a 1" aula de matcm~lliques. així com la 
diver\Ílal d" intcrpretacions que poden admetre. i. de 1" ahra. u<H.Ie\ 
que il·lustrcn alguns deis conllictcs cultural s id" aprenentatge que e:-. 
poden derivar a 1" aula en fer intcrprt.:tucions di ferents lr una mateixa 
norma. 

Partim de l suposit que el contex t soc ial de !' aula de matemi'1ti-



ques inclou alhora les normes socials de runcionamcnt i les normes 

que regulen la priu.:tica matematica.1 I entenem que la comprensió 
i interpretaci6 d' aquestes normes variad' acord amb els significats 

de sortida de qui les interpreta. Tanmatcix. aixo contrasta amb la 

tcnc.lcncia a pensar que tots els mcmbres de la comunitat d'aula 

comparteixen un mínim de significats. fin:-. al punt de fer-se invisible 

la importancia deis diferents bagatgcs soc ials i!o culturals a l'aula. 

Finalment. proposcm el que creicm que s6n les bases per a un 

autcntic procés de negociació i compatihilització de le~ diferen

cies a 1' aula de matcmatiques. Amb aquesl objectiu. suggerim un 

primer pas d'ic.lcntificació i explic it ació ele la varietal d'interpre

tacions i significals que conviuen en una mateixa aula. 

Les normes a l'aula de mate matiques 

Toles les activitab humanes es troben regulades per normes. 

Sovint es tracta d'un conjunl ele maneres de fer que no s' han 
cstablert explícitament. pero que rcsponen a cosrums d'antuvi, a 

usos socials que s'han anat consolidan! en els diferents grup!> 

tulturals. En d'altre~ ocasions. es tracta d'un conjum de normes 

cxplícites que s' han establert d'una manera conscient. que han es
tal parlades (pactac.le~. escrites, imposac.les, llegides ... ) pel:-; mem
bres u· aquests grups culturaJs. 

La societat. entcsa com la xarxa d'aquestes activitats humanes. 

és regulada per normes. L ·escoJa. corn a institució e m marcada en 

aquesta societar. també en té. [ !'aula. com a part d'aqucsta ins
titució, concreta aquestes normes mentre n' introdueix d'espe

dfiqucs (Cabrera. 1997). Podem dir que les normes són una part 
fonamental deis aspectes que incloern sota la denominació generica 
de gestió d'aula. Aixo és. quan pensem la nostra acció educativa 

com a professor!>. ens cal decidir allo que es por fer. al! o que no es 
pot fcr. qui s'encarrega de fcr cada tasca. en quin momcnt es fan 

les coses .. . Tot aquest conjunt eJe dccisions preses pe! professor 
assolcixen r· estatus de normes en la mesura que es tan legitima
des pcl reprcsen tant de 1' autoritat a 1' aula. 

Les normcs, més enlla deis aspectes repressors que pugum 
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repre~entar (Shor. 1996), CM.levenen irnpre~cindibles per garantir 
uns m ín i rns de cornunicació. Ent~.:ncm que, sen se un m ín i m d \:ntc
scs i significats compartits. peril la el Jcscnvolupament de qualsc
vol ambient de treballa ]'aula, de la mateixa manera que trcbal lar 
conjuntarncnt i d'una manera organi!l:ada. a fi cl'aconscguir un-, 
dctenninat~ objectius. requcreix el <.:oncixement per pm·t de toh 

el-, implica!\ de les nonne~ de runcionament. Si bé é:-. cert que el 
<.:oncixcment de les norme~ lcgitimade~ a 1' aula no implica ncccs
sariamcnt que a títol individual :-.e· n comparteixi la interpretació. no 
é~ menys cen que aquc ta és una condici6 previa per a qualsevol 
possibilitat de «d ialeg comunicatiu» (Frcire. 1970). 

En det'initiva. cada classe és una rnicro<.:ultura on s'ha anal 
con so l itlant una determinada re la<.:ió edu<.:ati va a partir de la vi ven
<.:ia i interpretació d'unes normcs e~pecífiques d'acció. L 'aula de 
matematiqucs no n · é~ cap exccp<.:i6. 

Diversitat d ' interpretacions i alumnes «transgressors» 

Si analitz.cm la nostra practica do<.:cnt. ens adoncm que en gene
ral tol scmbla estar previst d' entrada. les de<.: isions discorren amb 
«normal ital» (en el sentit d 'estar d · awrd amh la norma establerta l. 
els alumne~ majoritariament es comporten amb <<naturalital» (en el 
-;entit de no diferir de la norma establcrta) i. en qualsevol ~.:a-,, eh 
conrlicte~ que poden anar sorgint 'IÓn «prc,·isibles» (en el ~cntit 
d' adcquar-~e a les nostres cxpcctati ves). En dcfiniti va. alguns 
alumnes no «entcnen». i nosaltrcs ja cns ho C!->peravem. 

Ens podem arribar a pensar que els nostres alumnes semprc 
saben allo que han de fer. ho facin o no. Poclem arribar a aqucst 
tipus Je condusions precipi tadcs independcntment del fet que les 
pautes de func ionamenr hagin estat cxplicitacles i/o pactad~:s. En~ 
preocupa el que diem i no ens preocupa tant el que no diem o el que 
els alumnes es tan entenent quan no~altres parle m. A r aula. espe
re m que pa~si allb que és «normal >> perquc creiem que la intcn<.:i6 
de les instru<.:cions en\'iacles ha de <.:oincidir amb la intcrpretaci<l de 
les in -;t ru<.:c ions rcbudes. 

Quan es produeix el que en tcncm com una «trnnsgn.:ssió>> 



tl'alguna de les nonncs de !'aula, tendin1 a creure que hi ha hagut 

una intencionalital pcr part de l"alumnc «transgressor». Pero un 

alumne pot esdc' en ir «transgressor» per intcnció o per omissió: 
obl id e m que pot~cr 1" alumne desconcix la interpretació que el 

professor fa d'una determinada nonm1 i usa. en el seu lloc. la seva 

própia intcrprctació !->ense anim d'csdevenir disruptiu o «trans
grcssor» (Civil i Planas. 2000). 

Hi ha a u les amb més quantitat d' alumncs «trangrC!-.\OI'S» que 

d'altres. Sembla ser que quan en una aula hi ha alumnes amb 
hagatges cultural ... molt diferents en rclació amb el model repre
senta! pcl professor, la «transgressió» es pot magnificar (Con nell. 
1997). En aqucst scntit, una cl ivcrsitnt cultural més gran. sigui 

d'etni a, de classe socia l. de genere, o d' histories escolars fa que a 

!'aula es manifc:-.ti més explícitamcnt !'existencia de diferents in
tcrpretacions de le!> nonnes socials i sociomatematiqucs (Planas i 
al.. 1999 ). Algune!-. d' aquestes di vergencies de la norma e:-.tabler
ta es viuen pe l profe!->sor com a transgressions, i d' altrc~ diver

gcncies passcn dcsapcrcebudes pcrquc no provoquen cap conflic
tc aparenta !'au la. 

Com a re!-.ultat de la recerca c.luta a terme en una aula de 
matematiquc:-. d'un centre de ~ecundaria a Barcelona. ' hcm ohtin-
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gul dades que il ·lustren detenninadc~ «situacions de crisi» delivade~ 
de la diferencia entre els valors i ds significats atribu'lts a si tua
cions d'aula pel professor i aquel!~ atribu'lts pcr l'alumne. Aqueste~ 
anomenades «situacions de crisi» poden convertir-se o no en 
«Situacions confli ctives» , peró. certament. els alumncs estan 
exterioritzant un conflicte cultural.~ La manifestació d' aquests 
conflictes pot prendre multitud de formes: manca de participació a 
1' aula, manca de participació en el discurs matemütic. absentisme 
d' aula. absentisme de centre. comp01tament disru ptiu. bloqueig en 
l' aprenentatgc. manca de motivació ... 

Alió que ens interessa és fer una primera aproxinwc ió als motius 
que originen aqucsts contli ctes. sov int encoberts pcl «soroll>> que la 
se va manife~tació produeix. Assumi m que bona part d · aque~ts 
conflictes tencn 1' origen en les diferencies entre la norma del 
context uonat (aquella representada essencialment pcl professor) 
i la norma del context reconstru'lt (aquella que sorge ix ele la in
tcrpretació que cada alumne en fa eles de les scvcs cxperiencies i 
el seu bagatge alhora coma individu i coma rnembrc d' un col·lec
tiu detenninat). 

Conflictes e m e rge nts: la norma donada 
versus la no rma interpre tada 

Moltes vcgades diem que un alumnc és «conflictiu)}, i amb aixo 
el que 'olem dir no és que estigui vivint un contl icte social i/o 
cultural, més aviat estem adjccti'vant una conducta que cns moles
La. s·esta produint una dissociació de codis on l'alumne adopta un 
codi de valors i nctituds que entra en conllicte cv icknt arnh el cod i 
projectat a !'aula (Bastús i al.. 1998). Difíci lment dircm u'un alum
ne que resta passiu en un racó de l' au la. scnse dir res i amb la 
mirada perduda. que és un «alumne contlictiu». Rcscrvcm el terme 
pcr a aquell alumne que ens intcrromp contínuan1l:nt i que altera 
amb violencia l'ambient que nosaltrcs tenim prev i~ t pcr a la classe. 
Aixo no obstant. és rnoll probable L(UC ambdós alurnncs estiguin 
experimentan! un conflicte cultural. malgrat que el manifcs
tin de mane res hen di fcrents. El primer pot~er passaril desap~r
ccbut. mentre que el segon cridari:t la nostra atenció i requerira 
l' adopció de mesures corrcctivcs disciplinarics. 



Diguem-li Kamrum a l'alumne d'aire absent del primer cas, i 
sigui Lordwin l'alumne d'aire provocador del segon cas. Podrien 
ser noms de noies, o podrien dir-se Jordi i Albett, pero no esta de 
més que ens anem acostumant a tenir noms d'altres contrades a les 
nos tres aules. Tot seguit, presente m dos episodis viscuts per aquests 
alumnes.5 Al nostre entendre. exemplifiquen amb una sorprenent 
claredat la vivencia del conflicte cul tural a l'aula de matematiques. 

Episodi 1 

Els significats de la professora (la norma donada) 
versus els significats de Kamrum 
(la norma interpretada) 

Un deis alumnes ha rcsolt algebricament un problema a la 
pissarra. La professora s' adona que Kamrum té una resolució di
ferent a la seva llibreta usant un raonament visual. 

Professora: Algú lw fet el problema d'una altra manera ! 
Ningú no respon. 

Professora: Kamnnn, tu /'has pensar igual? 
Kamrum: Sí. 
Professora: Perá hos fer un dibuix ... 
Karnrum: No (tapa amb les mans el seu full). 
Professora: 1 dones ? Aquesr dibuix que tens que és? 
Kamrum: Res. 

Karnrum ha escrit la resolució algebrica del seu company a la 
11 i breta i ha estripat el full on tenia el seu diagrama. Quan s' acaba 
la classc i la resta el' al umnes marxen, la professora ho aprofita per 
parlar-hi un moment. 

Professora: Kamrum, per que no has volgut ensenyar-nos la te
t•a resvlució! 
Kamrum: No esrá hé. 
Professora: Com hu saps? 
Kammm: A la pissarra esra d~ferent (assenyala la pissarra). 
Professora: No poden esrar bé les dues resolucions? 
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Kamrum: No. 
Profcssora: Per que'! 
Kam111m: És un proúle111a de lllotelllillit¡ues. 

Episodi 2 

Els significats de la professora (la norma donada) 
versus els significats de Lordwin 
(la norma interpretada) 

La professora planteja un problema i proposa als alumnes que hi 
pensi n en petits grups al llarg d'una sess ió ele 50 minuts. 

Profcssora: No hi lw presso. prene/1-\'0S el te111ps que neces
siteu. 1 no liS ¡lreci¡>ile/1 en les conclusions ... 
Lordwin: (aixeca la m a) Puc sortir de closse '! 
Professora: No er rrohes hé:' 
Lordwin: Sí. pero ja lomaré quan .f'ocis el problema o fu 
pi.\.wrrn ... 
Professora: No el vols pensar mnl1 els Jeus cum¡){tllys? 
Lordwin: Puc escol/ir? 
Prolessora: Escollir e m re que'! 
Lordwin: (empipat) Puc sor/ir o no'! 

Abans que la professora contesli. Lordwin se'n va de la classe 
donan! un cop fort de porta. Quan falten lO minuts pcrque soni el 
timbre anunciant el final de la sessió. Lordw in torna u entrar u 
la classe i s·asseu, com qui res. al seu !loe. 

Profcssora: \leig que has torno!.' 
Lordwin: Que'! la fe m el prohlel/la '! 
Professora: Sí. és dar, !'es/en¡ .fénr fa eslona ... 
Lordwin: \lu/1 dir si jo el j'e111 de ¡·erilat! He posa! o lo 1/ihrcro 
la daw d 'a\'lli i al fina/no hi ¡Jodré escriure res u sola. D('sfJrÓ 
l!lll posan/.\· mola //Ola al dossier ... 

No és la nostra intenció fcr aquí una anülisi rigorosa d'aqucsts 
cpi~odis. Els exposem a tal! úe rerlexió. per tal que esdevingu in un 
mirall efectiu amb d'altres situac ions d'aula. Dit aixo. insistí m en e l 



fet que no cal ser un alumne immigrat ele primera generació per 
poder protagonitzar aquestes escenes. Com hem exposat a Gor
gorió i al. (1999), qualsevol alumne, loca l o immigrat, pot diferir 
profunclamenl i qualitativa de les expectatives que el professor 
tingui en relació amb com ha de funcionar una classe de 
matemat iques. De fet. l'alumne que Sopeña ens presenta al 
comen<;ament de l'article és el paradigma de l"alumne local que 
interpreta 1" enunciat del problema més enlla del que el professor 
tolerará com a admissible. 

Volem afegir. també, que no necessariament la interpretació de 
la norma, social o matenütica. projectada per l'alumne sera més 
restrictiva que la norma donada pe! professor. Malgrat que en els 
nostres exemples els alumnes tenen unes visions Ji mitades del fer 
matematiques, hem pogut documentar d'altres casos en que són els 
alumnes cls qui eixamplen la visió de l professor amb una in
terpretació de les normes molt més rica des del punt de vista de 
l'aprenentatge matematic (Planas i al.. 1999). 

Karnrum i Lordwin són simi lars i són cliferents. Ambdós 
difereixen ele la norma clonada pel professor a l ' aula de mate
matiques. Kamrum creu que un problema de matemütiques només 
admel una única resolució valida. malgrat que el professor insisteix 
en el fet que puguin ex istir clucs o més resolucions igualment 
con·ectes a un mateix problema en relació amb el contcxt que es 
tingui en compte («si el problema és ele matem~ttiques només té una 
solució correcta. si dues persones el fan diferent una el tindra bé i 
1' altra el ti ndrá malament» ). Lordwin creu que un problema 1' ha de 
fer el professor a la pissarra sense perclues de tcmps innecessaries 
( «pcr que cal perdre temps pensant el problema si ja hi ha algú a 
la classe que el sap fer?>>, entengui's que aquest algú és el pro
fessor): no importa que el professor intenti promoure un ambient de 
rcsolució ele problemes tot justificant que els alumnes aprendran 
tant o més deis altres alumnes com del professor. perque aquests 
moclels d' aprenentatge i d'ensenyament estan molt l luny del que el 
Lon..twin entén que ha cr ocórrer en una classc de maternatiques. 

Són similars, dones, perque tenen uns codis en relació amb !'aula 
ele matematiques que divergeixen del codi donat pel professor. l. 
alhora. són difcrents en la reacció individual a aquesta dissociació 

Lle1m de l"a(/ctbd 
Ni ora ( Camení11 ) 
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de codis en la interpretació de les nonnes. Tots dos responcn ele 
manera cliferent al conll icte que els provoca !'actitud del prol·es
sor i les seves expcctatives: Kamrum amaga la seva resolució i re

butja qualsevol participació matemática a !'aula; Lordwin violenta 
el decurs de la sessió d'aula anant-sc'n sense permís i desobeinl 
una de les nonnes socials clau de l'escola. Només en un deis casos 
les divergencies en el codi cultural són causa de conducta disrup
tiva. Peró. insistim. en tots dos casos s'esta procluint un conflictc 
cultural. 

Algunes conclusions 

Si no coneixem bé la diversitat deis nostres alumnes, no els 
podrem ensenyar bé. Encara que aquesta constatació sembli bbvia. 
hi ha qui pensa que clonar un tracte homogencHzador als alumnes 
de !'aula i intentar excloure les interferencies que puguin provenir 
del camp emocional dóna lloc a un cnsenyament de millor qualitat. 
Per aixo. volem destacar la necessitat de reivindicar i afirmar 
positi vament la cliversitat a 1' aula: en particular a 1' aula de matc
matiques, On lradicionalment S' ha prclCS obl iclar que 1' aprenentatge 
és un procés emocional. no solament. pero també emocional. 

Un cop enclinsats en la fase de sensibi l ització davant la cliversi
tal a ! 'aula. cal posar cls recursos perque aquesta cliversitat es faci 
explíci ta i pugui esdevenir un punt ele partida per enriquir les 
múltiples situacions d'aula que allrament podrien uniformar-se sota 
un únic cocli cul tural. el del professor. Explicitar la gran varietat 
d'implícits que planen a les nostres aules haura ele faci litar la 
negociació entre els diferenrs significats i engegar els possibles 
processos de compatibilització. 

No s'hi val a concloure que hi ha alumnes conllictius o trans
gressors de les nonnes est.ablertcs. o que desafíen les nostres ex
pectatives, com si es tractés d'un fct estructural a qualsevol aula. 
Hem de poder fer una aproximació més profunda i introduir la noció 
ele con flicte cu ltural: quan la vivencia el' un conl1icte cultural deriva 
en una conducta conllictiva? Quina part d · aquest confl icte és 
ev itable explicitant amb major clareclat el nostre propi codi cultu
ral? Fins a quin punt podem rninimitzar aquest conllicte flexibil it-



zant les nostres expectatives relativitzant l'exclusivitat de les 
nostres normcs? 

Sens dubte. la diversitat és una oportunitat untca. No podem 
fonamentar les nostres expectatives a !'aula basanr-nos en una visió 
restrictiva de l'alumne com algú que absorbeix noves normes sen
se importar el codi al qua] les incorpora. En el cas de !'aula de 
matenútiques, l'afirmació de la diversitat cultural i social ens ha 
d' encaminar a una veritable renovac ió pedagógica en el camp de 
l'educació matemática. Ens ha d'ajuclar a clescobrir la gran varie
tat de significats de les idees matemi\tiques i el seu lligam profund 
amb el context. 
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Notes 

l . Aquest <J rLicil' és un productc del projccll' •< Multicultura li tat i Matcnüt i quc~··· 

que compta amh e l Cinan~amem de la Fundaci(l Propedag<'>gic i el ~ upon de la 
Univers itat Autllnonw ue Barcelon<~. El prujcct~.: t~ adsnit un grup dt.: trehall amh 
se u social a 1' Associació de Me\tres Ro~a Sensat. Eb seus membres ~ón: Llu í~ 

Abio. franccsc Banyuls, Jordi FcnúnJcz. Sílvia Giml'no. Ntí ria Gorgorió. Ramon 
Grau. Marta Inglés. Núria Planas. Xavier Vi lei la i Albert Violant. 

1. Parlarem ue normcs ~ocia ls i nonnc~ makmflliques. amh el hem:nt0s qul' les 
norme~ matenútique<> t:stan i nn u·t·dc~ pel contcxt i no dcixen de ser l'll elle~ 

ma te i xe~ ttormcs .socials. 

3. AquC>l centre ele ~ecundari;t es troba al han·i uel Ra1·al de Barcelona i e~ 
caracteritza per una població arnh origen ~ tno lt uivcrsos. Eb i les al u mne~ amb 
que ht:m lreballat ens han ensenyat nous ~ ignif'icab a paraulcs compartidcs I.JU<.: 
mai no hagu¿s~im imagina!. 1-Ii cs tem en dcutc. 

-L !)'entrada. é' l'alumne qui e~ta en inJ'crioritat de condicions i el protcssor qui 
té e l poder i la lcgi timitat. és pcr aixii que d icm que l'alumne experimenta el 
c<lnrlicte cul tmal. T;m mateix, no poclcm de ix;\r de con~idera r e l ~ caso~ en qttc ,:, 
el prol'essor qui viu e l conllictc cul tu ral, con~cicnt t nen t n inconscicntmcnt. 

5. El discurs deis alttmnc~ ha cstat tradu't't al catalil de~ d'un eaqcllit inconnn 
amb intcrfc rcncies de les rcspectives llengiics primercs. Som con~l'icms de la 
penlua d..: realitat en ..:1 discurs que aquesta traducció comp1lrla. 



L 'article fa un repás a /'activitar que es duu ll terme en 

aquests mom.ents í les celehracíons que hí lwura a/1/arg del 

2000. Any Mundial de les Matemc.ltiques. S'evidencien les 

inquietud.y i possibilitats que té el professorat de matema

tiques que disposa de moltes i variades maneres de !robada 

i intercanvi. 

El 2000, Any Mundial de les Matematiques 
a casa nostra, té un abans i un després 

Quan arribi a les vostrcs mans aquest article. ja haura passat Xavier Vi/ella 
aprox imadament una sisena part de l' Any Mundial de les i Miró 
Matematiques. Aquesta proclamació del 2000 per part ele la Pre~ident de 

UNESCO, a instancies de la Unió Matematica Internacional , ens FEEMCAT 

pcrmet e rielar 1' atenció de scctors socials habitualment poc in-
teressats en la matemiHica en general. i en l'educació matenüti -
ca en particular. 

Sembla que les matem~ttiques i la seva educació vagin acom
panyades de la por: la por a les notes: a la <<d ificultat» considerada 
pcr a molts com a intrínseca de la materia; la por, en definitiva. a 
quedar apartat ele la cursa competitiva per al lloc de treball més 
elevat. per a l'accés a la carrera un iversitaria desitjada. Les ma
temiHiques sovint són usades com a filtre social. D'allr a banda. 
fugir de les matemi'ltiques és un fet socialment acceptat. Frases 
com: << He triat el batx il lerat de lletres per no clonar més mates», 
o la coneguda «No sé res de matematiques. jo sóc de lletres», cree 
que d'algun ministre. haurien de fer pensar a tothom que es dedica 
a l'eclucació matcmatica. 
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Ja hem fet comí 

1 la realitat és dinümica, canvia dia a clia, i molts professors i 
professores ele matemiHiques duen a tenne avui día una trans
formació en la clidactica que pot ser titilada sense exagerar ele 
revolució. A partir del plantejament molt més obert i autonom 
aportal pel nou sistema educatiu. escoles senceres de primaria i 
no pocs departatnents Je matemátiques d'instituts malden per 
aconseguir una transformació profunda deis continguts i dels 
mctodes cl'ensenyament i aprenentatge. Hi ha moltes experiencies 
originals que es presenten a jornacles, congressos. seminaris. són 
conegudes. debatucles i contrastadcs amb altres expcriencies. 

De fet. en el món ele l'educació matemática hi ha una forta ten
dencia a l'associacionisme. a la creació de xarxes d'intercanvi. a la 
participació. Les mostres d'aquesta inquietud són cvidents: pcr 
comenc;ar. la mateixa existencia de la Feueració d' Entitats per a 
I'Ensenyament de les Matematiques a Catalunya (FEEMC/\T). 
que tinc !'honor ele presidir, que día a di a va acostant-se almiler de 
socis. amb 5 associacions federades. un munt de grups de treball 
repartils per tol Catalunya. duent a tenne activitats de formació i 
d' intercanvi arreu del país, participan! activament en la Federació 
Espanyola. mantenint relacions estables amb el Departament 
d' Ensenyament per discutir els temes relacionats amb 1 'educació 
matematica. Pero no és aquesta !'única manifestació ele l'ambient 
espec ial entorn de les matematiques: tcnirn el Maremagnum. una 
trobada multitudinaria d'experiencies: el Firomatical del Bcrgue
dü. en el que també participen alumnes: el Matemar ele Lloret. al 
passeig: el magnífic concurs Fem Matematiques, organitzat per la 
FEEMCAT, en el qua! participen cada any entre tres i quatre mil 
alumnes. amb tres fases duran! 5 me.sos. i una final Je Catalunya 
que posa de manifest les possibilitats organitzatives de la FEEM
CA T. Aquest any 2000, celebrare m la final de tot Es pan ya a ca
vall entre les ciutats de Reus i Girona. passant per Barcelona. 
Podem també esmentar les diverses jornades de didactica de les 
matematiques. queja van cap a la quarta edició, tant a Girona. a 
carrec de Per(metre i ADEMGL com a Reu.s. a dtrrec del pro
fessorat de Comarques Mericlionals. 1 no podem obl idar la revista 
de FEEMCAT, el Biai.r, dedicada a l'eclucació rnatem~Hica. en 
catala. amb 15 números publicats. a raó de dos números per any. a 



més deis diversos butlletins de les associacions federadcs. la 
revista SUMA. de la Federació Espanyola. 

L · activitat en cducació matemittica no s' acaba aquí. En els 
úllims temps vam poder fruir del Trimestre lntensiu en Educació 
Matcmatica (TIEM98). tres mesos de contacte directe amb experts 
intcrnacionals. organitzat pe! Centre de Recerca Matemutica. amb 
col·laboracions d'ICEs i Universitats. Els seminaris organitzats pcr 
la Fcderació Espanyola. com el de Jaca, dedicat a secundaria i 
uni vcrsi tat, o el de !'Escorial. per parlar de djferents aspectes en 
l'aplicació del nou sistema educatiu; o el de Granada, per debatre 
cls recursos en educació matcmatica. 1 les activitats promogudes 
pcr la Societat Catalana de Matemátiques. com les proves Cangur. 
o les conferencies d'experts matematics. 

En un altre terreny, trobem la revista UNO, de Graó, dedicada 
íntcgrarnent a r educació matemütica: i. no tot el sovint que es 
mercix. es parla de matemittiqucs a les revistes Aula de Innovo-
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ciá11 Edtu·ofÍI 'a. Gttix, Cuaderno.\ de Pl'dogog(a; a més. és ciar, 
Jc PC'rspecti,·a Escolar, que ha pub li<:at alguns monografics 
clcdi<.:ats a les matematiqucs. 

Vitalitat de l'educació matem6tica 

Supo'o que tots aquests cxcmplcs hauran aconseguit demostrar 
la gran' italitat de l'educaci6 matcmütica a casa nostra. No és una 
!lista exhaustÍ\'a. hi ha més activitats (ks Jc ls departamcnts tk 
didtl<.:tica de les matematiques de les u ni vers itats. les deis ICEs. 
etc.), pcr() no vull allargar-la més. El que vol ia posar en rcllcu ó:: 

• Que el prol'essorat ele matemútiques o intcressat en les matc
matiqucs. 'igui el' infantil. primüria o scc.:umHu'ia. Jisposa Jc l'or
tcs i tliverses organitLacions de trchall. acti\es i dinf11niqucs. que 
han mostrat la SC\'a capacita! organit7ativa i de com·ocatória i 
que ofcrcixcn punts de !robada i d'intcrc:ul\'Í constan! i amb ni 
vel! cien! íl'ic dcmostrat. 

• Que aqucst prol'essorat sensible a la millora di¡1ria de la scva 
reina no ha csperat el 2000 pcr rcr camí. 

• Que l' cducació matemütica. malgrattot, manté una irnatgc en la 
socictat que no es correspnn amb cls e~fon;os de tot aquc .... t 
wl·kc.:tiu. 

El Congrés d'Educació Matematica 

Aqueste-; con-.tata<..:ion~ ens ,.,m portar a la preparaci6. pcr a la 
primera sctmana de julio! del 2000. del Congrés d'Educ¡u.:itl 
Matemüti<.:a-ccm2000. en el qua! es rlantcjn b necessitat d'obrir 
un debat arnb la societat. trcncant el tradicional Mllamenl de ks 
malcmütiques. La idea de rons ~S que si el que pretenem és una 
transformació en profundital de ks matem;niques que en,enyc.:m. i 
del<. mctodc\ que usem per aconseguir el scu aprenentatge, ,¡ el 
quc.: volem é~ trcballar en la línia de «ks matemiltiques pcr a 
lothom», aprofitant que la pri~etica total ita! de la poblaci6 passa amb 
nosaltrcs part deis seus 16 prim~.:rs anys de vida, si d que volcm é~ 
aixi'l. cal que la ~ocictat partic ipi en el dcbat. cal que escoltc.:m la 
scva opinió. i hem d'aconscguir que es facin col·laboradors. c<'lm-



plices fins i tot. dcb canvis que anern rent. Durant més d'un any 

venim preparant el cem2000. i pan de la feina de contacte i de re

lació amb representants d' aquesta societat a la qual pcr1anyem ja 

esta feta. Ara queda per enllestir el congrés en ell matcix. entes 

corn a punt de trobada i d'intcrcanvi i. alhora, coma cristal ·litza

dor d'allo que haguem pogut aconscguir. sense prctenJre conclou
re el debat. am, al contrari. en la cloenda est~t prc\'i-;ta una ínter-

venció sota el títol: «Que hem ter? Que queda per fer'!» Sudau 

Aquest congrés és una activitat sate l·lit del Tercer Congrés 
12uropeu de Matem¡lliques-3ecm. que la Sucietat Catalana de Ma

ternittiques va aconseguir que tingués ll oc a Barcelona la segona 
setmana de julio!. 

o· altra banda. tlurant 1' any 1999 ha anat treballant una comis

si6 Je 1' Any Mundial de les Matcmütiques, formada per repre

scntants de la Societat Catalana de Matemütiques. la FEEMCAT. 
i cls departamcnts de matemütiques ele tres universitats de Barce

lona (UB, UAB, UPC), que ha prepara! actes i activitats que aniran 
desen,·olupant-sc durant el 2000: un cicle de cinema «maternatic» 

a la Filmoteca. uns retols de propaganda que es penjaran a diversos 

indrcts. un actc of'irial de pre~cntació Je 1' Any Mundial. a la Uni
versitat de Barcelona, etc. El Parlamcnt de Catalunya va aprovar 
una declaració, i en 1' i\mb it estatal. també una cornissió ha treballat 
intcnsamcnt per dur a tcrme altres activitats relacionades arnb el 

2000. peró aquest no és l' objecte d'aqucst escril. 

L'Any Mundial, com a motiu 

Potser pccant una mica de moclerat. pcnso que justamcnt el 2000 
no aportad grans can vis als professionals: en educaci6 rnatematica. 
insi~tcixo, tenirn una no molt llarga per<> sí intensa activitat a les 

c~qucne~. i el 2000 cns ofereix una excusa per divulgar. comentar. 
estcndre i clonar a coneixer la tasca que es ra. Pero la repcrcussió 

potser estarii rnés 11 i gada a alt res scctors y u e. conei xen t 1 a l'ci na que 
l'em. se sorprcndr¡, i, en el millor deis casos. s'afegirft als aires de 
canvi i renovació que cree, sincerament. que són indispensables en 
educació maternütica. 
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Ara hé, si ho sabem aprofitar. aqucst 2000 pol rcprc!'.entar tam
bé un punt ti" inflcxió en les relacions inh;rnes de clifercnts C(ll·kc 
tius del profcssorat de matemütiqucs que. fins ara . no ha trobat el 
canal de comunicació adienl per aconscguir una formació ma
tcmatica cohcrent. moderna. clinümica. en la qual l'equitat i la ju"
tícia passi pcr clavant de la ~elccci6. la clao.;sificació i la marginaci6 
d'una part molt importanr de la nostra socictat. 
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Oiputaci6 
de Barcelona 

Escola de la Dona 

NOM 

Cuina i salut. 1 Oh 

Complements de roba de nado, 36h. 

les Oors a la e Luna. 1 Oh. 

Cuina ráp1da. 12.30h. 

l 'estud1 de cons 1 mamgues, 30h 

Anglés per viatjar. 20h. 

Boc1ns de natura, 16h 

La narrat1va realista a Fran.ya. 24h. 

PI. de Pere Coromines s/núm. (Drassanes amb Nou de la Rambla) 

08001 -BCN Tel. 93 443 15 13 Fax. 93 443 13 12 

RES UM 

Mostra una cuina variada i equilibrada pera cada edal 

Confecció de peces complementaries per /'aixovar de/nadó 

Conéixer l'aportació i l'us de les flors a la cuina antiga i moderna 

Donar a conéiKer una cuina senzilla i facil de fer 

Patronatge i confecció de diferents models de colls i manigues 

Coneixements d'anglés turístic per poder vialjar pels pai'sos de parla anglesa 

Sensibililzar davant tot alió que ens ofereix la natura. tractant-la amb respecte 

Fem una u/lada al camp literarí francés de la segona meitaf del segte XIX 

Centre de formació d'adults "Can Batlló" c . comte d'Urgell 187, o8o36-BCN 

NOM RE SUM 

Tel. 93 402 27 15, Fax 93 402 27 33 

Creat1vitat en textos. 48h L 'objectiu del curs és adquirir tecniques per mil/orar la comunicació i l'expres-

sió escrita 

M1crosolt Office 97 Dona coneixements necessaris per introduír-se al món de la informática a ni-

vell d'usuari 

Cures pal liallves. 20h. Preten potenciar les habilitafs deis cuidadors de malalts. 

Moviment i benestar corporal. 24h Per aprendre a relaxar-se en /'activitat quotidiana i conéíKer els propis recursos 

per restablir l'equilibn 

Escola d'Arts i Oficis c. comte d'Urgeu. 187, 08036-BCN 

NOM RESUM 

Encastat en ¡oiena 40h lntroducc1ó a les diferents técniques del clava/ de pedres 

Restauració de paper 45rl Per adquirir els coneixements teórics i p1 acfics de la restauració 1 

conservació del paper. 

D1sseny 1 artesar11a en l'estampacio téxtli. 44h Ofereix e/s coneixemenfs mes essencials pera l'estampacíó arte

sana 1 induslrialilzada. 

Toll<' escul!óflca en pohureta 3011. 

11l1CioCi6 al v1dre de soplet 40h 

Elaboració artesa11ol del paper 30h. 

Esmalts al foc aplicats a la joíeria. 42h. 

Otere•x els cone1Kements basics de les tecniques de construcció en 

poliureta oer aplicar-lo en l'ambit professionat de /'escenografía. 

Elaboració 1 realització de peces emprant les tecniques Msiques del 

vidre ae sopler 

Per aprendre a elaborar paper artesanalment 

Per aprendre /es fecniques d'esmattar al foc 
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66 Didactica 

L'article presenta el dicta! com 1111 

recurs útil pera la classe de /lengua, jo 

que pennelt rehollar d(ferents objectius 

didactícs. Amh una gamma i'tmplía de 

textos i ww diversificacíó de tecnique.\ 

es trcmsforma en una eína iJ¡nm•culom 

que possíbilita miÍitiples aplicacions a 

/'aula. 

Dictats: noves possibilitats 
per a un recurs tradicional 

Maria }osep Simó i Peralta El dictat és un deis recursos més 
emprats a la classc de !lengua. Els scus 
avantatges són prou coneguts. D' una ban
da. implica la participació activa deis 
aprenents: d'una altra, permet comprovar 
amb rapidesa els coneixements assolits. El 
dictat és. a més a més. un recurs pcr 
introduir fragments de textos que e::.timulin 
la curiositat i engrcsquin a llegir. 

En general, el dictat s'ha utilitzat amb un 
objectiu basic: trcballar l'ortografia. 1 1\ 
partir del tcxt que es dicta es poden 
plantejar alguncs qüestions ortografiquel. o 
bé verificar el grau de corrccció deis 

l. Per tr<.'bal lar 1!1 c.Jicwt amb aquest ohjecl iu é~ moh 
Úli) el r<.'petori de ICXIOS rccoiJil a ]UANOI.A, 1). i l'l 
al] Dicfllts a me/. B:Lrcclona: Edicions 62. l lJlJH. (El 
Cangur; 270) 



escrits. La metodología més recurrent ha 
estat la tradicioJlal: el professor o la pro
fessora dicta el text i, posteriorment, el 
corregeix i el comenta. 

Pero rnillorar !'ortografía és només una 
de les aplicacions possibles del dictat. 
Aquest és una eina útil per desenvolupar 
les difererents habilitats implicades en la 
competencia comunicativa deis aprenents. 
I la metodología tradicional és només un 
deis múltiples plant~jaments del dictat. 

El dictat i les habilitats 
comunicatives de la llengua oral 

El dicta! es pot emprar per treballaJ· les 
habilitats implicades en la competencia 
comunicativa oral de l'alumne. En el cas 
que aquest sigui el nostre objectiu haurem 
de definir si volem tractar les estrategies 
propies de la comprensió oral o bé de 
1' ex pressió oraJ.l 

En el cas que vulguem treballar la 
comprcnsió oral , podem plantejar, per 
exemple. dictats que incide ixin en la 
discriminació d'oposicions fonológiques, en 
la selccció d'uns mots determinats o bé en 
la memorització ele fragments de textos. 

L' habilitar de reconeixer és la que ens 
pcrmet identificar coma coneguts diversos 

2. Pera la desc ripció de les habi litats implicades en 
la competencia comunicativa oral vegeu MENDOZA. 

A.; LóPEZ. A.; MARTOS. E. f)idáctiw de fa lengua 
para fa enseñwm:a pri111nria y secu11daria. Madrid: 
Akal, l996. (Univers itaria: 189) 

elements ele la seqüencia acústica (sons, 
paraules, expressions, etc.). Així mateix, 
ens permet reconeixer els fonemes, els 
morfemes i les paraules i, alhora, discrimi
nar les cliverses oposicions fonologiques. 

Per treballar aquesta habilitat podem 
plantejar els dictats següents: 

a) El professor o la professora dicta una 
serie de paraules. Aquestes paraules han 
estat seleccionacles previament per poder 
comentar una determinada oposició fono
lógica. 

Els nois i les noies han d·escriure la 
paraula que es dicta i alhora una paraula 
que s 'hi relacioni. Per exemple, si dicte m 
caqa. escriuran aquest mol i gos o liebre. 

En acabar. el professor o la professora 
comenta cada cas i les associacions d · i
dees que s' han fet. És important que en 
aquesta fase s'observi com de la identifi
cació incorrecta d'un so es deriva cap una 
confusió de paraula. 

b) El professor o la professora organitza 
la classe per parelles. Després, distribueix 
dos models ele fitxes on figura una relació 
de mots. Aquests mots estan triats per dis
criminar una determinada oposició fono
Jogica. Els mots estan transcrits ortografi
ficament excepte el so per discriminar que 
es representa foneticament, tal com mos
tra l'exemple: 
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68 Didactica 

AlunmeA 

l) Dicta aquests mots a un company o a una company. Pronuncia'Js observan! la trans
cripció del so de la essa. 

metgejs]a fu lz]ible 

prejzjumpte 

ru[~]a 

medu[z)a 

bals]a 

fronti[s]a 

ta[s ]a 

é[s ]er 

2) Copia els mots que et dictaran. 

Cada noi i noia dicta les paraules de la 
fitxa al company o la companya. L després. 
es repeteix el procés a l'inrevés. Mentre es 
desenvolupa el clictat l'ensenyant pot 
comprovar la pronúncia deis mots. En el 
cas que sigui incorrecta pronunciara les 
paraules perdonar un model ele referencia. 

L'habilitat de retenir és la que ens 
p(!nnet recordar frases. paraules í idees 
duran! uns segons per poder-les interpretar 
mentre el missatge es clesenvolupa o. 
després, quan ja ha final itzat. 

Els dictats diferits són molt útils per 
lractar aq uesta habilital. En aqucst tipus de 
dictats el text no es copia directament i, per 
tant, s' ha de recordar duranr un breu espai 
de temps . 

El dictat dife1it es pot plantejar seguint la 
tecnica següent: 

mafs la 

El professor o la professora Jistribueix 
fragments cl'un text per cliverses taules de 
la classe o bé els penja a la pissarra. 
Després. organitza la classe per parelles. 

Cada component de la parella ha ele 
memoritzar un fragment de text pcr dictar
lo al company o la companya en tornar al 
seu lloc .. \ 

Aquesta tecnica pot utilitzar-se amb 
diferents Lipus d'alumnes. Únicamenl 
haurem d'adequarels textos al nivel! i a les 
necessitats del grup. Així. per exemple. per 
a estudiants de nivel! avans;at podem 
emprar un text literari com el conte «Judici 
precipitat» de Pere Calders, ex tret de De 
ret'es a IIU:' t'eS. de 1· exemple: 

3. Aquesw idea ha cstat ex treta de DA vts, P.: RtN
VOLUCRJ. M. Vicuuiun. News Mctlwds. Ne11· Pos· 
sihilities. (4a t'd). Cambridge: Univer~ity of Cam
bridge, 1992. 



'K 

Una vegada vaig rcbre una flor roja i no sabia si era una amcnarra o el testi moni delicat 
d'una admiradora. 

'K 
Posats a triar. vaig quedar-me amb aixo <ÜHTer (perquc vaig més cu11 d'enamoradcs que 
d'~-!nemics) 

'K 
i ja Clll feia 101 de calculs feli~O\ a base d'cntrevistes deliqiicscents. 

K 
quan van trucar a la porta i aparcgué un missatger d'aqucsts que van amb moto. 

'K 
Pero no: el noi em va dir que s'havia cquivocat de pis i ern va demanar que li tornés la tlor. 

K 
El cor cm va bategar de prcssa. 

En canvi. pera estudiants d'un nivel! inicial podem emprar textos propis on es tractin 

c ls dcments gramaticals o lexics que s' hagin treballat a rauta. El text següent seria un 

modcl pcr plantejar el vocabulari de les relacions de parentcsc: 

'X 
Els mcus pares són en Jordi i la Carmc. En Jordi és el mcu pare i la Canne és la meva mare. 

'K 

El mcu marit és en Josep. Té ~6 any\, El mcu fill es diu Marc. Té 6 anys. 

K 
La Neu~ és la me va germana. L ·Angel és el meu germa. 

'»< 
El mcu avi es diu Bernat. Té R2 anys. La meva avía es diu Margarida. Té !H anys. 

El dictat i les habilitats 
comunicatives de la llengua 
escrita 

El dictat pot emprar-se. tamhé, per tre

ballar la composició escrita. ja que permet 
tractar les diferents propietats tcxtuals deis 
cscrits (adequaci6, coherenc ia i cohcsió) . ~ 

Així, per cxcmple. per inicidir en la 
coherencia deis textos. podem planetejar el 

dictat següent: 

4. Per a la dc~cripci6 de les propiet:us tcxtu:1 ls 
vegeu M ENDOZA. A.: LÚPEZ, A.: M ARTOS, 1:, 
( 1996). 
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70 Oidactica 

El professor o la professora dicta una vegada un tcxt. Dcspré~ en reparteix una copia 
on el text apareix desordenat. com mostra l'exemple. on es reprodueix el contc «Miratge» 
de Pere Calders, inclos a De lel'es a mel'es: 

JA NO EM PUC QUEDAR desconeguda: 

amb el qual ens barallem 

Des d'aleshores L'altre dia, 
A LA D'UN VEÍ MEU 

s 'assemblava un home insuportablc i m'odio, 

VAIG DESCOBRIR-ME a cada pos. 

mentre m'afaitava, 

sol amb mi mateix. 
cara. 

una altra I no m 'era pos 
que no puc veure, 

cm tinc mania 

Amb 1' aju t ele la fotocopia. els nois i les noies han de rccompondre el text original. El 
text es llegeix un altre cop. quan s' han reescrit els textos pcr comprovar-nc la coherencia. 

El dictar es pot utilitzar. així matcix. per observar l'adcquació i la ,·arictat lexica deb 
tC>.lOS. 

L 'ensenyant dicta un text on apareguin di verses paraulcs d'un matcix camp semantic. 
com el cas de l' excmple. un fragment de la novcl·la Pamela ele Joan Pcrucho. que 
presenta una varietat de suhstantius que indiquen sons o sorolls (el destaca! és mcu): 

A la matinada. hom sentía una tenue vcu incipient. l'orgue desvctllanl-'>c a impulsos de 
les wbtilíssimc~ ratxe~ d'aire frese que baixaven del Gundarrama (scrralada ttnclar de la 
capital l i que. dcspr~s de travc~sar les gorges estrctcs deis carrers i carrcrons solitaris, 
s'expanclia vers e l sud. vcrs les terrcs ele les planúries desertes i ermcs. o e n llncs on la 
vinya resta muda amb el cereal, contra un ~;e l sen~e núvob. La remor es fcia pcr-;istcnl i 
augmentava. ¡1dhuc la densilat i la qualitat de la sevn comunicació inicial. car. de mica en 
mica. hom oodia trobar-hi rastre-, de carcs. de vcu~. eJe "orolls. diminuts i c ... cnnables. 



Alguns d'aquests -diguem-ne- accidents feien comprendre llur origen i llur causa, i no 
era estrany identificar-hi un ofici, pcr exemple, o una aciitud. En el prinaer cas, era obvi d dt:: 
r esmolet, amb r esgarip de la mola, o el del fe1Ter, e l guarnicionero el fuster i el cansalader; 
hom identificava, així mateix, al pas de les hores, les activitats de compra-venda diverses, i 
el proclama! comer9 del venedor de verdures, o l'aiguader o ellleter amb el belar de la cabra 
ruminant. Colgat al !lit, en un estat de sem iinconsciencia, qualsevol era capa9 de copsar la 
veu de la senyora Rita, la portera de la casa del davant, que, donant grans cops amb els 
espolsadors, parlava incansable arnb l' aprenent de l'adrogueria La Fortuna. que, al seu torn, 
feia girar la grinyoladissa bola del torrefacte arom~ttic del cafe, o el pas deis tílburis elegants 
amb el brogit deis cases deis cavalls llustrosos contra les llambordes, o el bram deis ases 
soferts als quals clescarregaven els bocois ele vi que tot seguir engoleix la taverna o la 
bodega del senyor Paco, o simplement el crit i el baladreig del pillet amb cara ele fam que 
ven el cliari. 

E ls nois i les noies únicament copien e ls 

substantius que fan referencia a sons i 

soro lis. 

Un cop finalitzat el dicta! es comprova 

que s' hag i recollit tota la relació de mots. 1, 
posteriom1ent es classifiquen segons siguin 

sons o sorolls. 

Conclusió 

E l dictal és un recurs útil per a la c lasse 

de !lengua, ja que ens pe1met treballar di

ferents objectius didactics. Amb una 

gamma amplia de textos i una diversificació 
de tecniques es transforma en una e ina 

innovadora que possibilita múltiples apli
cacions a 1 'aula. 
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72 Ciutats educadores 

Els autors presenten el Pn~jecre 
lcária hasar en / 'entom de la ciutat des 

d'una wullisi mullidisciplinúria. La 
proposta pla111eja aportar al¡m~f'esso

rat els material\- necessaris per inrro

duir / 'escota local als seus projecte.\ 
curricular.\· propi.\. 

Icaria. Reflexos d'utopia 
per a una ciutat millor 

}oaquim Prats 
Merce Tatjer 
Araceli Vi/arrasa 

1 C \111'1. M. \'iujc por /ni na Barcelona lmprcnl<t 
) Librería Oriental. 1 X-lX 

2. (ill lDI,N\, A. Político. I(}Ciologltl 1 t¡·onít wcial. 
Madrid : Paidós Ibérica. 1997 (Paidm. l'\tadu y :-.l'
ci~!tlad : 52!. 

J. l)¡,¡ ¡ms : .1. l:'ducaciu: !ti ha 1111 tre.111r llllll l g l.ll 11 

clim Ban.:elona: Medi tcrri111ia. 199{>. 

Lord Carisdall. el viatger que arriba a 
Icari a a la recerca d'una societal pcrfcc 
ta. observa amh adrniració el captcnimcnt 
fraternal i responsable deis seus ciutadans. 
en tot momem di~po~m~ a participar en la 
causa del bé comú. A Icaria. el c i\ i ~me 15, 
la base de la felicitat. Aixo - li explica 
Dinarós. el fi 16~of icaria que li fa la guia 
és pcrquc al~ karians «la educoci<ín 1/(),, 

parece lo hase y .fúndamt'llto de todo 
11uestro ,,istellw ¡>o/(tico y socio/ y en ella 
es tal l 'e::: e11 lo que /lUÍs han .fijado .\11 
atención d ¡ml'/J/o y .\liS r e¡>rt'SI'IIItll l 

/ ('.\ ». 

Aque~t plantcjamclll del .;;oc ial i ~m~.: uto
pic. allunyat pcr tante:- cose~ de la nostra 
societat fini~ccular. té encara el seu rc!'lc\ 
en le~ itkes que, tant des de la sociolo
gia~ com des de la pedagogía.' reclamen de 



l'educació un nou lideratge en la cons
lrucció d'una societat cohesionada en la 
qual els ciutadans siguin subjectes actius i 
participatius deis projectes socials. 

Amb aquesta perspectiva historica, en 
un moment en que la logica de la in
teracc ió ajuda a superar el debat entre 
l 'escala transformadora i l 'escola repro
cluclora deis valon> socials, des ele la di
dactica de les ciencies socials hem de tor
nar a plantejar-nos qüestions com: guins 
són els continguts prioritaris de la mate
ria? Quina relació hi ha entre l'aprenen
tatge de les ciencies socials i l'educació 
per la democracia? Com es construeixen 
els conceptes i els coneixements ele la na
turalesa del saber soc ial? Quin paper hi fa 
el coneixement de l"entorn proper? Quins 
materials calen per facil itar la contex
tua] ització soc ial ele r aprenentatge? 

ldtria és un projecte fruit de la col·la
boració entre 1' lMEB i el Departament de 
Didactica de les Ciencies Socials de la 
UB, que té per objectiu desenvolupar un 
sistema de materials peral coneixement de 
la ciutat. clestinat a 1' educació secuncl~uia 
ele Barcelona. 

Per mitjü d'unes solides bases cicntífi
ques. una aproxirnació interclisciplinaria i 
un enfocamenl eclucatiu centrat en l'edu
cació per a la ciutadania i la participa
ció social. es pretén impulsar un procés 
cl'innovació-fonnació a les aules. que dolí 
la c.:i utat, els seus nois i noies i el seu 
professorat. cl ' un sistema integrat i asse
quiblc de materials, yue facin més fácil la 
lasca de contextualitzar i situar les acti-

vitats d' ensenyament/aprenentatge a la 
ciutat, ésa el ir. que fac in més facíl aprendre 
a partir de la ciutat i a favor de la ciutat. 

Per que convé estudiar la ciutat? 

L 'estudi de la ciutat es justifica des el ' una 
doble perspecti va: la ciutat com a contin
gut rellevant de les ciencies socials en el 
món d'avui i la ciutat com a context de 
l'aprenentatge social deis nois i les noics 
que hi viuen. 

Pel que fa al primer punl, no cal gastar 
gaire tinta. És evident que tant l'augment 
de la població urbana a tot el planeta al 
llarg ele les clarreres clecacles,~ com el paper 
clominant que adquireixen. cada vegacla 
rnés, les ciutats coma nuclis on esconcen
tra el poder polític i economic en el món 
global,5 j ustifiquen que la comprem;ió del 
fenomen urba i l'estudi de la seva evolució 
histórica siguin un contingut básic de les 
ciencies socials. sobretot si volem que el 
seu aprenentatge serveixi a l'alumne rer 
comprenclre el món en que viu. 

Pel que fa al segon punt, la didactica ele 
les ciencies socials ha fet un llarg recor
regu t respecte a les cliferents considera
cions de l'enlorn proper com a objecte i/o 
coma context de l"aprenentatge.6 Actual-

4. M ARTII" VIl L\. J. J'vl. Econom(a /1/Willia /. Ma
drid: McGraw-Hill. 1995. 

5. SASSE.'\ . S. Tite glolw l cin·. Nell' York. Lwulon. 
Tohu. Princeton. N.l : Princcton Unive r~ity Press. 
1991 

6. BENUA~t. P. «Rep~~~ a le~ ~ortide,;,,. PerspC'Uiva 
Escolar. núm 204, Barcclona, I9<J6. 
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mcnt, sembla que la justi ficació més sol ida 
que cns convida a la contexlua lit7.ació so
cial deis aprenentatges va 11 igada a 1 'edu
cació per la democracia i la ciutadania. 

El coneixement de la gcografia , la 
hi!.loria i les altres ciencies social~ con
tribueix de manera fonamental a 1' edu
cació per la democracia en tant que només 
la construcció del pensament racional so
bre la realitat social pot conferir al ciutada 
la capaeitat de comprometre's i participar 
de manera crítica. solidaria i autónoma. 

La consecució d'aquesta finalitat ge
nerica recoma na la util ització de 1' entom 
propcr, en aquest cas la ciutat propia. com 
a esccnari i laboratori per a la construc
ció deis eonceptes propis del currículum de 
les cicncies socials, jaque l'cstudi de pro
blemcs reals en contextos concrets i f<uni
liars permct a l' alumne disposar de mares 
de referencia perdonar signi ficat a allo que 
apren i per exercitar-se en la pr;tctica del 
pensamcnt crític, el pensament creatiu, la 
resoiLH.:ió de problcmes. la regu lació de 
conflictes, la presa de decisions i la parti
c ipació social. 

Ates que el coneixcment és un pro
duele historie en pcnnanent canv i i cons
trucció. l'exemplificació de les idees ge
ncrals en contextos concrets i coneguts 
pels a lumnes permet fac..:ilment e l desen
volupament d'unitats didactiques que pro
moguin la imerpretació. la valoració i el 
posicionament respecte de les qUestions 
i rnportants per a la societnt. 

Des d'aquesta perspectiva. el projecte 

s' endisa en les ai gües agitades de r eclu
cació en valors. pero ho fa amb una orien
taci6 molt clara. L'educació en valors és 
un objectiu irrenunciable de tot aprenen
tatge que vulgui ser educatiu. Nogcns
menys. a l' escola, aquesta educació en va
lors no pot limitar-se a una pulsió emocio
nal i conductista. El sistema educatiu té la 
competencia de sustentar el crcixemcnt 
moral del c iutada en la clarificació. !'auto
nomía i la llibcrtat que atorga el conrcu de 
la ciencia i del concixement. Ensenyar pcr 
educar és un acte d'optimisme intel·lcc
tual que aposta pcl coneixement. la raó i 
¡· autoconscicncia com un deis c lements 
estructurants de la vida social. 

Quina ciutat volem estudiar? 

La ciutat corn a fcnomen soc ial de gran 
complexitat nccessita una analisi multi 
disciplinaria. 

Al Projecte lcüria. la coherencia en la 
perspecti va multidisciplinaria deri,·a de 
J'opció per un determina! concepte de ciu
tat que participa de metodologies i pers
pectives disciplin1tries afins i també tl'un 
cert cairc transversal dins del marc de les 
ciencies social~. 

Aquest conccptc de ciutat s ·estructura i 
respon a ci nc maneres d' entendre el l'et 
urha. els quals corresponen als cixos 
vertebradors de la proposla did~tctica. 

La ciutat com a producte social 

La ciutat, tal i com avui la veiem, és e l 



producte de les successives adaptacions i 
transformacions de la societat urbana que. 
mitjanc;ant pcrmanencies i ruptures cor
responents a processos de continu'itat i 
canvi. han anat creant i recreant el paisat
ge urba. 

La ciutat és, per tant, resultat de pro
cessos histories en els quals han intervin
gut diferents agents urbans, tant públics 
com pri vats. que han desenvolupat estra
tegics coincidents o contraposades. Els 
esmentats processos histories han deixat 
la seva petjada a l'espai urba estructurant 
les diferents arees de la ci utaL que sovint 
es poden reconeixer petfectament en la 
seva morfología. 

La ciutat com a espai 
de l'estructuració social 

La ciutat és el producte de la interacció 
entre les practiques socials. produides pels 
diferents agents que componen la societat 
i hi actuen. i les polítiques urbanes que 
incideixen i ordenen la seva evolució. La 
comprensió d'aquesta dinamica pot estimu
lar les formes de participació ciutadana i 
política que permetin assolir una ciutat més 
justa i més Hiure. 

A la ciutat es manifesta una gran di
versitat social i cu ltural (generes, classes, 
grups d'edat, etni es) i és per aixo que 
eselevé un marc privilegiar de confluencia 
i d'i nserció i, a la vegada, el !loe on es 
manifesten diverses formes ele creació de 
desigualtats i proccssos d' exclusió social. 

La ciutat com a espai productiu 

La ciutat és el centre neudtlgic de 
!'economía globalitzada,7 tant per la seva 
imporümcia com a espai productiu i de 
treball, com pel fet de ser espai privilegiat 
d' innovació tecnica i, sobretot pel fet de 
ser el centre de les decisions economiques. 

És impo11ant entendre la ciutat com a 
fenomen economic i. per tant coma espai 
productiu i ele treball, des de 1 'estudi deis 
espais industríals o de serveis. fins als cen
tres de decisió económica, en una pers
pectiva historica i actual que fa entenedo
ra la funció económica de la ciutat d'avui. 

La ciutat com a espai 
del sistema món 

En una societat plenament urbana en un 
món globalitzat, la ciutat no és un espai ele 
frontercs definides. sinó un nus en una 
xarxa de fluxos pels quals circulen infor
macions. capitals, idees. persones i merca
deries. En aquest sentit la ciutat és a la 
vegada el lloc de la territorialització de 
l' activítat economica global i el ll oc ele la 
negociació entre les identitats particulars i 
les identitats universals. 

D' altra banda. la visió dinamica deis 
processos urbans ens po11a a la necessitat 
de considerar els fluxos. les xarxes i les 
funcions que generen l'activitat i la vida 

7. 80RJr\ . J.: CASTELLS. M. Loca/y global. La ges
tinn de las ciudades en la era de la il'!lormación. 
Barcelona: Taurus. 1997. 
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urbana i que. tanmateix, creen disfuncions 
que cal regular. Dintre d'aquesta perspec
tiva. cal considerar !'impacte que produei
xen sobre el medi natural , que tot i que ens 
apareix for~a desdibuixat no per aixo és 
mcnys present. 

La ciutat com a espai 
de participació social 

La ciutat, com a lloc pri vilegiar de 
1' cclosió del con n icte i de les se ves di ferents 
formes de regulació. permet comprendre i 
valorar la importancia ele la participació 

social individual i col·lcctiva. tant en la 
clefinició de políliques com en la regulació 
ue les practiques socials. de cara a la 
construcció del futur. 

Aquestes línies teoriques vertebren 
l'estudi de la ciutat. el qual es proposa ar
ticular en clotze ;¡mbits d'estudi. Aquests 
ambits no s'entenen COill a temes de tre
baJI a !'aula. sinó com a articuladors del 
projecte que ens penneren localitzar exem
ples. documents i instruments diclactics per 
utilitzar d'acord amb les tematiques cur
riculars que s'estiguin estucliant. 

Ambits que organitzen els continguts disciplinaris 
del c.oneixement de la ciutat de Barcelona 

l . La Barcelona romana i medieval. 
2. De 1' Antic Regim a la primera ciutat industrial. 
3. De l Modern isme a les noves tendenc ies arquitectüniques. 
4. La societat barcelonina. 
5. La ciutat constnt't'cla. 
6. Barcelona: ciutat productiva. 
7. La ciutat deis serveis. 
H. La cultura i l'oc i a la gran ciutat. 
9. El funcionament de la ciutal. 

10. Ciutat i territori. 
11. Participació i govern de la ci utat. 
12. Barcelona al món. 

Barcelona esdevé forc;a adequada per 
exemplificar conceptes i fets ele caracter 
més general que estructuren i es reflec
teix.en en els casos i les problematiques que 
ernergeixcn de !' cstucli de la ciutat. Tot i no 
ser una de les grans metr<')polis mundials, 
presenta un desenvolupament urba en el 

qua! són visibles les diverses ctapes de 
r evo lució histórica de la soc ietat occ iden
tal. O' allra banda. el dinamisme econümic 
i social que !'ha caracteritzat duran! els 
darrers segles permet copsar-hi processos 
cconomics i socials similars als que .s' han 
proJu'lt a altr·es grans ciutats del món i 



estudiar les seves relacions, de vegades de 
cooperació i de vegades de competencia, 
amb les allres ciutats del sistema món. 

Com hem d'estudiar la ciutat? 

Del que hem dit fins aquí es despren que 
el Projecte Icaria aspira a promoure un 
coneixement de la ciutat que va més enlla 
de la descripció d'un espai delimitar, de 
l'acumulació de xifres i dades irrellevants o 
del relat d'anecdotes i curiositats erudites, 
més pro pies del saber de 1' antiquari que del 
saber del ciutada. 

Ben al contrari, el Projccte Icaria es 
planteja aportar al professorat els mate
rials necessaris per introduir !'escala local 
als seus projectes curriculars propis. 

lmaginern que un equip de professors 
esta elaborant el projecte curricular de 
l'area ele ciencies socials o d'alguna de les 
materies socials del batxillerat. Imaginem 
que el Projecte Curricular de Centre 
assenyala corn a finalitats l'eclucació pera 
la democracia, l'educació en valors i !'o
bertura a la socictat. Com relacionem els 
continguts de l'area amb aquestes finali
tats educatives? Com combinem els ma
terials a l'abast -llibre de text, mate
rials alternatius, ofertes d'activitats com
plementaries- per construir un projecte 
amb coherencia propia, concretar en 1' ara 
i aquí que vi uen els nois i les noies? 

En aquest escenari de desenvolupa
ment curricu lar, el Projecte Icaria aporta 
un conjunt. obert i flexible. d'elements di-

dactics, que poden ser u ti 1 itzats pel pro
fessorat en 1 'elaboració de pro postes d' aula 
que tinguin en compte !'escala local, per 
observar, clescriure, interpretar i valorar 
processos i problematiques rellevants per 
a la ciencia i significatives per al ciutada. 

Hipertext i currículum obert 

En aquest punl de la reflexió, el Projecte 
lcaria topa amb un deis esculls que fins 
avui esta fent més dificultosa 1 'extensió de 
la practica del currículum obert. 

El disseny d'activitats didáctiques par
ticu laritzades requereix una tasca consi
derable que només pot ser abordada pels 
equips docents amb un gran sobreesfon~ . 

Davant d'aixo, sembla que la practica més 
comuna és l'adopció cl'un llibre de text únic 
coma vertebraclor de 1 'activitat de 1 'aula, el 
qua! es combina amb 1' ús discrecional d'al
gun material alternatiu i la freqüentació 
ocasional, més o menys integrada al cuní
culum, el' alguna activitat extraescolar. 

En les di verses ciencies socials. més que 
cap altre tipus de coneixement aquesta 
situació, en la mesura que tendeix a ¡·ho
mogeneització clels continguts i a la ge
neració de practiques estereotipades, con
tradiu un deis principis basics de les teories 
cognitives de 1' aprenentatge: partir de les 
idees que els alumnes s'han anat construint 
a partir de les seves experiencies. La in
tencionalitat clidactica s'estella en el salt 
mortal que va del llibre de text a la reali
tat social que viuen els alumnes. 
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Mentre aixo succeeix encara a la majo
ría de les escoles i insliluts. cns comcn<,:a 
a arrihar una gran allau de literatura que 
vaticina els canvis profunds que les lec
nologics de la informació i la comunicació 
poden produir en el conjunt del sistema 
educatiu.x 

La comparació entre els requcrimcnts 
dd!-> materials que serien útils a la pr¡1ctica 
el ' un currículum ohert i les potcncialilats de 
la informació digital suggerl!ÍX !'obertura 
<fun gran camp de treball. tant pel que fa a 
¡· claboració dielactica de pro postes propies 
per part del professorat. com per la 
pos'>ibilitat d'acompanyar processos de 
recerca i experimentació rcalitt.ats pels 
alumncs. 

Efcctivament. la rigidesa del 11 ibrc de 
tcxt no prové tanl del seu contingut es
pcc.:ífic. com de la seva condic.:ió d'objecte. 
Un llibre. com qualsevol altt·c mitjü de co
municaci6 analógic. és fon;osamcnt un 
producte tancat i uni versal. ¿., a dir. un !li
bre d' autor del qual molt poc podcm can
viar un cop el tenim a les mans. Per con
tra. els mitjans de comunicació digital es 
l:aractcrit1,en pel fet de ser productes ina
cabats i obcrts. els quals. pe! seu carücter 
rragmentari i provisional. pouen ser cons
tantmcnl rcelaborats per definir propos
tcs partic.:ulars diferents. Una xarxa. un 
hipcrtcxt. és un llibre ele lector que no pren 
una configuració particular concreta fins 
que arriba a cada un deis receptors. 

X. M AJO. J. «Educaci6. ciencia i tcc iHllogia». /\ : Per 
111111 ciulul cotnptwnc•.wt (1111¡, l'educuciiÍ. vol. l . Bar
celona : IMEB. 1\juntamcnl de Barcélona. 1 09'>. 

Aquesta convergencia entre els rcque
riments priktics d' una conccpció cons 
tructi vista de 1' aprencntatge i les pro pos
tes de la tecnología tk la infonnació digital 
no és ca<.,ual ni exclusiva. Hi ha una clara 
convergencia entre el pensament crític 
contemporan i i les no\ es tecnologies de la 
informaciú.'' L 'cxi t social de le!-> mctafo
res com la de la xarxa. la navegaci6 o la 
tecnópolis respon a la seva eficacia pcr 
interpretar la necessitat de contcxtualitzar 
i particularitzar allo que és abstractc i uni 
versal. 

El Projccte Icaria es proposa explorar 
la potencialitat d'aquesta ret1ex ió. tant en 
la concepció del tipus de material del pro
jecte. com en la scva implementaci6. 

Icaria: Materials curriculars 

El productc final del Projecte ldria es 
compon d'un conjunt integrar de si!-> tipu:-. 
ele materials adre<;ats al professorat i/o 
materials pcr a 1' au la. Alguns d' aque'>t!-> 
materials es presenll!n en formal ana16gic 
i al tres en formal digital ( vegeu el quadrc 
de la pagina següent). 

9. L\NDOW. G. P. 1/ipNlex/o: /u 1'011\'l'fgl'lll'iu de· lo 
teoría crític11 nlllfl'lll¡JortÍIICa .'' la U'CIIologlll. Ma 
drid: Paidú~ Ibérica. 1995. ( Hipcrmcdia: 2J 
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MATERIAL DEFINICIÓ 

Marc tcoric i descripció del projecte Serveix per presentar el projecte de manera 
general i aplegar diferents textos pera 

Llibre peral professorat 1 'actualització de coneixements del professorat. 

F..s presenta com un !libre adrec.;at al professorat. 

La imatge de Barcelona Serveix per aportar una serie d' imatges, 
dibuixos, gravats i mapes actuals i histories, 

Atles grafic i cartografic per ser treballats pel grup classe i en petits 
adaptat a 1' educació secundaria grups. 

Es presenta com una carpeta de lamines de 
format gran. 

Barcelona, Serveix per aportar al professorat 
Context d 'aprenentatge documentació, itineraris, activitats didactiques, 

instruments referits als ambits tematics 
Assistent de prograrnació i als temes d'estudi habituals als nivells 

i materies de l'educació secundaria. 

Es presenta com un material digital en format CD-
Rom o a la xarxa. amb un interactiu que permet 
fer la cerca del material a partir de tres eixos 
diferents ele recuperació de la informació. 

De Barcino a Barcelona Seneix perque els nois i les noies accedeixin 
a un conjunt cl'interactius de coneixement 

Viatge virtual a través de la historia de la c iutat actual i de la seva historia. 
ele la c iutat 

Es presenta coma material interactiu multimedia. 

GcoVista de Barcelona Serveix per aportar a ls professors i als alumnes 
uns instruments basics de recerca per al treball 

lnteractiu de cartografía i estadística sobre la reali tat de Barcelona: la cartografía 
i l'estadística, així com els instruments didactics 
per treballar-h i. 

Es presenta coma material digital. 
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Barlucel 
Barceluna 

Serveix per recol l ir un conjunt de jocs cr atzar. 
d'associació. de simulació i de rol per millorar 
el coneixemcnt Jc la ciutat. destinats a nois 

Rccu ll de jo<:~ i noie~ ele dotze a divuit anys. 

Es presenta com una caixa ele jocs. 

Icaria: Taller de didactica 
de la ciutat 

L · opció per 1' ús de les noves recnologies 
enriqueix i canvia no solarnent el produc
te final del material, sinó també les seves 
possibilitats a !'hora de la seva producció. 

A partir del que ara tenim - la definició 
ti' una estructura ele marerials i algunes 
produccions que exempl ifiquen la pro pos
ta- el Projecte Icari a es proposa la 
crcació d'tm Seminari Pennanent ele Pro
fessors ei'Educació Secundaria interessats 
¡¡ desenvolupar i aplicar la proposta. Aquest 
seminari serú el nucli d'una xarxa ele 
professors que tindran accés a les pro
postes i als materials del projecte per via 
telematica. ele manera que 1' elaboració de 
materíals en xarxa pugui ser una expe
riencia d'innovaci6. intercanvi i fonnació 
a partir del treballa ]'aula 

Un projecte hereu d'una tradició 
que us convida a inicia r 
nous camins 

El Pn)jecte Jcaria encarna una vella 
aspiració de la ciutat de Barcelona. És 
hercu d' una serie d' inlents let:-; des d' ins-

titucions divcrses. entre els quals des
tacaríem cls materials «Passat i Present 
de Barcelona» elaborats, a partir ele 1980. 
per un grup de professors i professores del 
Departament de Didilctica de les Cicncies 
Socials de la Universitat de Barcelona. amb 
el supon tle I' IEC de dita universitat: el 
Seminari ele Ciutat fet a I'Associació de 
Mestres Rosa Sensat el curs 1980-81 i 
1981-82; l'intent ele creació de l'lnstitut 
d'Ecologia Urbana. també a la decada de 
1980, entre 1' Ajuntamcnt de Barcelona i 
professors de la Univers itat Autonoma. la 
Universitat ele Barcelona i la Universitat 
Politecnica: i. J'inalment. els trebalb de 
I' IM EB des del Programa de Coneixe
ment de la Ciutat ( 1989-94 ). el Servci de 
Coneixement de la Ciutat (curs 199-J.-95) i 
Servei J'Educació pcr a la Ciutadania (cu rs 
1995-96 i 1996-97 ). 

Aquests anlecedents, que a partir de 
1' any 1990 s · emmarquen en el contingut 
de la Carta ele Ciutats Educaúore:-. i pos
teriorment del ProjeCie Educatiu ele Ciutat. 
han produ'll rnate1iab di versos d'una gran 
riquesa. pcró que no arriben a constituir un 
projectc global, facilment identil'icahle i 
assequible. perque el profes~orat el pu¡;ui 
portar a !'aula. 



Icaria representa 1 'oportuni tat de crear 
aquest projecte global, que pugui arribar a 
ser emblematic del sistema educatiu de la 
ciutat. Aquest projecte, que actualment 
esta en fase d'elaboració, haura d ' anar 
incorporant progressivament professionals 

amb la voluntat d ' innova:r i de fer de 
1 'educació una experiencia enriquidora, en 
la qua! el professorat sigui protagonista del 
se u propi creixement competencia!, a partir 
d'un procés d'elaboració, experimentació i 
avaluació de les practiques d'ensenyament. 

EUMO 1 A. DE M. ROSA SENSAT 
----------------------- --------------~ 

A M Roso Sensol 
Av Drossones, 3 
0800 1 8orcelono 
Tel.: 934 817 373 
E·mail: rsensot@pongoo.o rg 

Eumo :;;; 
Editorial 

2Q 

Avaluar per construir 
Eines de diagnosi i d'intervenció 
en la situació sociolingüística de /'escoJa 

M. Dolors Areny i Cirilo 
Eumo Editorial 1 A. de M. Rosa Sensat 
Col·lecció "Documents", 30 
208 Pag. PVP: 1.975 PTA 

Avaluar per construir pretén promoure lo porticipoció 
deis equips docents en uno ovoluoció interno de lo situoció 
sociolingüístico de l'escolo i en l'eloboroció d'un projecte 
per milloro r e l procés de cotolonitzoció de lo institució 
escola r. Després d'unes breus reflexions sobre lo situoció 
de lo !lengua catalana a Catalunyo i deis raonoments 
bósics que han servil per d issenyor a questo proposto, es 
presenten els instruments que han de servir pero diagnos
ticar lo situoció de l'escola i intervenir per canviar la rea lito! 
escolar. 
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:J{as vist aquest {Ci6re de (jraó ? 

• Aprendre i ensenyor o 1' educoció infantil 
Eulalia Bassedas, Teresa Huguet, Isabel Solé 

Aprendre i ensenyar a l'educació 
infantil aborda des d'una perspec
tiva constructivista el procés d'en
senyament -aprenentatge d'aquesta 
etapa educativa que abasta des 
deis primers mesos de vida fins als 
sis anys. Les autores posen de 
relleu les continu'ltats i també les 
especifitats i peculiaritats deis dos 
cicles que componen l'etapa. Des 
d'aquesta doble perspectiva es 
plantegen els temes més rellevants 
per a la practica educativa: el 
fonament psicopedagógic de l'en
senyament i l'aprenentatge, el 
currículum de !'etapa, l'organitza
CIÓ i la planificació, la concreció a 
la practica educativa, l'avaluació, 
el treba ll en equ ip deis mestres i els 
processos d'elaboració de projectes 
compartits, les relacions entre el 
context familiar i !'escolar ... 
En conjunt, l'obra pretén aportar idees i orientacions útils per 

389 pagines PVP: 3.995 PTA 

analitzar i millorar el treball docent a partir del dialeg entre la practica quotidiana i els 
referents teórics. 

~ ~0- e¡ F r· 32 34 Si voleu fer una comanda o rebre informació, 
roncase a rrega, -

08027-Barcelona truqueu al Tel. (93) 408 04 64 



Les tasques escolars i els de u res jora 

de 1 'escota són un tema molt contro

vertir entre els alumnes i també en Les 

famílies. En aquest article es recul/en 

diferents opinions d'a /umnes de 5e i 6e 
de primbria a partir de les qua/s els 

autors en fan una rejlexió. 

Parlem deis deures escolars? 

Teresa Abril 
Marisa Ara 
M. Teresa Codina 
Montserrat Margenat 

l. Projecte provinent de la Un ió Eu ropc<L En 
aquest cas. l"objectiu princ ipal era mi llorar la 
qualital de J"aprcncntatge fora de !'aula. mitj an\·ant 
una recerca comparada entre di fe rents estats 
mcmbrcs. 

Són fon~:a abundants els intenogants que 
des deis ambits escolar i familiar s 'han for
mular sobre la nccessitat que els nens i les 
nenes en edat escolar facin els anomenats 
«deures», ésa dir, tasques escolars fora de 
l' horari de classes. 

1 també són molts els arguments a favor 
i en contra que s'han debatut al voltant 
d'aquest tema: tants que ens podría semblar 
que actualment, en un moment d"im
plantació de la reforma educativa és un 
tema plenament superat. 

Amb aquesta perspectiva, és facil d'en
tendre la nostra estranyesa quan varem 
ten ir informació que els deures eren moti u 
d"una recerca d'abasl europeu i que des 
de la coordinació del Projecte Socrates 1 

v~trem rebre la proposta de participar en 
l'analis i de la situació actual deis deures 
escolars en el nostre país. Aquesta pro-

83 



PERSPECTIVA 
ESCOLAR 242 

84 Familia-escola 

posta lreia. dones. a la llum la no resol ució 
de la ternütica en qiiestió i la seva impor
t~mcia. fins al punt que originava una ana
lisi profunda i seriosa en la qual s'impli
caven <;is estats europeus: Alcmanya. Gran 
Bretanya. Grecia. Holanda. Italia i Espa
nya . 

Metodología se guida en la recerca 

Tria de la mostra 

En la :-.elccció de les escoles objecte Je 
la recerca. varern tenir en cornpte els as
pecte:-. :-.egiients: 

la condició de centre püblic: 
cena tradició de qualitat pedagogica: 
centres que fa més de cinc anys que es 
preocupen per rni llorar la seva acció 
educativa; 
eqlllp de treball deis mestres: centres 
que. malgrat les dificultats per aconse
gu•r-ho. consideren priori tari el treball 
coordinat deis mestr·es i la seva impli
cacló en el projecte eclucatiu: 
mtcrcs a reflexionar sobre la própia tas
ca euucativa per tal de millorar-ta; 
faci litat per permetre la intervenció ele 
prolcssionals externs al centre en pro de 
la mi llora de la intervenció educativa. 

Dmtre tf aq uest marc ele característi
ques. es van seleccionar escotes que 
rcpresentessin diferents sectors sociocul
turals: 

• Escota A. situada en la periferia de Bar
celona, representa un nivel ! social baix: 
.fills de la immigració del 11/ÓII m ral 

cap a la ciutal induslrial duran/ els 
anys 70; ¡)(Jblociá giwna proceden/ 
de /'emdicació dr>l barrac¡uisme en/re 
els any.\ /985-'JO i mis recenlmenl. 
Ti alumnes 11/aJ-roquins i nunl
a(ri c.: a ns i mol 1 es fa 111 (/i es ¡w 1 e ÍX<' 11 

pmblemes deriFals de /'wur. 

• Esco la B, en una zona que ha estal 
progressivament urban itzada i equipada. 
acull alumnes de nivellmitjü i mitja-alt 
tant en l' aspecte SOCÍoeconomic COill 

en el cu ltural: jllls de famílies del ¡J(((s 
o forra arrefade.\. Hi són minoría el.\ 
alumnes proceden/s de la immigroció 

recem. Els pares no esta!Fien esf(>t-s-os 
en tol el que coiiSideren que c(}uda u 
la ¡mm10ciá deis seus .fills. 

• EscoJa C. emplac;acla en la zona alta i 
benestant de la ciutal, ac ull fi lls de 
fmníl ies de proressions liberals i/o em
presaris ele ccrta categoría. Els ¡wres 
¡•aforen /'educució com u prepara
ció per al demil. cam•ialll i diferenl. 
Excepcionalmt>nl, hi poi ha1•er afg1111 
a !umne fruif de la immigració. deis 
anys 75. 

Ambits consultats 

La mostra seleccionada per dur a termc 
aquest estudi ha estat formada per: 

a) L'eq uip di rectiu de tres escoles ele 
Barcelona, constitu.J't pel director/a del 
cetre. el/la cap el'cstuelis. el sccretari o la 
secret~n'ia i els coordinadors i coord inado
res de cada cicle educatiu . 



b) El.s mestres de 1' alu mnat entrevistat 
(6 mestres per escoJa, total 18). 

e) L · alumnat de deu-onze anys. cclats 
que corresponen als cursos ele Se i 6e de 
primaria. Es van organitzar quatre grups 
per escoJa. considerant el sexe i el nivell 
de rendiment academic. 

d) Els pares i les mares de l'alumnat 
selecc ionat. 

Pro cés 

Varem iniciar el nostre estudi fent una 
analisi d'altres recerques efectuades an
teriormenr.~ com també de la legislació del 
nostre país sobre aquest tema.1 

El grup ele trebal l sobre la recerca va 
elaborar els guions pera les entrevistes que 
s' ha vi en de fer amb cada un deis quatre 
ambits de les tres escoles: qi.iestionaris 
semielaborats que permetessin obtenir di
versitat de res postes clintre d' uns marges 
acotats. Les dades obtingudes recollien 
1' opinió i les estrategies de rcsolució, temps 
ele dedicació i característiques de les tas
ques deis di ferents estaments consu!tats. 

2. Pi lar Lacasa i Beatriz Martín. <<Los deberes: ¿U n 
puente entre la cscueht y el hogar?>>. A: Cullura y 
cducaciún. núm. 14/96. Dossier <<Fami lias y escue
las>> . 

3. lnstmccions orientati1·es (12 -10-84) sobre el 
tema deis cleures. Aquestes instruccions encara són 
vigcnls i dcixcn un ampl i marge de decisi6 a le~ 

esto les. 

Respostes obtingudes 

Els deures segons l'alumnat 
segons la família 

A continuació. aportem la valoració de 
les opinions mani festades per l'alumnat i 
per les seves famílies: deixem per a una 
altra ocasió la visió de is mestres i de 1 e 

quip directiu. 

En general, podem dir que els nois i les 
noies opinen que els cleures són necessa
ris, pero consideren que en tenen massa 1 

no els agrada fer-Io:-;. 

L'alumnat d'alt rendiment relaciona 
els deures amb l'obtcnció d'una millor 
preparació: « ... .fent treballs .fóra de /'es 
cola aprens més coses i a la classe va.s 
millor». Centren els seus arguments en el 
fet que els ajuda a adquirir una autonomía 
personal. 

La consideració que en fa ralumnat de 
haix rendiment academic esta en relac10 
amb l' expectativa de millora, amb la idea 
de compensar diferencies respecte als 
anteriors aprenentatges. En aquest sentlt, 
preva! una concepció de 1 'aprenentatge 
basat en la repetició: << .. . si ho vas repe1int. 
al .final el queda grava!». Aquest grup 
justifica els deures perque els ajuden a re
cordar el que han fet a classe: <<perque 
tot el que hem apres no s'oblidi ... per 
aprendre més». 

En general, els alumnes diferencien en
tre dos tipus de deures: els de rcfor~ i 
ampliació del que s'ha fet a !'aula i els que 
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impliquen recerca, proce~samcnt i expo
sició ti' una informació. On ~'observen més 
diferencies entre eb grups d'alumnes ésa 
1' hora <.1' aplicar estratcgics en In resol u
ció de le~ tasques, sobretot en aquelles 
que impliquen elaboraci6 de treballs: als 
alumnc:-. eb cal més ajuda perquc els 
manquen procedimenl~. 

Aprofundint una mica la nostra ana
lisi veicm que l'acomplimcnt deis deures 
pennct t¡uc els pares constatin el grau de 
rcsponsabi 1 itat personal. d' i m pi icació i 
d'autonomia deis seus fills. É~ a dir, per als 
pare~. les tasque~ que es fan a casa po
\Cil de m a ni test el procés en 1' adquisició 
d ·una ~erie de valors que es con~ideren 
ba'>ic.., pcr assolir l'exit (capacita! de fer 
tots sois/es un treball, demostrar que s' ha 
aprofitat el que s'ha aprcs a l'cscola ... ). 

Tot i que és una apreciaci6 generaL 
trobcm un rcconeixement més gran deis 
deure-. per part deis pares de l'alumnat 
tl'oft rentlimellf. Aquest aspectc va total
ment 11 igal amb les expectati\ C'> que tenen 
le-; famílie~: un bon rendiment acadcmic 
estaría relacional amb un hon nivel! de vida 
en el rutur del fill/a. 

t:a lumnat de hoix rendiment esta 
igualmcnt influit per aquest critcri: confíen 
en cJ.., dcurcs per solucionar el~ seu~ pro
blcme'> academics. En la mesura. pero. en 
que nos 'ha interioritLat 1' acompliment de 
les ex pectati ves ram i 1 iars. ..: ob!-.erva una 
baixa motivació pcr a aquestes ta . ..,ques 

Per la seva banda. tots e l~ pares coin
cide ixcn a remarcar el valor de rcpas i 

refor~ que tencn e J:., de u res en els apre
nentatges cscolars. 

Pen'> hem trobat difcrents opinions res
pecte de quan i com s ·han de fer. ~oh re 
quina seria la quantital adequada. 

Les opinion!-. .f{¡¡·orahles consideren el-.. 
dcurcs com una tasca complementi'lria i 
paral·lela a !'escolar. útil per rerermar cl:
conti nguts rebuts a 1' escota. per afavorir els 
valors. ja csmentats. de responsabi lital, 
d'autonomia. d'habituació ... i perestimular 
1' aprenentatgc. 

Les opinion-; en contra plantegcn la 
imp011ancia que d temps cxrraescolar e!-. 
dcdiqui a aquells temes fonnatius i ltídic.., 
que no s· inclouen en l'horari escolar: 
«f'lnnhit 011 els pores podem dir solm• 
el que ensell.\'('11/ ols nostres .fllls/es lv 
precisamenl f'lwrori de wrda. mp., de 
setnuma ... : 11110 ¡>ort de f'educació (:.,. a 
l'escolo. l'aflro a foro ». 

També manifesten que el temp~ dedicat 
als cleures rcdueix el temps de convÍ\Cncia 
família-fills i de vcgades pot interferir en 
la relació. pcrque totes les tasques s' acu 
mulen ni final del día. quan tan! e l~ nnis i 
les noies com els pares estan més can:-als: 
«.vi tens felllfiS disponible no és tlltll 

ciirrega; am fn:. vego11~· con1 arrihes o 
casa només ct .falfll oixv ... "· 

Reflexió sobre les respostes 

A partí r Jc 1' anal isi de les da eles ub
tingudes v~u·elll constatar que «e ls tku-



res» no tan sois era un tema no resolt, sinó 
que comportava una certa controversia en 
la seva aplicació. 

Varem comen'rar a qüestionar-nos as
pectes sobre la necessitat deis deures, el 
seu contingut i la seva utilitat i aixo ens va 
portar a veure la seva relació amb la 
concepció que es té de ¡· aprenentatge. Tot 
i l'emfasi que posa la reforma en la ne
cessitat de construir l'aprenentatge sobre 
la base de la significativitat, segueix pre
valen! la idea de 1 'aprenentatge per me
morització i repetició. Aixo ens fa pensar 
en la dificultat que té per als mestres 
canviar d'actituds i de criteris assimilats 
durant la propia formació: a la practica. 
s'ensenya sobre la base de la vivencia que 
s'ha tingut coma alumne/a o sobre !'expe
riencia d'un ensenyament poc-o gens
actiu. 

Amb aquesta referencia no volem dir. 
pero, que no s' hagi de potenciar la me
morització: ja sabem que és una de les ba
ses de l'aprenentatge, peró no !'única. La 
memoria racional demana la comprensió 
d' allo que s' ha d'aprendre. 

AixL tant des del plantejamcnt de 1' ac
tual reforma educativa com des de la di
namica del món actual, caldria un canvi en 
1· orientació deis treballs a casa. Aquest és 
un tema que no ha estat mai debatut, i si ho 
ha estat en algun moment. no ho ha estat 
amb la profunditat que requereix: no po
dem considerar que s ·hagi modificat gaire 
r orientació el · aquestes tasques. En aquest 
sentit , varem obtenir una resposta a la 
nostra primera estranyesa: és un tema. 

potser oblidat, pero de gran importancia per 
la repercussió que té en la relació entre 
famílies. alumnat i escoJa. 

Els de u res, d' una banda, permeten po
tenciar la relació deis pares amb 1' activitat 
escolar deis seus fills. i de 1 · altra poden 
arribar a ser l'instrumcnt a través del qual 
mestres i pares comparteixin criteris i rc
tlex ionin conjuntament sobre l'educació 
de l'alumnat i deis fills/es. 

Pcr tant. els deures ajuden els neos i 
les nenes a intensificar aquells aspectes 
vivencials i afectius del currículum i tam
bé són el mitja més directe que els pares 
tenen per entrar en contacte amb els apre
nentatges -acaclemics i no- deis seus 
fills i les seves filies, ajudant. compartinl 
les tasques que ho requereixin. 

Les famílies i els alumnes reconeixen 
quelcom que no queda expl icitat en al tres 
llocs: que els deures escolars representen 
una part irnportant del treball escolar i, per 
tant, de la seva vida. 

Segons les dacles que hem obtingut. tant 
en el vessant afectiu com en l'objectiu 
concret que 1 'escoJa es pro posa, els de u res 
es tan molt relacionats amb ¡· entorn so
cioeconomic i é:lmb el nivel) de rendiment 
academic de 1' alurnnat (poss ibilitats reals 
cl'ajuda per parl de la família. espai físic i 
poss ibilitat ele consultar documentació. 
sentiments ele grat ificació o frustració 
davant les tasques que s'han ele l'er ... ). 
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Per concloure 

El fet cl ' indagar sobre els deures ens ha 
permes detec tar una serie de qüestions 
generals que incicleixen en el sistema es
colar i també en la vicia quotidiana de 
1' alumnat: 

l. La inseguretat enfront deis aprenen
tatges suscita la necessitat de cercar un 
temps fora de 1' escota per repetir, com
pren el re i elaborar cls continguts treballats. 
Algunes de les propostes que hem rebut 
van en la direcció de racionalitzar els 
continguts a treballar dins l'horari escolar: 
en efecte. si aquest no perrnet acomplir la 
totalitat ele faprenentatge previst. caldra 
fer una revisió o una planificació millor 
deis continguts i. en tot cas. donar prioritat 
als de caire més procedimental. ates que 
semblen presentar especia l dificultat pe) 
que fa a tasques extraescolars. 

2. Aquesta necessitat col·lideix amb el 
programa d'activitats extraescolars que 
els alumnes fan en sortir de l' escola. En 
aquest punt, trobem algunes queixes quan 
els ueures arriben a interferir en la di
namica fam iliar (caps de setmana, horari 
cliari ... ). 

3. Cal ten ir present la queixa de l'a
lumnat respecte a les dificultats que tro
ben en l'acompliment de determinades 
tasq ues, sobretot les que fan referencia 
als procediments implicats en recollicla, 
tractament i expressió ele la informació. El 
domini d'aquests procediments seria büsic 
pcr assinülar de manera significativa els 
aprenentatges, a la vegada que un apre-

nentatge funcional facilitaría estrategies 
per anar construint un model propi per 
aprendre a estudiar. 

Com veiem i com deiem al comen
~ament de l'article, resten alguns inter
rogants oberts i aspectes no resolts pel que 
fa als objectius. utilitat i aprofitament deis 
deures escolars: esperem que aq uestes 
aportacions serveixin per mantenir oberta 
la necessaria reflexió que guia la tasca 
quotidiana. 

De primario o secundario 

Tot el que hem exposat fins ara cor
respon a una pan de la primera fase del 
projecte i ens situa el tema deis deures 
escolars a l'últim cicle de primária. 

Atesa la importancia ele la tcmatica 
tractada, els coordinadors de la recerca 
van considerar interessant continuar 
l'analisi de la situació al primer cicle ele 
secundaria. D' aquesta manera es podría 
observar i contrastar la situació en una i 
altra etapa, constatar possibles dificultats 
i disposar d'un punt de parten<;a pcr fer les 
reconduccions necessáries. 

Aquesta segona fase s' ha dut a tenne al 
llarg del curs 1998-99 i s ·ha i ntentat fer el 
seguiment amb els mateixos nois i noies de 
la primera fase. 



CITANOS DE CAN TUNIS 
1977-1983 

Mi)?Qf?i iii!iR'·a§ttgu+j§+ 

-RHM'iGU!di$1-

.~
. . ' 

il 

._r ~ lUI;l'lJ/ 

Novetats bibliografiques 
Biblioteca Rosa Sensat 

CODINA MIR, María Teresa. Gitanos de Can 
Tunis 1977-1983. Crónica de un proceso 
educativo. Barcelona: Mediterrimia. 2000 
Extracte de 1' índex: 
Primera Parte: 1.977-1979. Can Tunis: marco 
geográfico y sociológico, Objetivos del 
equipo de trabajo, Vivienda, La escuela, 
Act.itud ante la disyuntiva integración/no 
integración. Curso 1977-78. Elaboración de 
material didáctico. Curso 1978-79. Realidad 
escolar en el punto de partida, Sanidad, Pro
grama de actuaciones 1977-78, Trabajo, 
Atención social b<1sica. Segunda Parte: Ju
lio 1979-Agosto 1980. Tónica general, Cam
bio posictivo en la calidad ele vida del ba
JTio, Comienza la política municipal respecto 
del barrio gitano ele La Perona. Derechos y 
deberes respectivos del colectivo gitano y 
de la sociedad paya, Objetivos del equipo 
«A vi llar Chavorro»: criterios de actuación, 
consecuencias para Can Tunis del cambio 
de Consistorio; Aspectos concretos: Vi
vienda, Proyecto escolar para el barrio, Sa-

nielad. Tercera Pmte: Septiembre 1980-No
viembre 1982. Características de la etapa; La 
escuela, El barrio. Cua11a Parte: Diciembre 
1982-J unio 1983. Contraste. Desconcierto; 
Septiembre: Participación en la comisión de 
La Perona; Diciembre: Hechos delictivos, 
expresión de la degradación del banio; Re
sumen y calendario de las gestiones a partir 
del cierre de la escuela. 

COLE, Michael. Psicología cultural: Una dis
ciplina del pasado y del futuro. Madrid: 
M01·ata, 1999 (Psicología) 
Extracte de l'ínclex: 
Preguntas y controversias duraderas; In
vestigaciones transculturales; Desarrollo 
cognitivo, cultura y escolarización; De la 
psicología transcultural a la segunda psico
logía; Poner la cultura en el centro; Filoge
nia e historia cultural; Un enfoque cultural 
para la ontogenia; El análisis cognitivo de la 
conducta en e l contexto; Crear sistemas 
mode lo de actividad; Una metodología 
multin ivel para la psicología cultural; El 
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trabajo en el contexto. 
DAHLBERG. Gun illa: MOSS, Peter; PENCE. 

Altm. Més en//(¡ de lo qua/ita!. Barcelona: 
A.M. Rosa Sensat. 1999 (Temes d' infüncia: 
34) 
Extracte de l'ínclex: 
Perspectives teóriques: moclern itat i post
modernitat. poder i etica: Construir la prime
ra infancia: que pcnsem que és; Construir la 
institució de la primera infancia: per a yue 
creiern que serveix: Del discurs de la qualirat 
al discurs ele la consrrucció ele significa!; El 
projecte d' Estocolm: construir una peda
gogía que parli amb la veu de l'i nfant, del 
pedagog i dds pares; La docurncntació pe
dagógica: una prüctica per a la retlcxió i la 

dcmocrücia: Les di reccions de la minoría en 
el món majoritari: amenaces i possibili tats. 

l~orlr childlwod serl'ices. Theorv, polín· aJI(/ 
erac1ice. He len Penn (Ecl.) Buckingham: 
Open University Prcss. 2000 
Extracte de ríndex: 
1-!ow do ch ildren learn? Early childhood 
services in a global contcx t: What should 
chilclren learn? Approaches to the currí
culum: Where should children learn'? Space 
and segregation; Who should hclp chi ldrcn 
letmf? A nalllral or unnanmtl profession; 
Children as parti cipants; Researc h and 
practice. 

Enciclopedio de la Psicopedagogío. Pedagu
gta y Psicolug{a. Barcelona: Oceano, l998 
Extracte de l' índcx: 
Primera Parte: Fundamentos: Naturaleza de 
la psicología educativa: Contribuciones y 
procedí micntos ele la psicología cducali va. 
Segunda Parte: Desarrollo: Desarrollo cog
nitivo; Desarrol lo moral: Desarrollo social. 
Tercera Parte: Dimensiones del aprendizaje: 
Aprendizaje: llegar a saber: Retención y 
transferencia: Moti vación: la causa del 
aprendizaje. Cuarta Parte: Dimen~iones de la 
en~eñanza: Dit'erencia:; ind ividuales: Am-

pliaci6n de los procesos ele aprendizaje y 
enseñanza: Objetivos y enseñanza basada 
en objetivos. Quinta Parte: Medición y Eva
luación: Medición y estadísticas: Recogida 
de dmos: Evaluación e informe. Diccionario 
de psicología. 

JtMÉNE7. MARTÍNEZ. Paco: V ILA SUÑÉ. 
Montserrat. De Educación Especial a Edu
cación 01 la Di1•ersidad. Archidona: Aljibe. 
1999 
Extracte de l'índex: 
La educación especial en re lación con la 
educación y otras ciencias. Aproximación 
conceptual. sobre la educación y la diversi
dad, ciencias ele la educación y educación 
especial. la educación c~pccia l y su conte
nido discipl inar: objeto y campo ele esmd io: 
De la educación especial a la educación en 
la Diversidad: Perspectiva socio-histórica y 
desarrollo conceptual. la educación especial 
y la segregación basada en la~ diferencias. 
la aparic ión de la intcgraci<Ín en el discurso 
educativo. Más allá ele la integración: la 
educación en la diversidad: La integración 
y la educación en la diversidad en el contex
to escolar. desarrollo curricular, desarrollo 
organ izativo. desarrollo profesional. 

PÉREZ BODEGUERO. Darío. Prn•encián educa
lil 'a de drogodependencias en el ámhito 
esco/{lr. Programa de ifii('J'I 'l'IICÍÓII. Barce
lona: Praxis. 1999 (Gu ía escolar) 
Extracte de 1' ínclex: 
Prevenc ión educativa de drogodependen
cias. Reflexión histórico-contextua! acerca 
de l consumo de drogas, consideraciones y 
fac tores implicados en el consumo. el con
cepto ele prevención. Prioridad ele la preven
ción educativa. La escuela, institución pre
ventiva por excelencia, la prevención en el 
marco familiar. Programa para la interven
ción . La prevención del consumo ele drogas 
en e l currículo educativo. La prevención a 
través de lo:-, documentos que sistematizan 



la vida escolar. Normativa. Planteam ientos 
legislativos internaciona l e~. legislación es
tatal en materia de drogas. 

SERRANO, Sebastia. Comprmdre la collllllli

('(/ciá: t:l /libre del sexe. la poesia i !'elll

¡>resa. Barcelona: Proa. 1999 <La mirada 
científica: 38) 
Extracte de l'índex 
Esclata la informació: L'emergencia del..,exe 
i le~ se ve!> conseqtit~ncie!-1: Els reli naments 
~entimentals: Cap alllenguatge: l'c~clat: La 
gran bifurcació; Les primcrc~ tecnologics: 
Cap a les relacions estables: La for9a del 
riwal o el poder de la desautomatització: 
A mb 1' emergencia de la \'Cu la cultura aixe
ca el vol: La llarga marxa de la oralitat: Les 
tccnologics treuen el nas: El fascinan! vol 
de la papallona: Petil tirabuixó a manera de 
cloenda. 

SlltU.ER. Pam: PETERSON. Lynne. Actil'idades 
¡wm jug(lr cm1 las /11(/fl'IIUÍiicas l . Barcelo
na: Ceac, 1999 
Extracte de l'índex: 
Exploración de materiales: Relaciones e~pa
ciales: Clasificación: Compo~icionc~: Co
rrespondencias exactas. 

Yll .t\, Anna. Tengo 1111a hija dt~{icienre. E'•olu
ciáll . . wciali:ación y tratamiento de 1111a 

11i1ia d({erente. Madrid: Narcea. 1999 (Edu
cación Hoy) 

YAÑIZ ÁLVAREZ DE EUI.t\TE. Concepción. 
Un sisrema de awoeFaluacián y 11u:jora 

¡wm el pmjésorado de Educación Prillla

ria. B i 1 bao: Mensajero. 1998 
Extracte de 1' índex: 
El dc.:sarrollo profesional dd profesorado. el 
profc~orado en el sistema c.:ducativo e~pa
ñol: Evolución de objetivos. funciones y 

c.:xigencia~: Profesorado e innovación edu
cativa: Formación del profe-;orado: Evalua
ción de la actuación docen te; La profe
~ional i7.ación del profesorado: La tarea edu
cativa. una tarea de equipo: Concepto ele 

autonomía: La autonom ía docente. autono
mía de centro y modelo de profesor. auto
nomía Je centro y autonomia del profesora
do, cu ltura escolar y autonomía in~t i 

tucional: La con~titución de equipos de 
profesorcc,: Un instrumento de autoeva
luaci<ín para el profesorado de educación 
primaria: Programación del proceso educa
tivo. tlcsarrollo del proceso: Otras variable.'> 
innuyentc~ en la tarea del profesor. trata
miento e interpretación de resul!adm; Un 
sistema para In mejora de la actuaci<Ín edu
cativa del profesorado: Diseño ele un plan 
de eva luaci6n y mejora, función de asesora
miento en el de~arrollo de un plan de mejo
ra: Relación teoría-práctica. una intcrvcn
ci6n basada en el centro. 
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LES ACTIVITATS DE ROSA SENSAT 

SIMPOSI 

Presentació del IJibre Hola! 
de Rosa lloixaderas, Maria Majó i Joscp Roquer 
dia 23 de febrer, a les 18 h 

Lloc: Centre per a la Renovació Peuagllgica 
i Cultur;LI Ro~a Sensat 
A". de l e~ Dras~ane~, 3 • m>OO 1 Barcclon•t 
Telcfon \JJ 481 73 73 • Fax: 9.3 301 75 :10 

Preguem que le~ persones inleressadc~ confirmin la scva 
assistcncia alnms del 18 de febrer. 

Amb la col ·laboració d'F.umo Edi10rial 

Ir Simposi sobre Pacilicació i Resolució de Conllktes 
dies 27 í 28 d 'abríl 

Organit~a: Centre Pau i Treva. Centre Uni vcrsitari de Recerca 
i lnlervenci6 en Rcsoluc ió ele Contli c te~ . JCESB-Pere Tarré!> (U RL) 

L/oc: Auditori Wintcrthur (lila Diagonal ) 

fn/úmwció: Verónica Finestres 
Tel. 93 41 O 16 O:! 1 93 430 16 06 ( lardes) 
E-mai 1: rfinestre~(ál perctarn:s .org 

...._.. 
E N 
A T 



CERTAMEN 
SALÓ Expodidaclica 2000 (Palau n. 6 de F'ira de Barcelona) 

Saló de I'Ensenyamcnt (Palau n. 8 de Fira de Barcelona) 

dies 23-26 de mart¡ 

L'entom multimedia sera un deis protagonistcs d'Expodidactica 2000. 
El Saló de 1' En~enyament mostrara les o¡x:ions formatives de tots cls 
nivell~ educatius. 

Lloc: Fira de Barcelona 
A\'. Reina Maria Cristina. s/n o 0800-1 Barcelona 

JORNADES 

VI Jomada d 'Educació Secundaria 
Els Batxillcrats 
dia -1 de mar.-; 

Organit-;.en: Federació de MRP de 
Catalunya. CCOO. UGT. USTEC-STEs. 
FAPAC 

Uoc: Centre per a la Renovació Pcdugogica 
i Cultural Rosa Sensat 
Av. de le$ Drassanes, 3 o 08001 Barcelona 

lnjimnació i inscripció: Secret~u"ia de la Jornada 
Fcderació de RMP de Catalunya 
Av. de le~ Drassanes. 3 o 08001 Barcelona 
Tel.: 93 481 73 88 o Fax: 93 301 75 50 
E-mail: mrp@pangea.org 

PREMI 

l>remi LauredH1 - XXJJl Nit Literaria Andorrana 

ll Jornades d 'f:ducació en VaJors 
dia 19 de febrer 

La Jomada tractaril d"experiencies 
i practique~ de treball en el camp deis 
valors i e~ dedicara a r etapa de 12 
a 18 anys. 

Ol:rtanit~f'n: A. M. Rosa Sensat, 
Fed. Catalana de Voluntaria! Social, 
FMRP de C<llalunya i Fundació 
Servei' de Cultura Popular 

Telefom il!fimnació: 
A. M. Roi>a Sensat (93 481 73 73) 

Fed. Catalana Yoluntariat Social 
Sra. M. As~urnpció Barot 
(93 458 99 06 - matin),) 
Fund. Scrvcis Cultura Popular 
(93 458 30 04) 

El Premi Laurc:dia es concedira al millor recull de set conte~ o 
nan·acions en Uengua catalana dcstinats a nois i noies de 7 a 13 anys 

Termini df' presentació: le~ obre~ 1.""han de trametre 
abans del dia 31 d 'agost a: 
Cercle de les Arts i de les Llctrcs. 
Apartat de correus núm. 1157 o Principal d"Andorra 
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NOVETATS 

Edicions coniuntes 

Associació 
de Mestres 
Rosa Se nsat 

Av. de les Drassanes, 3 
08001 8orcelana 
Tel.: 934 817 373 
Fax: 933 017 550 
E·mail: 
rsensot@pongea.arg 

Llibres 

Distribució: 
Triangle S.L. 

Santander, 68 
08020 8orcelono 
Tel : 93 305 63 55 
Fax: 93 305 02 04 

Col·lecció: Fes-me'n cinc centims 

Coordinoci6 peda gógico: 
M. A. Arnaus 1 A. Malagarriga 

1. L'Ópera. 
J. M. Escalono i J. Mas. 

2 . El Cant Coral. 
J. M. Escalono i J. Mas. 

3. La Percuss/ó, 
N. Fernández i M. López. 

4 . La Banda. 
C. Beldo. 

PVP: 750 PTA codo volum. 

~~~--------------------~ 

11!!111' ·-- • 

.......... ~ 
'"'"'' '""·' ~-~ 

'~ l 

Llibres 

Col·lecció: Jugar i créixer 

• Iniciar la música a l'escola bresso/. 
A. Ribos i l'equip de I'EB Roure-Ciot. 

• Tot /ugant a la cara fosca. 
M. Bonostre, S. Vega. 

PVP: 900 PTA codo volum. 

Vídeos 

Serie: Els instruments musicals. 
Els nostres amics 

• lnstruments de corda: 
Guitarra, violí 1 plano. 

• lnstruments de vent: 
Clarinet, trompeta 1 orgue. 

• lnstruments diversos: 
Percussió, veu i orquestra. 

Serie produ'ido omb 
Metrópoli vrdeo-films. 
Reolitzodor: A. Corominos. 
Guió: Roso Murtro 
Formot: VHS. PVP: 2 .900 PTA/u 



r----------------------
Butlleta de subscripció 
PERSPECTIVA 
ESC.<;lLAR 

Coonoms 

Adrec;;a 

CP Població 

NIF 

INSCRIU-TE: 
Envia aquesta butlleta o truca 
al tel. 934 817 373 
E-mail : rsensat@ pangea.org 
Atenció ininterrompuda de 1 O a 20 h 

Nom 

Tel. 

Provfncia 

Has obtingut aquesta butl leta a:-----------------

DA DES PROFESSIONALS: 

• Estudis: _______________________ _ 

• Ambit professional: --------------------

Des de quin any trebal las a l'ensenyament? ___ Garree ______ _ 

Centre: Públic O Privat D Concertat O 

Et subscrius a Perspectiva escolar per a l'any 2000 (10 números) 
Preu soci/a: 6.430 PTA. Preu no soci/a: 7.150 PTA 
Preu ex.: 795 PTA (IVA inclós) 

Pagament: Per xec nominatiu a favor de I'A. M. Rosa Sensat 
adjunt a la butlleta O 

Per domicil iació bancaria O 

L----------------------

---------------------, 

Butlleta de domiciliació bancaria 

Cognoms No m 

Cognoms i nom del titular (en casque sigui un altre que el de la subscripció) 

Banco caixa 

Adrec;;a de l'agéncia 

Població Província 

Entitat Oficina DC Compte/llibreta 

1 1 1 1 1 1 1 11 1 [[] 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

Senyors: els agrairé que amb carrec al meu comptelllibreta atenguin el 
rebut que anyalment els presentara l'Associació de Mestres Rosa 
Sensat per al pagament de la meva subscripció a la revista Perspec
tiva escolar. 

Signatura del titular 

---------------------~ 



r--------------------- -----------------------1 

RES POSTA 
COM ERCIAL 

Autorització 12.225 
B.O.e. Núm. 20 del 5-3-93 

-----
TARGETA POSTAL 

Associació de Mestres 
Rosa Sensat 

Apartat de Correus 486 F.O. 

08080 Barcelona 

NO 
NECESSITA 
SEGELLS 

Franqueig 
a destinació 

L--------------------------------------------~ 



EDITORIAL MEDITERRANIA 1 A. de M. ROSA SENSAT 

Col·lecció: Els meus drets 

Traducció i adaptació: 
Jordi Cots i A M. Rosa Sensat 

Text original: 
Andersson i Andersson 

ll·lustrocions: 
Gerd Andersson 

Editot per 
Barnkonventionsgruppen (Suecia) 

Us presentem uns materials amb orientacions per treballar amb infants 
i joves els seus drets; unes orientacions que són obertes i generals, ja que 
corres pon als educadors comentar-les segons les edats i 1' entorn educatiu 
de referencia. 
Aquests quaderns han estat publicats per Editorial Mediterrónia en 
col ·laboració amb I'Associació de Mestres Rosa Sensat i la Comissió de 
la Infancia de Justícia i Pau, en commemoració del 1 Oé Aniversari de 
la Convenció deis Drets de l'lnfant (1989-1999). 

Llibres: 
Aixó són e/s Drets deis lnfonts 
Els seus drets (de O a 5 anys) 
Els seus drets (de 6 a 8 anys) 
Els seus drets (de 8 a 12 anys) 
Els seus drets (de 12 a 18 anys) 

450 PTA/u 
140 PTA/u 
140 PTA/u 
140 PTA/u 
140 PTA/u 

Vídeo: Convencía sobre els Drets deis lnfants. 400 PTA/u 
Póster. 175 PTA/u 

Podeu trabar oquests materials a la Cooperativa Abacus. 

R of< Associació de Mestres 
Rosa Sensat 

EDIT< !R/-\L !vlc/)/Tt::RN.Á.Nlr\ ;, 

-S E N 

S A T 

Av. de les Drossones, 3 • 08001 Barcelona 
Tel. : 934 817 373 • Fax: 933 017 550 
E-moil : rsensot@pongeo.org 
http:/ /www.pongeo. org/rsensot 

~ISSIÓ DE 

1 LA IN~~!::JS.I~ 



• Lllbres 

• Tecnologles d 
la lnformació 
1 la comunlcaclá 

• Jocs 
clidactics 

• Equipaments 
i materlals 
espedalibats 
pera J•escola 

• Serveis 1 
activitats per 
als centres 
escolarr. 
·Educacló en 
el lleure 

• Recursos 1 
formació del 
professol'at 

~,;, 
Fira de Barcelona 

JORNADES DIDACT I QUES 

111 FORUM MULTIMEDIA 
APLICAT AL SECTOR DE 
L' ENSENYAMENT 

111 MOSTRA DE PRODUCTES 
COMERCIALS 
DE MATERIAL DIDACTIC 

1 MOSTRA INTERNACIONAL 
D ' ENTORNS EDUCATIUS A 
LA WWW 

lnlormoció: Avda. Reino M° Cristina · 08004 Barcelona · Tel. 93 233 25 50 / 93 233 23 24 Fox 93 233 26 48 
E·moil: expodidoclico@lirobcn.es · www.expodidoctico.com 


