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Gener del 2000

Ja ha passat el moment magic del canvi de xifres. Temors i curiositat han quedat en un
programa de televisio de 24 hores que cadasci recordara segons 'edat, la situacio 1 el caracter.

Quin record mitic en tindran els nens més petits o els més grans de I'escola? Quin agullo
real és per als mestres, formats a les escoles dels 1900, i pensant en la societat del 20007 Avui
i aqui voldriem pensar en que és per a tots els mestres de la pell de brau el gener del 2000.

Dones per a molts, gairebé la meitat d’aquests mestres, ha estat el mes de 'assumpci6 de
competeéncies d’educacié en les comunitats autonomes que encara no les tenien traspassades.
I per a tots, el mes de gener del 2000 ha significat I'inici de la possibilitat de trobar-nos en el
mateix cami de I'autonomia de escola.

Des de Perspectiva Escolar, que a Catalunya pot comptar ja amb gairebé vint anys
d’aquest cami fet, voldriem dir-nos i dir als nostres companys de més enlla de I'Ebre, com
aquest cami també es fa caminant, segons ens recorda per a tots els camins el mestre-poeta
Machado, i que la qualitat del caminar combina les distancies i els temps en una equacio ben
propia. Que els vint anys de diferéncia poden ser una dada menys rellevant si la qualitat dels
passos fets és 1'adequada a cada situacio. que aixd vol dir precisament el terme «qualitat».

I que en educacio, el cami de I'autonomia és llarg, que passa per diverses administracions i
instancies, que ha d arribar a I'autonomia de cada escola, i la llibertat de cada mestre i de cada
nen. que s’ha de fer en tots dos sentits, de la societat a I'escola, de 1'escola a la societat,
sempre amb I'energia i I'orientacio del respecte pel servei general 1 la participacio en la
creativitat del coneret. Cami, xarxa de camins, en la qual segur que ens hem d’arribar a trobar
mestres de tot el mén. com fa vint-i-cine anys ens trobivem somniant-ho, mestres de tots els
pobles de la pell de brau.

D’altra banda. el gener del 2000 ens ha portat la convocatoria de les eleccions generals, de
les quals el mes de marg sortiran unes cambres i un govern, que per primera vegada en la
nostra historia tindrd un ministeri encarregat d’educacio, sense competencies directes de

gestio.

Caldria que les forces politiques comencessin a definir-se respecte al nou model de ministeri
que proposen, en aquestes noves circumstancies? Potser no demanarfem que es definissin
massa concretament. Precisament un dels excessos que recordarem del model que ara enterrem,
és el seu excés de definicid, de definicions. Potser caldria més aviat una declaracio en la linia
de continuar caminant de la millor manera amb les Confederacions de Consellers, en les
trobades dels Consells Escolars. pero sobretot amb 1horitzé d’afavorir els acords i la
col-laboracié perqueé en educacid, I'autonomia, la participacid i la creativitat siguin la veritable
font de la qualitat.
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Matematiques per a tothom

Els autors fan seva una frase: «ensenvar és un acte de fe
en la promesa del futur» i defensen al llarg d'aquest curt
article que les matematiques tenen el seu paper important en
la formacio global, fornint tota mena d’actituds positives i
destreses utils per a la vida.

Quan tothom compta

Claudi Alsina
Universitat Politécnica
de Catalunya

Carme Burgués
Universitat de Barce-
lona

Avui, de matematiques n'apren tothom. Pero el nostre gran repte
educatiu és que, més enlla de les classes, tothom pugui «fer seves»
les matematiques i pugui «usar-les» en la seva vida quotidiana. Aixi.
doncs, el repte no sén tant les matematiques gradualment des-
envolupades cara a facilitar 'aprenentatge d’una professio, com
que I"etapa obligatoria asseguri (almenys!) que les matematiques
per a la vida s’han assolit bé.

Assegurar aix0 obliga I'escola a fer 'esfor¢ d’apropar tant com
sigui possible matematiques i realitat. Es en aquesta direccié que
voldriem esmentar sis aspectes gens tradicionals que haurien de
mereixer especial atencid escolar.

Matematiques i entorn

Gairebé tothom esta d’acord que cal treballar els nous co-
neixements a partir de I'entorn immediat dels alumnes. Aquesta
creenca minva drasticament quan es tracta de matematiques i a
mesura que l'alumne es fa més gran. No creiem que la causa
radiqui en I’entorn, el qual tant en la seva vessant fisica com en la
social ens ofereix multitud de situacions en les quals trobar mate-
matiques per iniciar conceptes. per aprofundir-los i per aplicar-los.



Els llocs 1 els objectes son el punt de partida per iniciar la
capacitacié espacial. Caminar. mesurar. tocar, comptar, dibuixar,
fer maquetes, trobar models geometrics, fer planols... s6n activitats
enriquidores 1 que ens permeten anar concebent una imatge mental
de tipus geometric. Ben segur que prop de I'escola hi ha plantes,
edificis, carrers, places, senyals de transit, tancats amb bestiar,
boscos, rius, etc., que ens permetin treballar continguts geome-
trics, numerics i estadistics.

Per altra banda, I'entorn social es presta a una gran diversitat de
treballs matematics. Les festes populars ens ofereixen fer recep-
tes proporcionades de panellets, construir les cases del pessebre,
confeccionar disfresses de carnaval, escriure contes 0 poemes ma-
tematics i organitzar fires matematiques a final de curs.

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

Matematiques i informacioé

Si alguna cosa podria servir per caracteritzar 1'época en que
vivim €s la gran quantitat d’informacio que ens veiem obligats a
manejar.

Algunes vegades recollim, organitzem i analitzem col-leccions de
dades, perd en moltes altres ocasions ens donen la feina feta. Es en
aquests casos quan tothom necessita coneixements de lectura i in-
terpretacio per ser lliures de decidir (fins on sigui possible!).

Els llenguatges de transmissio de la informacié son llenguatges
matematics en la majoria dels casos, és a dir, nombres, taules i
arifics. 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 I'escola, i amb la pre-
tensié de formar persones tan lliures com sigui possible, hem de
formar la gent en el domini dels diversos llenguatges matematics
per fer que coneguin millor la realitat. Interpretar un esquema d’un
aparell, un itinerari en una visita, llegir taules, interpretar grafics de

Madagascar
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barres o sectorials 1 expressar-se correctament usant termes i
simbols matematics soén habilitats atils per manejar informacio i per
comunicar-se eficientment.

Matematiques i connexions

Diem que ¢€s creatiu el qui és capa¢ d aplicar el que sap a
situacions noves, molt diferents d’aquelles en que s™ha apres aquell
coneixement. Estariem d’acord, segurament, que ¢s important op-
timitzar alldo que sabem. Es a dir, fer-ho rendible utilitzant-ho en
moltes ocasions. Aleshores, per que no ho fem amb els coneixe-
ments matematics?

En primer lloc cal relacionar els diversos apartats de les ma-
tematiques buscant activitats que es puguin treballar des de diver-
sos punts de vista. Per exemple, el recompte de cares, arestes i
vertexs d'un cub ens porta a relacions numeriques que ens fan
coneixer millor la figura. No cal dir que les activitats de mesura
directa de magnituds geometriques (longitud, area, volum...) son
en elles mateixes lligam d’aritmética (nombres enters. decimals.
fraccionaris) 1 geometria (isoperimetres, arees equivalents...).

Hem de tendir també a proposar situacions globalitzadores o
interdisciplinaries on s’estudii un tema sota diverses optiques. Ja
seria hora que emprenguéssim de manera decidida un tipus de
treball que la societat posa en practica de manera creixent a través
de la «flexibilitat».

Els equips interdisciplinaris s’han de posar en funcionament en el
camp pedagogic des del mateix professorat perque aixi es faciliti la
creativitat que podem educar a I'escola. També el treball coopera-
tiu entre els alumnes és una forma de treball a explorar i explotar.

Matematiques, material i tecnologies
El material per aprendre matematiques inclou tant els tradicio-

nals materials fungibles, com materials manipulables de laboratori
(miralls, claus, poliedres, trencaclosques...) 1 avul més que mai



materials audiovisuals, programaris i ma-
quinaris. Seria desitjable que a cada escola
hi hagués un bon laboratori de matema-
tiques on es pogués fer amb condicions
aquelles experiencies que donen suport a la
intuicié 1 a la descoberta. La manca d’o-
fertes comercials de material no deixa de
ser un simptoma alarmant de ['escassetat
d’aquests espais-laboratori.

En relacié amb les noves tecnologies. cal
dir que moltes escoles han perdut fa
décades el tren de les innovacions tec-
nologiques com a instruments al servei de
["aprenentatge. A totes les classes hi ha
electricitat, pissarra i boligrafs, pero a quan-
tes classes hi ha calculadores per a tot-
hom o un monitor de video o un retro-
projector o un ordinador? I si hi és, quan
s"usa? Segurament caldra fer grans
esfor¢os en aquesta direccio. a fi d’intentar
disminuir la distancia que avui ja hi ha entre
el que molts alumnes tenen a casa i el que
troben a classe.

En matematiques, les tecnologies alleugereixen les tasques
pesades (fer una divisié per tres xifres), ajuden a visualitzar
(programari geometric), faciliten informacio (visites virtuals), per-
meten comunicacié (correus electronics entre classes d'arreu)... i
a la vegada plantegen nous reptes (entendre millor els conceptes,
alld que es fa), exigeixen noves actituds critiques (controlar els
errors, apreciar la bonesa del que surt, etc.). I també és molt bo
saber no usar les tecnologies quan no cal fer-ho!

Matematiques, familia i deures

L educacié obligatoria ha de requerir un fort compromis dels
mestres, dels alumnes i de les seves families. La formacio de la gent
ha de fer-se en qualsevol lloc i a qualsevol hora. La idea de «nens-
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funcionaris» fent aprenentatge sols durant un horari fix en una
classe determinada no té cap mena de sentit. S"imposa un dialeg
mestres-pares per delimitar el que és «la feina a 'escola» i el que
ha de ser «la feina a casa», dues situacions diferents perd com-
plementaries.

Els deures de matematiques sovint son tasques rutinaries en les
quals els nens han de practicar algorismes o resultats fets en part
a classe. Seria desitjable distingir tres nivells de feines matemati-
ques desenvolupables fora de I'escola:

* Els deures complementaris de les activitats de classe que poden
admetre formulacions creatives (Quants macarrons hi ha en una
bossa? Quants cabrien en un got? Quantes rajoles té casa teva?
Quines mides té el teu lit?...).

* Els passatemps matematics son activitats ladiques. jocs, progra-
mes de televisio. etc.. que estimulen 1'us de les matematiques
(probabilitats en tirar daus; tants per cent en el Monopoli: com-
binacions de xifres i lletres; formes geometriques fetes amb
Lego: la perspectiva en el pessebre...).

* Els usos de matematiques que serien les activitats destinades a
descobrir la preséncia de matematiques en I'entorn a les quals
Ja ens hem referit abans.

Els «deures» també podrien incidir en aquestes activitats lidiques
i realistes. De la mateixa manera que els pares estimulen sovint la
lectura, també haurien d’estimular activitats matematiques. Tot un
repte!

Matematiques i formacié global

Nosaltres volem formar persones. Com deia J. F. Marran fa poc,
«ensenyar €s un acte de fe en la promesa del futur». I volem for-
mar globalment fornint tota mena d’actituds positives i1 destreses
utils per a la vida. I en la vida previsible de la gent, les matemati-
ques hi tenen el seu paper. Seria molt interessant que les mate-
matiques assumissin aquest fet de la formacid personal trencant
un absurd aillament disciplinari («ara farem mates») i plantejant
temes d’interes global (llegir, pensar, escriure, comptar, criticar...).



Perd per fer aixo calen mestres ben preparats i, sobretot, plens
dil-lusio.

La gent no recordara gaires coses de les que els haurem explicat,
pero segur que es recordaran de nosaltres. Sols des de la conviccio
d’estar oferint unes matematiques utils i des d 'una profunda il-lusio
per compartir-les, podem fer que per a cada nen aquest 2000 sigui
I’Any de les Matematiques, I'any que va aprendre a estimar-les.
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La matematica per a tots passa inexorablement per
retrobar-hi el seu sentit originari de llengua de comunicacio
i de domini de 'entorn, pel que va ser creada. Una ma-
tematica viva i significativa on la comprensio de ['entorn i la

realitat son els parametres fonamentals.

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

Josep Callis
i Franco

Didactica de la Mate-

matica (UdG)

«Jo pregunto si és natural, si és fins 1 tot prudent, que et fasti-
guegis tu mateix i avorreixis els estudiants.»
Johann Wolfgang Goethe

La Mariona, la matematica i la comprensioé de I’entorn

La Mariona, alumna de P5, em diu: «Saps, sé moltes coses... a,
e. i, 0 1, 2 3 4, 5/» Perala Mariona era evident que tot, lletres
I nimeros, numeros i lletres era el mateix. Formes i expressions que
eren la clau que li permetrien obrir les portes de la saviesa i de la
comprensio del mon. A través de lau il 1, les lletres i els nimeros,
la llengua i la matematica s’ uneixen en un profund matrimoni on el
seu fruit és el fonament de I'expressio i la comprensio: ndmeros i
lletres com a elements de comprensio de I'entorn i el mon.

Molt abans que la Mariona, molts matematics, d’altres maneres.
han dit el mateix. Per referir-nos tan sols a algun, podem citar
Galileo Galilet «/...] lunivers resta permanentment obert a la
nostra mirada, pero el llibre no pot comprendre’s llevar que



primerament s'aprengui a entendre el seu llenguatge i a saber
llegir les lletres amb les quals és compost. Es escrit en el
llenguatge de les matematiques i els seus caracters son iri-
angles, cercles o altres figures geometriques sense les quals és
humanament impossible comprendre’n una sola paraula; sense
elles, hom es mou sense rumb en un obscur laberint». O Mor-
ris Kline: «Les matematiques son la clau de la nostra compren-
sio del mon fisic, ens donen poder sobre la naturalesa i han
donat a ["home la conviccié que pot continuar aprofun-
dint els secrets de la naturalesa». O bé Lluis Santalo: «La ma-
tematica 1é per objectiu el coneixement del mon que ens envol-
ta. el coneixement de ['univers, el coneixement de ['am-
bient on hem de viure. En aquest sentit ampli, la matematica ha
d'ajudar fins i tot a coneixer-nos a nosaltres mateixos, que
formem part de l'univers, el nostre intel-lecte i el dels nostres
semblants». Tots tres ens diuen que la matematica és I'eina es-
sencial que permet entendre I'entorn. Tots ens parlen de com-
prensié-expressio o sigui que la matematica €s un recurs, com
qualsevol altre llenguatge, que possibilita la comunicaci6 sobre fets,
accions i entorns.

2i2sé6n 4, o és més?

No sempre |'aprenentatge matematic és entés en aquesta
direccio d’eina al servei de la comprensid de I'entorn, si bé cada
vegada més alguns camps matematics si que son enfocats en
aquesta direccio de servir per explicitar fenomens diversos de
manera rapida i concisa com és el cas, per exemple, de I'estadistica.
Aquesta visid, pero, no resulta ser la mateixa quan entrem en
d'altres aspectes del curriculum de I'aprenentatge matematic.
Aquesta concepcio aflora clarament en formular a I'alumnat de
primaria, secundaria, universitat o a qualsevol altra persona, la
pregunta: gueé sén per a tu, les matematiques? Les respostes,
majoritariament, s’acumulen en la direccio d’entendre-les com a
un domini numeric i algoritmic que té€ per objectiu cercar el resul-
tat d’aquella operacio o calcul.

Prova evident. també. d’aquesta concepcid és el fet d’intentar
veure qué ens porta a la ment o qué fa la nostra ment davant
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qualsevol representacié matematica com per exemple (5+ 3 - 2)
x 2:0,3 x>+ 2 =50: 0 qualsevol altra expressié més genérica com
(a+b);o0, 1/2(D-d); 0, y=x" o... La reaccio primera ens porta
de seguida a «veure» el calcul operatiu que hem d"aplicar perque
el que interessa és el resultat. Es probable, doncs, que en aquest
moment ja sapiguem que els resultats son, en el exemples anteriors,
12,4, ...; potser ja hem recitat «quadrat del primer, més quadrat del
segon més doble del primer pel segon»; de segur que reconeixem
la formula de I'area del rombe i per tant podem calcular la seva
superficie; hem establert o construit mentalment una taula de pa-
rells de valors numerics on el segon és el quadrat del primer. Resolt
aquest pas, després ja ens sentim matematicament satisfets.

Pero de veritat (5 + 3 — 2) x 2; 3x°+ 2=50: (a + b); 1/2 -
(D-d); y—x'.. son solament operacions i no volen dir o no
signifiquen res més?

Darrere d’aquestes expressions o qualsevol altra, sigui nu-
merica 0 no, no hi ha una expressio comunicativa que ens ex-
plica quelcom?

Buscar la significacié que hi ha al darrere. qué ens volen dir les
expressions, descobrir-ne el significat comunicatiu és I'objectiu de
que ens parlaven Galileo, Kline, Santal6... Es tracta d"entendre quin
missatge ens dona sobre la realitat de la vida tot sabent-te'l llegir
i sabent-lo emprar. Cercar aquest doble sentit és utilitzar la
matematica com a llenguatge, ja que si I’objectiu del llenguatge és
el de la comunicacio a través de la capacitat expressiva i compren-
siva, la matematica té també aquesta funcionalitat.

Es de sumar o de restar?

Quantes vegades no hem escoltat, en els alumnes dels primers
cicles de primaria, la pregunta «Senvoreta, és de sumar o de
restar?». Pregunta que es va repetint canviant les operacions a
mesura que anem pujant graons escolars: Es de multiplicar o de
dividir? Cal derivar?... Aquesta «incomprensio» no es present
unicament en el moén operatiu sind que es manifesta, també, en
d’altres ambits matematics: El rombe és aquest o aquest altre?:
aixo és la base o 'altura’...



Darrere d’aquests interrogants, hi ha immersa una profunda in-
comprensié del fet matematic deguda, en bona mesura, a la manca
de significacié que representa per a I'alumnat allo que esta fent.
Donar significativitat a la matematica és el gran repte que cal en-
frontar per a una innovacio didactica que permeti a tothom trobar
gaudi i satisfaccio en el seu aprenentatge i aixo s’aconseguelx quan
hom descobreix la necessitat del seu ds per entendre i comprendre
els fets de vida: pero també, per fer-se comprendre o explicar-se.
Es a partir d’aquesta intercomunicacié, que necessita el domini de
la seva simbologia especifica, pero arbitraria, que es podra conquerir
la comprensié semintica de la matematica i per tant es podra trobar
sentit sobre el qué son i per a que serveixen les matematiques.

Jugant a mates tot passant pel mim, el dibuix
i altres llenguatges

Atesa aquesta interpretacio, no €s estrany, doncs, que es parli
avui de I'enfocament matematic des d’una perspectiva de metafo-
ra lingiiistica o de la lingiifstica matematica que no vol dir més que
potenciar-ne 1"ds com a forma d’expressio i de comprensio dels fets
de la vida i del mén. Com a exemplificacié d’aquesta concepcid de
la matematica com a llengua, resumirem unes poques activitats que
plantegen aquest ts i enfocament didactic des d’una perspectiva
de pedagogia operatoria.

Exemple 1. A un grup d’alumnes de cinque de primaria se’ls
demand que procuressin explicar qué haviem fet a classe a uns
companys i companyes de classe que abans els haviem demanat
que sortissin. Calia tenir en compte que, sobretot, el que importava
comunicar era el que haviem fet i no tant amb que ho haviem fet.
Una de les activitats a transmetre consistia a fer entendre que
tenfem inicialment un grup de 8 objectes (llapis), grup al qual n’hi
afegiem 13 més; una vegada reunits, en tréiem 3 i el que ens
quedava ho distribuiem en tres pilons iguals. Si primer ho haviem
fet amb llapis. després repetirem la seqiiencia d’accions amb ells
mateixos i també ho tornarem a fer a partir d'una barreja d’elements
que teniem a ma (llibretes, gomes, bolis, maquinetes...) per remar-
car que sempre feiem el mateix, encara que els objectes fossin
diferents. La normativa imposada era que no podien emprar les

1
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Iletres. ni escrites ni parlant, ni tampoc repetir fisicament les accions
fetes. El que s havia fet. matematicament. era: ((8 + 13) —3)/3.

Quan treballem aixo mateix —no necessariament I'exemple que
ara utilitzem— amb alumnes més petits i també més grans
(secundaria o formacié de mestres). una vegada entrats els
companys. la reaccio primera, després d’haver deixat que perso-
nalment cerquin alguna alternativa al problema. quasi unanimement
fa acte de presencia el recurs de la representacio mimica. Una
vegada fet el mim pertinent, els companys que estaven fora de la
classe i que ja hi havien entrat, expliquen un a un, la seva «in-
terpretacio». Els resultats resulten ser la majoria de vegades bas-
tant diferents entre ells i bastant allunyats del que s havia fet a la
classe. Aquesta evidencia de la incomprensio comunicativa obliga
a cercar d’altres formes o recursos expressius i aixi, tot i la
insisténcia en I'expressié mimica que alguns manifesten, a poc a
poc noves aportacions i idees van aflorant tot fent acte de presen-
cia aparicio de I'as del grafisme i la representacié iconica com
a llenguatge d'expressio. El dibuix resulta sovint una bona ajuda
pero tampoc permet la correcta interpretacio (esquema 1). i com-
porta, alhora. una despesa molt elevada de temps per poder efec-
tuar dita comunicacio.

Esquema I (Robert): A 8 llapis, se n'lhi afegeixen 13, se 0'hi treaen 3 7 es fun ires

Yrips.

El nivell comunicatiu del dibuix millora la rendibilitat del mim, ja
que, a part que pot complementar-lo. possibilita que aquest pugui
utilitzar-se tot i no ser-hi present algun dels dos interlocutors de



I"acte lingiiistic (emissor o receptor) com exigeix, necessariament,
el mim. La representacié iconica utilitza la imatge d’objectes,
generalment la dels elements emprats, €s a dir llapis, si hem fet
servir llapis, conills si hem parlat de conills... La representacio
erifica evoluciona quan demanem que cal reduir la despesa del
temps que hi invertim o bé que cal estalviar linies: en aquests
moments, I'objecte es va simplificant progressivament fins arribar
a una representacio simbolica (punts, pals...), tot i que inicialment
se sol indicar I'objecte en algun indret del grafic (esquema 2).

|
e %”U

Esquema 2 (Judit): A 17 peres, se n'hi afegeiven 41 se n'hi treuen 3 i aixo es fa

dites vegades seguides.

La interpretacio correcta del missatge rebut necessita entendre
basicament dos factors, d’una banda la comprensi6 quantitativa dels
elements que hi intervenen i, de 1altra, les accions realitzades.

En seguir insistint que cal estalviar temps i guix, I'evolucié de la
representacié quantitativa es fa rapidament i, progressivament, va
desapareixent la representacié d’objectes, mentre que la repre-
sentacio simbolica es va fent cada vegada més petita (els pals 1
punts queden molts simplificats). Paral-lelament i al mateix temps
van apareixent i es van utilitzant nous simbols sorgits especialment
de la necessitat de reduir el marcatge unitari o d’objecte a objecte,
quan s’augmenten substancialment els valors quantitatius i aixi,
per exemple, apareixen linies horitzontals (—) per indicar un valor
de 10 elements, ja que és I'estrategia general que utilitzen quan per
controlar el comptatge es el d”anar senyalitzant amb una linia, grups
de 10; 0 bé la linia inclinada ( /) per designar 10 grups d"horitzontals,
és a dir amb funcio de desenes i centenes. La representacio de
I"acci6, perd, manté un ritme evolutiu més lent i segueix necessi-
tant, molt sovint, elements o imatges iconics per fer-se entendre
(persones, mans...). La dificultat de comprensié global radica
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14 Matematiques per a tothom

no tant en Maspecte quantitatiu com en la comprensio de 1"accio
efectuada.

L'as de representacions de mans o altres simbols fa que uns
interpretin que es posa, mentre que d’altres consideren que es treu.
La incomprensioé que aixo produeix fa cercar simbologies més
clarificadores. fet que porta a I"aparicio, generalment, de fletxes
amb la punta de la sageta cap a fora o en direccid contraria al grup
d’elements si significa que en surten, i amb la punta dirigida al
arup si s hi afegeixen (esquema 3). Quan es tracta d’accions entre
grups o conjunts, llavors solen afegir algun altre senyal a les sagetes
(per exemple un petit cercle que la tletxa travessa). També, al
mateix temps, van concretant-se els nivells de les diferents
seqiiencies d’accio diferenciant-t’ho a partir d’encerclaments per
cada accio intervinent.

Esquema 3 (Imma i Arcadi): A 17 clements se n'hi afegeiven 3, després se

n'hi trewen 5§ es fun finalment dos grups iguals.

L’evolucio seguira transformant-se tot jugant a endevinar
missatges escrits en els codis que en cada moment el grup estia
adquirint 1 utilitzant, o a la inversa, saber representar, en el codi
establert, I'accio desenvolupada. Aquesta adquisicié progressiva
de la significacié simbolica arribara a la representacié i compren-
si0 numerica en la qual tots ens movem, i es formulara finalment la
dinamica operativa a partir d’expressions amb nimeros i els sim-
bols operatius socialment acceptats com a normatius.

Per que, per explicitar ¢l fenomen, de bones a primera i de
manera tan general apareixen basicament formes d’expressio



mimica i iconica i no la matematica’l Intentar donar-hi resposta
o entendre part del seu sentit porta a comprendre, entre d’altres
aspectes, 1’objectiu i la funcionalitat de la matematica. Es obvi que
1’acci6 efectuada sobre objectes o sobre realitats no €s entesa com
una accié matematica o a la inversa. Per a I’alumnat, el fet de veure
escrit qualsevol missatge numeric, com pot ser, 3 + 4: ((35 - 3) x
4); o... representa per a ell la demanda de fer unes operacions per
cercar-ne el resultat, perd no la comprensié del que com a fenomen
operatiu permet entendre el que passa i succeeix.

L’evolucié que es va generant durant tot el procés €s, en certa
mesura, la reproduccié d’aquesta mateixa evolucié a nivell
d’espécie humana. Les dificultats manifestades en el procés de
I"adquisicié de I'expressié matematica permet detectar, com ja
hem dit anteriorment. una gran diferenciaci6 entre les adquisicions
purament quantitatives de les accions operatives, fet que ajuda a
entendre la dificultat que es produeix en la resolucié d’allo que
en termes escolars s’anomenen «problemes», ja que aquests
necessiten la comprensio de 1'accié operativa que (€ lloc en el
context problematic 1 no sols la identificacié quantitativa i la
comprensié semantica. Les bases del tractament didactic de
I"aprenentatge de resolucié de problemes i I'aprehensio de les
accions operatives han de tenir el seu origen en la concepcid i el
tractament de la matematica com a transmissora d’informacions
o com a eina de llenguatge comunicatiu en la seva doble vessant
expressiva i comprensiva i de situar I'alumnat davant situacions que
obliguin a la descoberta de la significacié que les expressions
matematiques tenen com a explicacié de fets i situacions reals.

Exemple 2. Després d’haver estat treballant amb qualsevol
material de manipulacié matematica, per exemple tangram, es pro-
porciona a un alumne/a, una construccio préviament 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 construccié que se li ha donat a ell o ella. Una vegada
feta I"activitat i contrastat 1'exit o fracas i després d’analitzar com
es podria millorar, es repeteix I'experiéncia amb d’altres alumnes
tenint en compte, per0, que una vegada emprat un procediment
aquest ja no es podra tornar a utilitzar; aixi apareixeran recur-
sos lingiifstics, mimics, iconics, simbolics... Cal anar cercant la

15



16 Matematiques per a tothom

manera més productiva, o sigui economica en despesa de temps i
us de material alhora, que no necessariament obligui a la presén-
cia dels dos interlocutors. Si aquesta activitat la fem més senzilla,
per exemple del que es tracta és simplement que tothom seleccioni
les peces que seran necessaries per fer la construccio, a poc a poc
s'arribara a la representacié matematica on apareixen llenguatges
algebraics on els valors numerics indicaran la quantitat necessaria
de peces, i els literals (lletres majuscules o minuscules, inicials de les
figures) concretaran la pega, la qual quedara definida pel fet que ser
majiscula o mintscula indica si la pega és gran o és petita. «2T. 3t.
1Q» permet entendre que necessitem 2 triangles grossos, 3 trian-
gles petits 1 1 quadrat. D"aqui. qualsevol figura o esquema passa
a tenir la seva formulacié matematica, indicadora, alhora, de la se-
va composicio i de la seva mesura superficial.

Exemple 3. Hem amagat un objecte a I'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
complicant tot cercant-ne la maxima precisié alhora que produc-
tivitat comunicativa. Els que estan a I'aula no poden assenyalar
directament el lloc; després, podran explicar-ho utilitzant objectes
referencials, i com en el cas anterior els recursos utilitzats un cop
no podran fer-se servir de nou. En cada cas se'n fard "anilisi
pertinent de la seva eficacia 1 perfeccid. L activitat ens portard
des de posicions ben inconcretes i indeterminades com «una mi-
ca mes..., menys.... més cap alla..., no tant...» a determinar el punt
a partir de dos parametres tnics 1 precisos que seran les coordena-
des del punt. Aquesta evolucio portara al mateix temps a la neces-
sitat de concretar un punt (0.0) d’origen. Un parell ordenat (3. 4):
(2. =3): (X. y):... arriba a tenir plena significacio d’orientacio en el
pla. Si aixo. igualment, ho fem dins espai, ["aparicio i ds de tres
punts (X, y, z) passari a ser compres des de la perspectiva de
I"explicitacio de la posicio d'un punt en I'espai. Si en comptes d’un
punt. cerquem la manera d’explicar una trajectoria recorreguda ens
portara a la comprensio de les equacions com a indicadores clares,
rapides i precises d'un determinat cami o d’una trajectoria efec-
tuada al mateix temps que a la relacié de proporcionalitat que
s'estableix entre ells.



Quan els arbres no deixen veure el bosc

«Mostrar la tija pero no la flor, no aconsegueix mostrar el
vertader valor del que s'ensenva.» (Morris Kline).

«Passat d'un cert limit, l'exactitud no serveix per a res.»
(Lluis Santalo).

L’ obsessid pel resultat i I'exactitud posats com a fita essencial
per a la matematica ens fa acceptar de manera simplista qualsevol
expressio d’igualacié matematica, com pot ser, per exemple, 3 x 4
=4 x3m-m=m% (a+b)?=a’+b’+2ab... | tantes i tantes...
sense analitzar-ne la profunditat des del seu sentit expressiu o de
semantica matematica. Es cert que des d’una perspectiva i/o inte-
rés centrat exclusivament en el valor numeéric final és real I'e-
xistencia de la commutativitat, perd des d'un punt de vista de
comprensio significativa de la matematica resulten contextos ex-
plicatius ben diferenciats. ja que ningd no acceptaria ni estaria
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
ts de la commutativitat ens la portés feta de 4 x 3. Tampoc no és
possible I'existencia del producte d’elements unitaris amb elements
unitaris sind que aquest necessita dues estructures diferenciades,
una d’elements unitaris i I’altre d’agrupaments d’elements unitaris.
La unidimensionalitat no es transforma en bidimensional, de la
mateixa manera que les taronges per taronges no es converteixen
en taronges quadrades. De nou, la igualacié numeérica o 1"obsessio
pel resultat, obviant la significacid. si que permet acceptar aquestes
llicencies «interpretatives». De la mateixa manera, aquest enfoca-
ment intensament operatiu tampoc no potencia la capacitat de saber
veure o transformar les expressions numeriques o algebraiques en
significacions geometriques o a la inversa, i aixi el quadrat de la
suma d'un binomi o el mateix 3 x4;0.m - m=m"; y = X’ ... no $6n
simplement expressions operatives, sind també d'interpretacio
geometrica.

Llenguatge matematic: eina de precisio i concisié

Quan la matematica deixa de centrar el seu objectiu en aques-
ta «comunicacié» i passa, conseqliencia de mirar-se el seu propi
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18 Matematiques per a tothom

melic, a cercar el seu sentit prioritari en 'exactitud d’uns resultats
i la precisio d’uns procediments, llavors la matematica perd el valor
profund dels seus origens, que son els de la comunicacid de fets
i situacions. Cal transformar la matematica en quelcom util, que
serveixi a la persona per ser capag¢ de gaudir més de la vida, per-
que sap copsar i comprendre els fenomens que hi tenen lloc.
Aquesta visio o aquest enfocament ha estat prou defensat en to-
tes les epoques com ho demostren, per exemple, les paraules d”Al-
fred Whitehead escrites a principis de segle: «Les matematiques
elementals... haurien de tractar-se com ['estudi d’un conjunt
d’idees fonamentals que Uestudiant por copsar de la seva
importancia immediata, que els enunciats 1 metodes que no
puguin passar aquesta prova independentment de la seva
importancia per a estudis més avancats, haurien de ser su-
primides inexorablement»; 1 també les de John von Neumann: «Si
la matematica s'allunya de la seva font empirica, o més en-
cara, si s'inspira indivectament en la realitat a partir d'idees
de segona o tercera ma, esta en greu perill... després d'un gran
recorregut “abstracte”, un tema matematic té el perill de de-
generar-se»; 0 les de James Stoker en la década dels seixanta:
«Aquesta actitud de considerar 'abstraccio matematica com la
millor forma d’ensenyament, ignora la psicologia humana i
raona a la inversa, ignora que el progrés matematic ha anat
ligat a la formulacio d’abstraccions apropiades i verta-
derament valides sobre la base d'una perllongada expe-
riencia de caracter molt concret | ignora que aguest €s també
el cami que segueix la ment de la major part de les persones»,
consideracions que en [actualitat segueixen repetint-se: Morris
Kline: «Si la matematica no 1€ significativitat, és com si s'en-
senvés la notacio musical sense permetre interpretar»; o Em-
ma Castelnuovo: «Com més temps els nens es dediquin a I'estu-
di del concret, com més temps utilitzin en ['observacio, millor
passaran, llavors, a la comprensio de les formes abstractes».
La veritat i realitat és que I'estudi matematic té en poca con-
sideraci6 aquesta funci6 de llengua d’intercomunicacio o de llen-
guatge, tot 1 que el llenguatge matematic resulta ser, entre tots els
llenguatges, el que permet la comunicacio d’una manera més ra-
pida, precisa i concisa.

La matematica, mentre ajuda a entendre i dialogar amb I'entorn



i la vida, ha de servir, també, per desvetllar la formaci6 integral de
cadascuna de les persones. Recordar les paraules de Lluis Santalo
son una bona cloenda de reflexié per seguir aprofundint el que han
de ser les «matematiques del 2000»: «La matematica no €s una
pesada i repetitiva tasca calculatoria, ni una faramalla de de-
finicions i teoremes d’enunciat complicat i de contingut buit i
trivial. En ensenvament, la matematica, primordialment, ha
d'interessar 'alumne. El calcul excessiu, cal deixar-lo per a les
magquines; la verbositat redundant, cal suprimir-la de soca-rel.
Cal cercar que no sols operin, siné que pensin i raonin. La
matematica no és un conjunt d’elements que cal descriure: és
el motor d'una accio per desxifrar enigmes que cal apren-
dre a utilitzar 1, si es pot, contribuir al seu millorament i
perfeccio.»
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L’autora obre un debat que suggereix la necessitat d’'un
enfocament multicultural del curriculum de matematiques i
una visio social i personal del fet matematic com una part de

diferents cultures i vides diverses.

Vivencies i creences matematiques

M. Luisa Oliveras 1. Les matematiques a I’época actual
Contreras
Les matematiques son moda, son actualitat. Avui, la informacio

¢s un recurs valuds que ens permet coneixer dades i prendre
decisions, 1 les matematiques sovint estan presents en la forma i en
el fons de la informacid. La informacio és un signe dels temps en
la societat actual. Perd, de quina societat parlem? Es que n"hi ha un
model tnic? A quina realitat es refereix I'época?

Sembla que I'época és un lapse de temps, ampli 1 amb certes ca-
racteristiques definitories clares (cientifiques, culturals, economi-
ques 1 politiques). que la diferencien d’altres temps. també amb un
origen o punt zero. Existeix una epoca actual? Quina pregunta a
I"entrada del segle XX1! Busquem-hi respostes abans que comenci
¢l 2001!

Reflexionem: només és segle de I'era cristiana, perque. quin
segle és a l'era musulmana, si I'Heégira comenga 'any 622 dC i els
anys només hi tenen 355 dies? L'era jueva de la creacio. en canvi,
remunta el seu comencament al 3761 aC: la saka de 'india i dels
paisos dels voltants té 'origen el 78 aC i 'era de les Olimpiades en
el 776 aC.



Coexisteixen moltes époques en el mon actual, tantes com diver-
sos nivells en els temps que mesuren les vides. en quantitat i
manera, ritme 1 unitat de mesura. E] Sol sera la pauta per als que
viuen al desert o als ravals sense a penes corrent eléctric de ciutats
immenses on la pobresa fa que s"hi confongui I'avui amb I"ahir. No
hi ha ni dia ni nit davant la lluminositat de la pantalla de I'ordinador,
sempre ences i enlluernant, impedint també de veure époques
coetanies tan distintes, aillant i unint la gent.

2. Estructures socials, culturals o personals?
Etnomatematiques

Des del comencament del mén. homes i dones han procurat de
superar les limitacions i aconseguir la seguretat. Potser €s per aixo
que ens agrupem i vivim en societat. Tot i que la vida en societat
t¢ el seu preu en forma de confrontacions entre grups intolerants o
amb ganes d’esborrar les diferéncies, la convivéncia també fa
possible, en contrapartida, les grans creacions.

Les relacions que sorgeixen en el grup per constituir-se en so-
cietat generen comunicacio i elaboracio dabstraccions, les quals, al
costat d’altres creacions humanes, configuren ’enorme teranyina
que anomenem cultura.

En el transcurs del temps han anat sorgint un gran nombre de
cultures, totes amb un saber comi que ha permeés de comptar,
mesurar, raonar, establir situacions, descripcions dels entorns fisics,
amb signes especials, 1 posteriors explicacions simboliques, amb
expressions abstractes, generadores d'un coneixement que hem
anomenat matematic.

El coneixement matematic ha estat considerat altament abstrac-
te i patrimoni d’uns pocs, quasi mags. pel fet d"haver estat entes
com a manifestacio formal, i elaborat per experts, anomenats
matematics:

«Com la cresta del pad, com una gemma al cap d’una serp, aixi
son les matematiques: el cim de tots els coneixements.» (Vedanga
Jyvovisa, 500 aC).

)
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22 Matematiques per a tothom

Amb tot, les matematiques, que han fet que I'home se sentis se-
gur en permetre-li resoldre els problemes. no solament han estat
elaborades per aquests professionals, sind també per gent d’altres
professions, les quals han posat en accio el seu pensament
contextualitzat, els seus coneixements professionals, i han donat
fruits matematics, imprescindibles en la utilitat personal o gremial,
els quals han permes el desenvolupament social.

En la cultura occidental, un coneixement no ha estat considerat
ciéncia fins que no ha estat validat formalment. Pero jo crec —i els
filosofs pragmatics de la ciéncia també pensen aixi— que aixo es-
ta girant en sentit invers: la ciéncia necessita la validacio social,
donada per la recreacio dels conceptes amb ['ts. En un pas més
endavant, Wittgenstein va abolir els conceptes, com a constructes
buits, i va crear allo que podem anomenar els contextos conceptuals.
Deia una cosa aixi: «Si jo et dic la paraula joc, tu penses en els
escacs, el futbol, el parxis, un puzle, els jocs que tu coneixes, mai
en “activitat sense una finalitat lucrativa, sind d’oci pur”™, 0 en una
altra definicio».

Des de Wittgenstein, el coneixement és contextualitzat, i també
les matematiques, per aixo les poden anomenar etnomatematiques,
les quals podem entendre com a: «practiques matematiques atri-
buibles a grups culturals identificables com ara societats nacionals,
tribals, grups de treball, nens d’un cert grup d’edat, classes pro-
fessionals, incloent-hi els seus argots o maneres d’expressio». (U,
Dambrosio, 1985).

En proposar unes matematiques contextualitzades en cada grup
0 «etno», acceptem 'opinié de Vigotski segons la qual els codis
interpretatius d’un grup i el seu llenguatge condicionen el co-
neixement de les persones que comparteixen un passat d’expe-
riencies culturals comunes.

Aix0 no obstant, com més va més se senten estranys a si ma-
teixos I'home i la dona actuals, i també deshumanitzats, insegurs,
dintre una cultura globalitzada pero plural, que va des de la
supertecnificada a la primitiva, i en la qual el seu paper no sembla
que sigui el de protagonistes. En la tornada a una humanitzacio de
la cultura. caldra també humanitzar les ciéncies, humanitzar les



Matematiques amb majuscula, és a dir,
escriure-les amb mindscula i plural, amb
versions plurals propies de cada societat i
¢poca, perque en realitat tinguin sentit, és a
dir, existéncia, per als que les estan usant,

estudiant, o creant i recreant en cada us.

3. Alguns contextos culturals
i personals.

El maig de 1999, Bill Barton,' José He-
redia’ i jo mateixa' estavem asseguts al
voltant d’una taula, davant una finestra per
on veiem, lluny, I'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 maori, dels pobles an-
tipodes natius de les belles illes situades a
["altre extrem d’un eix de la terra que tracavem, mentalment, par-
tint de Granada.

José traduia de I'anglés al castella en alguns moments i ell i jo
comentavem alguns aspectes matematics de les cultures d’aqui,
dels frisos i construccions arabs, amb tanta geometria visible, també
els ocults processos de trenat dels cistells de vimet, o el pas del pla
a I'espai, creant volum, en la forja del coure, propis de la cultura
gitana, situada al bell vessant del Sacromonte de Granada.

Erem tres desvetllant tresors etnomatematics, barreja de llen-
guatges 1 matematiques. pensant amb les nostres propies formes
culturals (llenguatge, art, historia) i també personals, aquestes
darreres fetes d’educacid, professio, familia, ubicacid 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 distinta sobre el tres men-
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tre assaboria la deliciosa «aigua de llimona» (refresc d’origen arab:
aigua fresca: 90% —3 x 3 x 10, el 3!—; suc de llimona: 10%: sucre,
menta triturada en les proporcions: una culleradeta de sucre i 1/3 de
cullaradeta de menta —una altra aparicio inversa d’un 3!— per vas
de liquid). Jo crec en l'existéncia d’aquestes i altres formes
matematiques, dependents de les maneres diverses, culturals i
personals, de pensament. La investigacié antropologica cultural
avala la meva creenca.

Parlavem de nombres i de I'estructura que tenen en el nostre
pensament, 1 José va dir: «A la taula, hi tenim una pila de vasos».
Llavors Bill va preguntar: «Una pila? Que significa?» Jo Ii vaig
explicar que era una expressio popular andalusa que designa una
col-leccio de tres 0 més objectes. amuntegats, no dispersos, sind
agrupats, com el resultat de reunir el meu vas amb el seu i I'altre,
i amb més si n’hi hagués, perque es tracta d’una quantitat compta-
ble i no determinada a partir de tres, que €s un «molts», pero no
gaires. Es una quantitat estatica, com tots els nombres en les latituds
i estructures de pensar-parlar europees, diu Bill, estudios del
llenguatge, vehicle del pensament general i matematic.

En canvi, a Auckland la visio maori dels tres vasos seria molt
diferent. Un maorf diria: «Som aqui asseguts, bevent. i els vasos
“tripliquen” o “tresegen” a la taula». Pensaria que aquests vasos es
multipliquen per tres: s’han sotmes a I'activitat de triplicar. EI 3
és I'accid, els nombres son accions que es fan amb les coses.

En la cultura maori, només oral fins fa cent anys, el nombre ¢s
actiu, quelcom funcional. Es un procés que afecta les coses, que les
envolta. En canvi, en la cultura europea el nombre és estatic,
immobil, representa un estat final, la col-leccié formada.

Aquest contrast de formes diferents de pensar o de viure els
aspectes del mon que poden expressar-se amb nombres em va
semblar fantastic. I aquesta conversa representa molt bé. sense
definicions, la posicio etnomatematica.

Un altre dia de calor a Sevilla,' sense cap mena de refrigeri,
recordo com I'alenada més fresca el parlar temperat de Paulus
Gerdes.” Parlant de cases construides d'una manera peculiar. di-



gué que, a Mogambic, sén de planta quadrada i a les parets hi ha
greques precioses dibuixades amb figures geometriques, pintades
per les dones. L’habitacié on érem també era quadrada. Des del
meu punt de vista tenia tot el que calia: quatre costats-parets iguals.
cantons rectes. Paulus deia que a I' Africa, per fer una cabana qua-
drada no calen quatre costat iguals... «sin6 agafar dos troncs llargs
iguals i encreuar-los a terra per la meitat de manera que formin
angles rectes. Els extrems dels troncs seran les cantonades de
["habitacid, la qual, sens dubte, tindra forma quadrada».

Dues cultures, dues maneres distintes de definir I'essencia del
quadrat, els costats o les diagonals, i els angles que formen. Ob-
tenim el mateix resultat, I'objecte matematic comu, pero difereix
la manera de pensar-lo, de construir-lo, a causa de les possibilitats
i necessitats de cada medi.

Al Foro de Etnomatemdticas y Educacion que fa poc hem obert
a Internet, hi conversem molts professors: Des de I' Argentina, em
va escriure Maria del Carmen Garcia:® «Fa uns quants anys, vaig
tenir la sensacié que, definitivament, els docents parlem 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 ments curioses dels nostres alumnes. Per on passen els
interessos dels nostres alumnes? De que depenen els interessos?
Vaig arribar a pensar que cada ment funcionava d’una manera
singular. Van ser els meus primers passos pel cami de les et-
nomatematiques. El que els volia explicar és que. per a mi, la di-
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versitat existeix a tot arreu, no ¢s només cosa de grups etnics
particulars, ni de professionals especifics o grups socials exotics.
Em sembla que en aquests casos potser son més notories algunes
particularitats, i si és possible comprendre-les, farem un primer pas
per a I'organitzacio d’un curriculum util.

»En relacié amb les etnomatematiques com a estudi d’aquesta
matematica practica que forma part d’allo “integral” de les perso-
nes, puc explicar aixd que segueix. En una entrevista que vaig fer
fa deu dies a un cacic Toba de la provincia de Chaco, li vaig pre-
guntar com s'ho feien per repartir (o dividir) entre les families que
componen la seva comunitat els ous de les gallines o els productes
de caca. Jo volia saber com feien el compte de la divisio. El cacic,
somrient, em va contestar que “‘es repartia amb el cor... el que el
compta quan reparteix és perquée ¢s mesqui”. En un altre moment
em va dir que “el que té dona al que no té perqué I’altre també tingui
goig”. Llavors em a venir al cap, entre d’altres coses. que alld que
per a nosaltres pot ser una tipica formulacié d’un problema. segur
que no ho €s per als infants d’aquella comunitat. A més, hi ha molt
de simbolic en aquesta concepcio del que és repartir!» (M. C. Gar-
cia. 23-11-1999. Carta electronica.)

Alx0 ens porta a un debat que suggereix la necessitat d’un
enfocament multicultural del curriculum de matematiques i una vi-
s10 social i personal del fet matematic com una part d’aquestes
cultures 1 vides diverses.
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La matematica ben plantejada ha de ser un bon instru-
ment, «unes ulleres invisibles i multiiis », per interpretari gau-
dir diversos aspectes de la realitat. S"han d’anar construint
amb cura i constancia. L article comenta i exemplifica aquest

punt de vista.

Matematiques i vida diaria:
coneixer per ser felic

Fernando
Corbaldan

IES Grande Covuiin.
Saragossi.

Introduccio

Un dels simbols més usats de les matematiques (i també en molts
altres camps) €s el d'igualtat: =. El britanic Recorde el va proposar
I utilitzar per primera vegada el 1557 amb "argument que els dos
objectes més identics dintre les matematiques eren dues rectes
paral-leles. Nosaltres podem constatar que massa sovint les ma-
tematiques 1 la vida dels alumnes son com dues paral-leles, pero no
pel fet que siguin iguals, sind per una altra de les seves propietats:
que no es troben mai. La missio fonamental de 1'educacio mate-
matica en el sistema educatiu (en la qual les matematiques
constitueixen una matéria omnipresent) és establir nexos, construir
ponts entre aquestes dues vores, crear locs de trobada.

Una bona manera d’aconseguir-ho €s tractar de modelar unes
ulleres invisibles (perqué estan allotjades al cervell) i personalitzades
per a cada un dels 1 de les alumnes que els permetin enfocar i
distingir els aspectes matematics de la realitat. Aquestes ulleres
s’han d"anar construint amb cura i constancia, perque el producte
final que s”obtingui ha de ser de multits, perque s ha de verificar en



diverses situacions, en molts terrenys i en un lapse de temps llarg.

Se suposa que aquestes ulleres que anem construint les usen els
alumnes durant el pas pel sistema educatiu obligatori, perque cada
any han de suportar I"assignatura de matematiques o bé gaudir-ne
(0 una porcié diferent de cada una de les dues vivencies), si mes
no per sobreviure dins de I'escola. Cal també dedicar esforcos a
I"entrenament de I"enfocament dirigit cap a altres aspectes de la
realitat, perqué en cas contrari, al moment que deixin de cursar
matematiques, les ulleres esdevindran inservibles a poc a poc (com
passa amb la vista fisiologica «cansada») i arribara un moment en
que no es vegin des de I'exterior i que tampoc no les detectem
des de dintre: no serviran per a res. I amb I'agreujant que si en un
moment posterior es volen tornar a enfocar, la perdua d’elasticitat
de les neurones que es produeix amb I'edat fara que el procés si-
gui cada cop més lent, més complicat i amb uns resultats pitjors.

Amb la utilitzacié d’aquestes ulleres tindrem una perspectiva
més rica de la realitat, i afegirem aspectes i matisos nous: incor-
porarem a la nostra vida els components matematics. Aixo no ha
de significar que només mirem les matematiques, siné que les
considerem, a més a més del que ja veiem. En el transcurs de
I"article anirem aportant exemples de com utilitzar aquestes ulleres
en diferents situacions per obrir camins senzills entre les ma-
tematiques i la vida quotidiana dels nostres alumnes, els quals s6n
els ciutadans del futur.

Matematiques i art

Si hi ha un aspecte de la realitat on sembla que hi ha d’haver poc
punts en comu amb les matematiques, aquest és 1'art (i aixi ens ho
confirmaria una enquesta que féssim sobre aquest tema). Pero fins
i tot en aquest camp hi ha coses interessants per utilitzar les ulleres.
Vegem-ne algunes.

Si ens referim a la historia de la pintura, veurem que la seva
funcié fonamental durant segles ha estat la representacio de la
realitat de la manera més fidedigna possible, atés que no hi havia
altres maneres de fer-ho. Un problema no gens facil, perque es

29



1. Per a més detalls,
vegeu CASTELNUOVO,
E. «Les représentations
graphiques: une es-

quisse historique».
Dins:  Actas  del
CIAEM-46, Tolosa de

Llenguadoc, 1994, i
CORBALAN. F. Niime-
ros, cultura v juegos.
Madrid: Ed. Videocin-
co. 1996,

2. Una ampliacio d’a-
quest tema es troba a
Brormi, N. «La ana-
morfosis», dins Mosai-
co matematico. Tudela:
ADECUM, 1988, que
¢s el cataleg de I'expo-
sicio «Horizontes ma-
tematicos».

30 Matematiques per a tothem

tracta d’aconseguir la representacio en dues dimensions d’un mon
que en € tres, i la seva resolucio en el transcurs del temps. amb més
0 menys encert, ha anat per camins diversos.' Si ens fixem, per
exemple, en els frisos egipcis 0 ens els mosaics romans, ens
adonarem que hi ha figures humanes o d’objectes (cases. palaus o
temples) amb unes formes curioses semblants a les que pintaria
actualment un nen (com ara pot ser posar en el mateix pla diferents
faganes d’una casa); o a I'edat mijana, quan es vol destacar la
importancia d’un personatge, hom el pinta més gros que els altres,
i aixi fins arribar al Renaixement, en que es codifica la representa-
Ci6 en perspectiva amb un punt de fuga que fa la sensacio de pro-
funditat i, en definitiva, d’espai, el qual s’arriba a dominar a partir
d"artistes de relleu com Diirer, per esmentar un nom important. Un
cop que aquest metode de representacié esdevé habitual, es pot
experimentar amb altres tecniques que tenen quelcom de joc: mos-
trar de manera que només ho vegin els iniciats. Aixi. al segle xvi
apareix 1'anamorfosi, la qual és origen de representacions grotes-
ques que requereixen un cert coneixement de la perspectiva per
poder-les veure. Hi ha exemples tan coneguts com el quadre Els
ambaixadors, de Holbein (1497-1543), en el qual I'objecte que s’hi
veu al centre de la part inferior és una calavera, sempre que el
mirem des del lloc escaient.” Després de I'invent d’altres métodes
fidedignes de representacié, com ara la fotografia, el paper de la
pintura es transforma, perd poden aparéixer nous aspectes
matematics en la distribuci del pla que conforma la tela (com pas-
sa amb Mondrian), o reprendre un altre cop experiments de pers-
pectives forcades. de les quals els surrealistes proporcionen
nombrosos exemples (especialment Dali, al Museu del qual a
Figueres hi ha, entre d’altres, representacions anamorfigues).

En I"art musulma, la geometria hi té un paper fonamental. Aixi
passa en el cas dels mosaics que serveixen per representar la se-
va idea de societat: una teocracia amb el poder que emana d’Al-1a,
i com que no poden representar-lo amb efigies, escullen la unitat que
es repeteix: mosaics amb un element minim que per mitja de
simetries arriben a recobrir tot el pla. I a més a més els omplen
de color, amb la qual cosa en la unitat de la representacio, amb la
llum, resplendeix la multiplicitat que hi aporta el color (I'Alcora
també diu que Al-la és la llum). Aixi tenim la seva representacio
de la divinitat: la unitat en la multiplicitat. Aixo ens porta a les di-



verses maneres d’omplir el pla amb formes iguals. cosa que té
plasmacions industrials actuals en els paviments dels 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 geometria a la nostra mirada ens déna la possibilitat
de fer contemplacions més riques de monuments tan emblematics
com I’ 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 declarat Patrimoni de la Humanitat per la UNESCO.

També es troben aspectes geométrics a I'obra de molts artistes
actuals, entre els quals podem esmentar pintors com Palazuelo o els
escultors Chillida i Sempere. | en una altra faceta, els anagrames
comercials s6n un mostrari complet de formes geomeétriques fixes
i en moviment. I en general també caldria que ens fixéssim en la
preséncia d’aspectes matematics en les grans campanyes de pu-
blicitat (com podria ser I’eslogan d’un perfum anomenat «un peu

31



32

Matematiques per a tothom
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de estrategias v tipo-
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plus loin que infini», el sentit del qual seria interessant de
comentar).

El cinema €s una altra manifestacio artistica que ens proporciona
alguns exemples matematics. Ens limitem a unes poques pel-licu-
les. A L'any passat a Marienbad, hi apareixen les estratégies
guanyadores de jocs: a La jungla de vidre, Bruce Willys ha de re-
soldre el problema segiient a fi d’evitar una de tantes desgricies:
en una font hi ha dos recipients de 5 i de 3 galons; cal omplir-ne un
amb 4 galons exactament; a El crim desorganitzat, s hi veu una
percepeio social de les matematiques: una cosa summament pesa-
da: a Pi o The Cube, les matematiques hi serveixen per a la
conformacié d’espais.

Matematiques i jocs

Tot esperant que els jocs d’ordinador canviin les coses (i potser
no caldra esperar gaire temps perque aixo passi), els jocs socials i
de taula son una manera universal de distraccid i constitueixen un
bon exemple de possibilitats d’insercié de les matemitiques en
aspectes humans. Hi ha una gran quantitat de jocs dels que es
practiquen habitualment —classics, moderns, de tauler o de fitxes,
molt coneguts o de practica restringida— que tenen algun tipus
d’estrategia (guanyadora, no perdedora o afavoridora). En I'analisi
d’aquests tipus, per trobar-les es posen en marxa els grans méto-
des de pensament, les mateixes estratégies que s’utilitzen en la
resolucio de problemes, motiu pel qual constitueixen un instru-
ment excel-lent per entrenar els futurs ciutadans en els métodes
rendibles de pensament (i per tenir a punt les neurones fora del
sistema educatiu). Alguns dels jocs que cal tenir en compte per a
aquests objectius poden ser els escacs, les dames. el «nim» (i totes
les variants, senzilles o complicades), el joc de la Bastilla, o «txa-
txa-txa», I'«Otelo» (0 «reversi»). el «tres en ratlla» (emparentat
amb altres aparentment llunyans com el « 15 suma», relacionat amb
els quadrats magics, el «go», el «backgamon» o tota 'extensa
familia del «mancala», amb jocs solitaris per a diversos jugadors.”

Pero no solament tenen interés per a les ulleres matematiques els
jocs destrategia. També son interessants els d’atzar en les seves



diferents facetes. Comencem pels de cartes, la gran contribucio
hispana al conjunt de jocs de la humanitat. i en els quals per ser-ne
un bon jugador en les diverses modalitats (guanyar és una aspiraci
basica que sembla que estigui gravada en el nostre patrimoni
genetic), cal posar en joc també les grans estrategies de pensament.”
I també en els jocs d’atzar estricte hi son presents de forma clara
les matematiques. La humanitat potser no ha valorat prou el
Cavaller de Méré. primer exemple historic d’algui que s’adona que
I"atzar t€ lleis (1 que a més a més tenia amics prou competents als
quals dirigir-se perque li aclarissin aquestes Ileis, ja que no era gens
altruista 1, com que sentia la veu de la selva, també volia guanyar,
i en la correspondencia entre Fermat i Pascal esta I'origen de la
teoria de la probabilitat). A I'actualitat, i aprofitant que el nostre pais
¢és primera poténcia mundial en el consum de jocs d’atzar, I'educacié
matematica pot tenir un paper important en la tasca de fer que els
ciutadans comprenguin que en qualsevol joc d’atzar I'tnic que hi
guanya és qui l'organitza (i a la nostra societat 1" Administracio
central o I'autondmica que escaigui), perqué després, si volen,
continuin jugant amb coneixement de causa (potser en jocs amb
possibilitat de premis grossos com a aplicacié inconscient d”aquella
prova probabilistica de Pascal sobre la rendibilitat de seguir els
preceptes de la religio catolica: encara que la probabilitat que fossin
veritables fos petita. els beneficis esperats son tan grans —la vida
eterna— que €s rendible seguir-los).

També ¢s molt interessant 1'analisi de problemes curiosos de
probabilitat, no solament no «evidents», sind fins i tot contraris a la
«logica». Podem recordar el que tracta del nombre idoni de perso-
nes perqué la probabilitat que dues tinguin el mateix aniversari sigui
una quantitat prefixada: el de les noies d’ Anchuria (quan complei-
xen 18 anys demanen permis per casar-se; el cap els posa a la ma
sis trossos de corda fina, els quals han d’unir pels dos costats a
["atzar; si després de fer-ho les sis cordes formen una anella, es
poden casar), o el del concursant de la televisio (el presentador li
ensenya tres portes numerades; darrera d’una de les portes hi ha
el gran premi. i darrera les altres quelcom sense valor; el concursant
n'elegeix una i el presentador n’obre una altra sense premi i diu
al concursant que pot continuar amb la que ha escollit o canviar
I"eleccid, que ha de fer per tenir unes probabilitats més grans de
guanyar el premi?) També es poden aprofitar paradoxes com la
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de Sant Petersburg o martingales (sistemes que produeixen un
guany segur) com la D*Alembert, per citar-ne algunes. Només aixi
podran passar a la histdria aquestes conversacions amb estranye-
ses davant «casualitats» inesperades que no son sind conseqiien-
cia directa de senzills calculs de probabilitat.

Matematiques i cohesid social

Les matematiques tenen un paper important com a cohesiona-
dor social. Més enlla dels rols reconeguts dels nimeros (per me-
surar 1 ordenar). també s utilitzen en la recerca i utilitzacio de co-
dis que ens identifiquin (com el DNI), de codis detectors d’errors
(I"ISBN o el de barres), o a més a més correctors d aquests errors
(que no solament els detecten, sind que els intenten corregir,
sobretot en les transmissions de dades informatiques, com els de
Hamming o de Reed-Salomon, aixi com la criptografia per preser-
var la intimitat 1 els secrets, mostren un extens paper social dels
numeros: la codificacio, la qual no fara res meés que augmentar en
el futur. Les matematiques també intervenen en els sistemes de
votacio (comptant amb un resultat d'impossibilitat de complir les
condicions minimes raonables, demostrat per Arrow el 1951, el qual
venia a sumar-se a altres ideals inassolibles per la ciencia’) i en les
formules d’assignacié d’escons en les eleccions (aplicacié de la
proporcionalitat i les seves aproximacions senceres a nombres que
no ho son, amb formules que poden millorar les actuals®).

Els mitjans de comunicacio, la importancia dels quals no para
d’augmentar, també inclouen importants aspectes matematics (nu-
meros de tots els tipus i utilitzats en diferents aspectes. enquestes
i estadistiques, classificacions, grifics de diversos tipus, per citar-ne
aleuns), que cal identificar i conéixer per poder ser ciutadans
conscients I critics en aquests temps d’allo que Tabucei anomena
la «informacio indiferenciada», la qual ho barreja tot en un mateix
missatge. i davant la qual les matematiques han de fer un paper de
quantificacid i possibilitat de comparacio. | finalment sera bo re-
cordar que, segons estudis recents, els nostres alumnes ens tindran
en una consideracio més alta si introduim 1"actualitat a les nostres
classes.



Final

Si la finalitat fonamental de tota educacié ha de ser la felicitat
conscient dels alumnes, la que proporciona un coneixement més
ampli del mon i de la societat. que permet d’inserir-s"hi criticament,
creiem haver posat de manifest que aquestes ulleres de les que hem
parlat hi tenen un paper important. Ens ajudaran a afinar i enriquir
la contemplacié del nostre entorn, perqué aportaran colors nous a
I"espectre visual i altres notes al pentagrama musical. En definitiva,

més possibilitats d’observacio que ens donaran més elements per
comprendre la societat i per gaudir del coneixement: coneixer per

a ser felic.
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El raonament logic es present en lota activitat matematica
significativa. Més enlla d'incloure un tema dedicat al seu
tractament, es proposa desenvolupar la capacitat de rao-
nament dels alumnes en tot moment, a través de la resolucio
de problemes i del treball a partir d’activitats matematiques

wtencialment eeneradores d’'aprenentatee.
/ ) 8

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

Jordi Deulofeu

i Piquet
Departament de Didac-
tica de les Matemii-
tiques 1 de les Ciéncies.
Universitat Autonoma
de Barcelona

Introduccioé

Els processos de reforma del sistema educatiu sén un bon moment
per replantejar-se el paper de cadascuna de les disciplines que
formen el curriculum, perd moltes vegades els canvis que es
plantegen en una reforma, de caracter estructural, de replan-
tejament del model d’ensenyament-aprenentatge, de llenguatge,
etc.. no deixen prou espai per a la necessaria reflexio sobre la
didactica d’una materia concreta i sobre la seva practica quotidiana
a 'aula. Potser per aixo, i deixant de banda les reformes de cada
pais, en els darrers temps s ha creat una certa tradicio que porta a
revisar les matematiques que caldria ensenyar, cada vegada que
s’entra en una nova década. Seguint aquesta tradicio, Iarribada de
["any 2000, any internacional de les matematiques. és una excel-lent
excusa per mirar endavant i aventurar-se a opinar sobre alguns
aspectes del que podria ser I'ensenyament de les matematiques en
les diferents etapes de I'ensenyament obligatori.

En aquest article parlarem del paper del raonament. de diferents
possibilitats per tal que el raonament sigui present en I"aprenentat-



ee de les matematiques. i d’algunes caracteristiques de les activi-
tats d’aprenentatge per introduir-lo en ["activitat quotidiana a I'aula.
La nostra societat €s plena d’exemples que mostren que els més
elementals raonaments matematics encara no son presents en les
seves actuacions. Un dels ultims el trobem precisament en |’entra-
da a I'any 2000, darrer any del segle XX i del segon mil:lenni per a
tots aquells que ens limitem a aplicar la definicié de mil-lenni i les
convencions establertes fa prop de 1500 anys sobre I'inici de la
nostra era, perd, en canvi, primer any del segle XXI i del tercer
mil-lenni per a tots aquells que, sense aplicar un raonament logic,
creuen que el canvi dels quatre digits en el nombre que expressa
['any indica que han transcorregut mil anys, encara que el primer
fos I'any u. I aix0 que. com diu Lluts Bibiloni. ja fa molts anys que
A. Clark va titular la seva famosa novela 2001, una odissea a
l'espai.

Curriculum de matematiques i raonament

Ladicotomia entre les dues principals finalitats de I'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
ciéncia i, per tant, base per al desenvolupament del progrés cienti-
fic i tecnologic, és molt antiga i es troba present en la majoria dels
curriculums i també en el pensament de molts professors, juntament
amb altres finalitats que, al meu entendre, haurien d’estar
supeditades a les dues anteriors.

Fa més de seixanta anys, Puig Adam (1937), en el seu article
sobre I'ensenyament de les matematiques a I'Institut Escola, ja
deia que aquesta dicotomia no era tal, atés que el caracter util de
les matematiques s havia de reflectir en la seleccid dels contin-
guts, mentre que el caracter formatiu havia d’impregnar la meto-
dologia; per tant, es tracta de dues finalitats complementaries i per-
fectament compatibles. El cert. pero. és que el major pes donat a
una o altra, la seva interpretacio esbiaixada i, a vegades. malau-
radament, la prevalenga d’altres finalitats inconfessables (com per
exemple el caracter propedeéutic, el selectiu, o simplement el de
convertir els cervells dels nois 1 les noies en maquines). han allu-
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nyat moltes propostes curriculars i els seus desenvolupaments pos-
teriors dels licids camins proposats per Puig Adam fa tants anys.

Un breu repas al que ha succeil en els darrers trenta anys,
almenys pel que fa als curriculums oficials de matematiques per a
I'ensenyament obligatori, i de les seves interpretacions majorita-
ries, ens permetra situar-nos en el moment actual, per tal de
contextualitzar les reflexions que constitueixen el nucli d aquest
article.

Als anys setanta, les matematiques escolars al nostre pais es
van caracteritzar per la introduccio de 'anomenada matematica
moderna, coincidint amb la reforma que va introduir 'EGB: aquesta
introduccio, que arriba més tard que en altres paisos (recordem que
el conegut llibre de Morris Kline, El fracaso de la matemdtica
moderna, fou publicat el 1973), va anar diluint-se en la decada del
vuitanta, intentant pal-liar alguns dels problemes que aquesta ma-
tematica moderna havia plantejat: s’inicid una reintroduccio de la
geometria, o §elimina la construccio rigorosa de les successives
ampliacions del camp numéric, per citar dos exemples significatius.
El que es pretenia amb la matematica moderna era precisament
incidir en aspectes del raonament, davant de les practiques ru-
tinaries, moltes d’elles buides de significat, que impregnaven |'eta-
pa anterior. Ara bé, la manera com es pretengué introduir el
raonament sobre els conceptes i els metodes de les matematiques
implica una introduccid prematura d’estructures abstractes, un
allunyament de I'ts de situacions quotidianes i de la practica de la
resolucid de problemes, juntament amb una negacié de la ma-
tematica com a ciencia experimental i inductiva. Aquest enfoca-
ment, que correspon a una determinada visio de les matematiques,
on entre altres coses es nega bona part de les caracteristiques
d'una activitat humana (entre elles, 'experimentacio, el desco-
briment, 'error. el pensament informal. etc.) fou. al meu parer. la
causa principal del fracas d aquesta proposta.

A I'inici de la decada dels vuitanta, als Estats Units, a partir del
conegut manifest del NCTM (1980), An agenda for action, es
posa I'émfasi en la resolucid de problemes, considerant aquesta
activitat com el «cor» de les matematiques. Aquest plantejament,
que al nostre pafs tan sols ha arribat en la década actual i d'una



manera forca limitada. 1 que per tant encara no s ha desenvolupat
de manera decidida, ha tingut, i té encara, diverses interpretacions.
Al meu entendre no es tracta, principalment, de convertir els
alumnes en uns bons teenics en la resolucio de problemes (tot i la
utilitat que aixo pot tenir en un mon com el nostre i el fet que aquest
aspecte s'ha de tenir en compte quan ens plantegem les capacitats
dels nostres alumnes), sind que, seguint I'article de Paulo Abrantes
(1996). el que ha de presidir tot el treball de matematiques que es
fa a I'escola és un «ambient de resolucio de problemes».

Aquest ambient, que seria la versio actual del metode del qual ens
parlava Puig Adam, i que ens permetria dotar les matematiques
d’un autentic valor formatiu. té diverses caracteristiques; en ell les
propostes de treball i, més concretament, les preguntes que apa-
reixen no son arbitraries, sind que han de ser tant 0 més importants
que les respostes, tant si es refereixen a activitats amb context com
st es tracta de propostes de treball dins de I'ambit estrictament de
les matematiques, ja que constitueixen el motor principal per al
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desenvolupament de la capacitat de raonar. Per altra part, 1'ex-
perimentacio, el redescobriment, la formulacio de conjectures i la
inducci6 son els procediments que presideixen aquest ambient.

Resolucié de problemes i activitat matematica

La importancia donada en els darrers temps a la resoluci6 de
problemes i a les propostes d’activitats per fer matematiques ha fet
que en aquests moments es disposi d'un ampli ventall de possibili-
tats de treball per organitzar les matematiques en els diferents ni-
vells de I'ensenyament obligatori, a diferéncia del que succeia en
el nostre pais fa vint-i-cinc anys. Al meu entendre, el problema
actual rau en I'adequada seleccid 1 seqiienciacio d’aquestes acti-
vitats, en la seva formulacié concreta per tal que esdevinguin po-
tenciadores de I'aprenentatge, i en la gestié que faci el mestre quan
es treballin a la classe.

Tots plegats hauriem d’intentar que aquelles activitats que
proposem als nostres alumnes, en tots els nivells, siguin poten-
cialment generadores d’un auténtic treball matematic. Aquesta
potencialitat s"hauria de donar tant en el terreny matematic, és a dir,
allo que es proposa ha de ser matematicament significatiu, com en
I’ambit de I'aprenentatge. En aquest sentit, han de ser activitats que
potenciin la interaccio en I'alumne, el predisposin a voler fer allo
que se li proposa, en relacio amb els altres companys, afavoreixin
la discussio i el treball conjunt. i de manera molt especial, possibili-
tin la interaccio, tant individual com col-lectiva, amb el mestre. Per
aixo crec que totes les activitats proposades haurien de tenir dos
components o fases complementaries: 1'accio i la reflexio. Es a dir,
tota activitat matematica, i en aquest sentit entenc el procés d’en-
senyament-aprenentatge de les matematiques com una seqiiéncia
d’activitats proposades i guiades per I'ensenyant, ha de tenir una
part de treball de 'alumne. on aquest construeix alguna cosa i
també, necessariament, una part de reflexio/discussio sobre alld
que s’ha fet i sobre el seu significat.

Intentaré il-lustrar parcialment el que acabo de dir amb un
exemple. Suposem que es planteja a uns alumnes de primaria el
problema segiient: Troba quatre nombres que sumin 10. Si els



alumnes tenen un minim habit experimentador no trigaran gens
a trobar una solucio: 1 + 2 + 3 + 4 = 10. Fins aqui el problema, si
es que pot anomenar-se problema. €s molt senzill i t€ un interes
relatiu. Ara bé, preguntem si hi ha alguna altra solucio: aquesta
qgiiestio, aparentment tan simple com ['anterior. obre un camp
gran de possibilitats i ens obliga a replantejar qué diu I’enunciat
inicial. La discussio estd servida: El zero pot formar part de la
solucio? Es poden repetir els nombres? L acceptacio o no d’aques-
tes possibilitats dona lloc, en realitat, a quatre problemes diferents;
un d’ells tindra una sola solucié (la donada anteriorment), mentre
que tots els altres tenen diverses solucions. Trobar-les totes. si ac-
ceptem les dues possibilitats, esdevindra un problema for¢a com-
plex que ens obligara a fer un recompte sistematic.

Es clar que, al voltant de la mateixa questié inicial, encara
podriem anar més enlla: queé passa si no cal que els nombres siguin
naturals? Fixem-nos que, en aquest cas, el que ha convertit la si-
tuacio inicial, aparentment simple i tancada, en un auténtic proble-
ma ha estat una pregunta afegida, la qual ens ha portat a fixar-nos
en el que deia (i el que no deia) I'enunciat, és a dir, a prendre de-
cisions raonades sobre la interpretacié del problema.

Raonar logicament

El raonament ldogic com a tal no constitueix cap tema especific
del curriculum de matematiques, més enlla de 1’educacio infantil.
Em sembla bé que sigui aixi sempre que s’introdueixi tantes vega-
des com sigui possible en tots i cadascun dels temes que es treba-
[lin i s”aprofitin totes aquelles oportunitats que ens brinden els bons
problemes. Quan en ['apartat anterior parlava de I"activitat ma-
tematica i em referia a la necessitat d’una fase de reflexio, on
["alumne ha d’argumentar (i no només descriure) que ha fet i per
queé ho ha fet d’aquella manera, és clar que un dels objectius que
es persegueix, a més de reflexionar sobre la seva propia accio. €s
que millori la seva capacitat de raonament.

Ara bé, quan fem matematiques a I'escola se’ns presenten
situacions molt diverses que requereixen raonaments logics dife-
rents, alguns d’ells elementals, pero d’altres for¢a complexos. Es
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possible trobar problemes interessants, fins i tot si ens restringim
al camp numeric. on la clau per a la seva resolucié es troba en un
raonament de caracter logic. A vegades, per resoldre un proble-
ma, el tipus de raonament exigird una interpretacié en termes
matematics de les paraules que apareixen en I'enunciat. Fixem-nos
en aquest exemple: en una classe de 25 alumnes, n"hi ha 15 que
Juguen a futbol i 18 que juguen a basquet. Quants n’hi ha, com a
maxim. que juguen a tots dos esports? I com a minim? Encara que
la segona questio es pot resoldre fent algunes senzilles operacions,
aquest no €s un problema aritmetic, sind logic: cal raonar sobre com
s"ha d’interpretar el significat de I'expressio «com a minim».

Seguint en el camp numeric, analitzem un altre exemple: Preneu
un mes qualsevol del calendari (si sou a 'any 2000, val la pena
dedicar-li una estoneta, perque es tracta d’un any de traspas molt
especial. i amb una data per al diumenge de Pasqua també molt es-
pecial). Assenyaleu un quadrat format per nou nombres (un qua-
drat de 3 x 3). Conegut el primer nombre del quadrat (el del vertex
superior esquerra), es pot trobar la suma dels nou nombres sumant
vuit a aquell nombre i multiplicant el resultat per nou. Per queé es pot
fer aixi? En aquest cas es tracta de raonar sobre les caracteristi-
ques de la seqiiencia dels nombres que constitueixen el quadrat (i
el fet que aquestes son sempre les mateixes) i adonar-nos del que
fem quan sumem vuit al primer nombre.

Encara un altre exemple, que fa molts anys va proposar Puig
Adam: Es pot assegurar que a Catalunya hi ha almenys dues
persones que tenen el mateix nombre de cabells al cap? Per que?
Aquest €s un problema d’una gran riquesa, que demana un tipus de
raonament molt diferent dels exemples anteriors i el treball del qual
permet veure la poténcia del raonament matematic.

El raonament logic en general és probablement aquell que més
s allunya de "aplicacio mecanica de regles preestablertes. Sovint
els alumnes, quan tracten d’explicar com resolen problemes com
els anteriors i les dificultats que troben en la seva resolucio, ho
expressen de manera clara: «No sabia com fer-lo. No trobava qui-
nes eren les operacions que havia de fer. Finalment, m ha sortit
pensant.» En altres ocasions, quan no arriben a una resolucio sa-
tisfactoria. diuen coses com aquesta: «No m’ha sortit perqué no



he trobat la regla que havia d’aplicar. No estic acostumat a fer
aquest tipus de problemes.»

Amb els exemples i comentaris anteriors he volgut mostrar la
diversitat de problemes que permeten desenvolupar diferents tipus
de raonament. Segurament es tracta de problemes dificilment
enquadrables en un tema concret dels que habitualment consti-
tueixen el curriculum. Entenc, pero, que és necessari introduir-los
en el treball habitual de I"aula, ja que si creiem realment que a tra-
vés de les matematiques (encara que, Obviament, no de manera
exclusiva) hem d’incidir en la capacitat de raonament dels nostres
alumnes (de manera que quan siguin ciutadans adults sapiguen. per
exemple. quan han de celebrar un canvi de segle o de mil-lenni), cal
que en les nostres classes els donem el major nombre d’oportuni-
tats possibles per desenvolupar aquesta capacitat.
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L'article és una reflexio amb exemples que il-lustren algun
dels confictes culturals i d’aprenentatge que es poden trobar
en una mateixa aula de matematiques. L autora afirma que
la diversitat cultural i social dels alumnes ha d'ajudar a
descobrir la gran varietat de significats de les idees mate-

matiques.

El que diem, el que no diem i el que esperem

que passi
Un exemple

Niiria Planas

i Raig

Prolessora del Depar-
tament de Didactica de
la Matemitica i de les
Ciencies Experimen-
tals. Facultat de Cien-
cies de 'Educacio,
Universitat Autonoma
de Barcelona

a l'aula
des de les matematiques

«Problema 159. Debo 205 pesetas al panadero, 112 al car-
nicero, 150 al sastre vy 320 al casero. ;Cudnto debo en total?

(...) pensé yo entonces que mds logico que *;Cudnto debo?”
hubiera sido que el individuo preguntara *“;Doinde me escon-
do? "»

(A. Sopena. 1994, p. 50)

Introduccio

En aquest article’ presentem: d’una banda. algunes reflexions
sobre el paper de les normes a I'aula de matematiques. aixi com la
diversitat d'interpretacions que poden admetre, i, de I'altra, dades
que il-lustren alguns dels conflictes culturals i d"aprenentatge que es
poden derivar a I'aula en fer interpretacions diferents d’una mateixa
norma.

Partim del suposit que el context social de 'aula de matemati-



ques inclou alhora les normes socials de funcionament i les normes
que regulen la practica matematica.” I entenem que la comprensio
i interpretacio d’aquestes normes varia d"acord amb els significats
de sortida de qui les interpreta. Tanmateix. aixo contrasta amb la
tendéncia a pensar que tots els membres de la comunitat d’aula
comparteixen un minim de significats, fins al punt de fer-se invisible
la importancia dels diferents bagatges socials i/o culturals a I'aula.

Finalment, proposem el que creiem que son les bases per a un
autentic procés de negociacié i compatibilitzacio de les diferen-
cies a I'aula de matematiques. Amb aquest objectiu, suggerim un
primer pas d’identificacié i explicitacié de la varietat d’interpre-
tacions i significats que conviuen en una mateixa aula.

Les normes a I'aula de matematiques

Totes les activitats humanes es troben regulades per normes.
Sovint es tracta d'un conjunt de maneres de fer que no s han
establert explicitament, perd que responen a costums d’antuvi. a
usos socials que s’han anat consolidant en els diferents grups
culturals. En d’altres ocasions, es tracta d’un conjunt de normes
explicites que s han establert d’una manera conscient, que han es-
tat parlades (pactades, escrites, imposades, llegides...) pels mem-
bres d’aquests grups culturals.

La societat. entesa com la xarxa d’aquestes activitats humanes,
¢s regulada per normes. L’escola, com a institucié emmarcada en
aquesta societat, també en té. I I'aula, com a part d’aquesta ins-
titucid, concreta aquestes normes mentre n’introdueix d’espe-
cifiques (Cabrera, 1997). Podem dir que les normes son una part
fonamental dels aspectes que incloem sota la denominacié generica
de gestié d’aula. Aixo és, quan pensem la nostra accié educativa
com a professors, ens cal decidir allo que es pot fer, allo que no es
pot fer, qui s’encarrega de fer cada tasca, en quin moment es fan
les coses... Tot aquest conjunt de decisions preses pel professor
assoleixen I'estatus de normes en la mesura que estan legitima-
des pel representant de "autoritat a ["aula.

Les normes, més enlla dels aspectes repressors que puguin
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representar (Shor, 1996), esdevenen imprescindibles per garantir
uns minims de comunicacio. Entenem que, sense un minim d’ente-
ses i significats compartits, perilla el desenvolupament de qualse-
vol ambient de treball a I"aula, de la mateixa manera que treballar
conjuntament i d'una manera organitzada, a fi d’aconseguir uns
determinats objectius, requereix el coneixement per part de tots
els implicats de les normes de funcionament. Si bé és cert que el
coneixement de les normes legitimades a I"aula no implica neces-
sariament que a titol individual se’n comparteixi la interpretacio. no
és menys cert que aquesta és una condicié prévia per a qualsevol
possibilitat de «dialeg comunicatiu» (Freire, 1970).

En definitiva, cada classe és una microcultura on sha anat
consolidant una determinada relacio educativa a partir de la vivén-
cia i interpretacio d'unes normes especifiques d accio. L aula de
matematiques no n’és cap excepeio.

Diversitat d'interpretacions i alumnes «transgressors»

Si analitzem la nostra practica docent, ens adonem que en gene-
ral tot sembla estar previst d'entrada, les decisions discorren amb
«normalitat» (en el sentit d’estar d’acord amb la norma establerta),
els alumnes majoritariament es comporten amb «naturalitat» (en el
sentit de no diferir de la norma establerta) i, en qualsevol cas, els
conflictes que poden anar sorgint son «previsibles» (en ¢l sentit
d’adequar-se a les nostres expectatives). En definitiva, alguns
alumnes no «entenen», i nosaltres ja ens ho esperavem.

Ens podem arribar a pensar que els nostres alumnes sempre
saben allo que han de fer. ho facin o no. Podem arribar a aquest
tipus de conclusions precipitades independentment del fet que les
pautes de funcionament hagin estat explicitades i/0 pactades. Ens
preocupa el que diem i no ens preocupa tant el que no diem o el que
els alumnes estan entenent quan nosaltres parlem. A Iaula, espe-
rem que passi allo que és «normal» perque creiem que la intencio
de les instruccions enviades ha de coincidir amb la interpretacio de
les instruccions rebudes.

Quan es produeix el que entenem com una «transgressio»



d’alguna de les normes de I"aula, tendim a creure que hi ha hagut
una intencionalitat per part de I"alumne «transgressor». Pero un
alumne pot esdevenir «transgressor» per intencié o per omissio:
oblidem que potser I'alumne desconeix la interpretacio que el
professor fa d'una determinada norma i usa, en el seu lloc, la seva
propia interpretacié sense anim d’esdevenir disruptiu o «trans-
gressor» (Civil 1 Planas, 2000).

Hi ha aules amb més quantitat d’alumnes «trangressors» que
d’altres. Sembla ser que quan en una aula hi ha alumnes amb
bagatges culturals molt diferents en relacié amb el model repre-
sentat pel professor, la «transgressié» es pot magnificar (Connell,
1997). En aquest sentit, una diversitat cultural més gran. sigui
d’etnia, de classe social, de génere, o d’histories escolars fa que a
I"aula es manifesti més explicitament I'existencia de diferents in-
terpretacions de les normes socials i sociomatematiques (Planas i
al.. 1999). Algunes d’aquestes divergéncies de la norma establer-
ta es viuen pel professor com a transgressions. i d’altres diver-
eencies passen desapercebudes perque no provoquen cap conflic-
te aparent a Maula.

Com a resultat de la recerca duta a terme en una aula de
matemitiques d’un centre de secundaria a Barcelona.* hem obtin-
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gut dades que il-lustren determinades «situacions de crisi» derivades
de la diferéncia entre els valors i els significats atribuits a situa-
cions d’aula pel professor i aquells atribuits per I"alumne. Aquestes
anomenades «situacions de crisi» poden convertir-se 0 no en
«situacions conflictives», perd, certament, els alumnes estan
exterioritzant un conflicte cultural.' La manifestacié d’aquests
conflictes pot prendre multitud de formes: manca de participacio a
["aula, manca de participacio en el discurs matematic, absentisme
d’aula, absentisme de centre, comportament disruptiu. bloqueig en
["aprenentatge, manca de motivacio...

Allo que ens interessa és fer una primera aproximacio als motius
que originen aquests conflictes, sovint encoberts pel «soroll» que la
seva manifestacio produeix. Assumim que bona part d aquests
conflictes tenen I'origen en les diferéncies entre la norma del
context donat (aquella representada essencialment pel professor)
i la norma del context reconstruit (aquella que sorgeix de la in-
terpretacio que cada alumne en fa des de les seves experiéncies i
el seu bagatge alhora com a individu i com a membre d’un col-lec-
tiu determinat).

Conflictes emergents: la norma donada
versus la norma interpretada

Moltes vegades diem que un alumne és «conflictiu». i amb aixo
el que volem dir no és que estigui vivint un conflicte social i/o
cultural, més aviat estem adjectivant una conducta que ens moles-
ta. S’esta produint una dissociacio de codis on I'alumne adopta un
codi de valors i actituds que entra en conflicte evident amb el codi
projectat a I'aula (Bastus i al., 1998). Dificilment direm d’un alum-
ne que resta passiu en un raco de I'aula, sense dir res i amb la
mirada perduda, que és un «alumne conflictiu». Reservem el terme
per a aquell alumne que ens interromp continuament i que altera
amb violencia I'ambient que nosaltres tenim previst per a la classe.
Aix0 no obstant, és molt probable que ambdds alumnes estiguin
experimentant un conflicte cultural. malgrat que el manifes-
tin de maneres ben diferents. El primer potser passara desaper-
cebut, mentre que el segon cridard la nostra atencid i requeriri
I"adopcio de mesures correctives disciplinaries.
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Diguem-li Kamrum a I"alumne d’aire absent del primer cas, i
sigui Lordwin I'alumne d’aire provocador del segon cas. Podrien
ser noms de noies, o podrien dir-se Jordi i Albert, perd no esta de
més que ens anem acostumant a tenir noms d’altres contrades a les
nostres aules. Tot seguit, presentem dos episodis viscuts per aquests
alumnes.” Al nostre entendre. exemplifiquen amb una sorprenent
claredat la vivéncia del conflicte cultural a I’aula de matematiques.

Episodi 1

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

Un dels alumnes ha resolt algébricament un problema a la
pissarra. La professora s’adona que Kamrum té una resolucié di-
ferent a la seva llibreta usant un raonament visual.

Professora: Algii ha fet el problema d'una altra manera?
Ningu no respon.

Professora: Kamrum, tu ['has pensat igual?

Kamrum: S7.

Professora:  Pero has fet un dibuix...

Kamrum: Ne (tapa amb les mans el seu full).

Professora: [ doncs? Aquest dibuix que tens que és?

Kamrum: Res.

Kamrum ha escrit la resolucié algébrica del seu company a la
Ilibreta i ha estripat el full on tenia el seu diagrama. Quan s’ acaba
la classe i la resta d’alumnes marxen, la professora ho aprofita per
parlar-hi un moment.

Professora: Kamrum, per qué no has volgut ensenyar-nos la te-
va resolucio?

Kamrum: No esta be.

Professora: Com ho saps?

Kamrum: A la pissarra esta diferent (assenyala la pissarra).
Professora: No poden estar bé les dues resolucions?
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Kamrum: No.
Professora:  Per que?
Kamrum: Es un problema de matemdtiques.

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
pensin en petits grups al llarg d’una sessio de 50 minuts.

Professora: No hi ha pressa, prenew-vos el temps que neces-
sitew. I no us precipiten en les conclusions...

Lordwin: (aixeca la ma) Puc sortir de classe?

Professora: No et trobes bé?

Lordwin:  Si, pero ja tornaré quan facis el problema a la
pissarrd...

Professora: No el vols pensar amb els teus companys?
Lordwin: Puc escollir?

Professora:  Escollir entre que?

Lordwin: (empipat) Puc sortir o no?

Abans que la professora contesti, Lordwin se'n va de la classe
donant un cop fort de porta. Quan falten 10 minuts perqué soni el
timbre anunciant el final de la sessio, Lordwin torna a entrar a
la classe 1 s'asseu, com qui res, al seu lloc.

Professora:  Veig que has tornai!

Lordwin: Que? Ja fem el problema?

Professora: St és clar, ['estem fent fa estona...

Lordwin: Vull dir si ja el fem de veritat! He posat a la libreta
la data d’avui @ al final no hi podré escriurve res a sota. Despres
em posaras mala nota al dossier...

No és la nostra intencié fer aqui una analisi rigorosa d’aquests
episodis. Els exposem a tall de reflexid, per tal que esdevinguin un
mirall efectiv amb d’altres situacions d'aula. Dit aixo. insistim en el



fet que no cal ser un alumne immigrat de primera generacié per
poder protagonitzar aquestes escenes. Com hem exposat a Gor-
gorid i al. (1999), qualsevol alumne, local o immigrat, pot diferir
profundament i qualitativa de les expectatives que el professor
tingui en relacio amb com ha de funcionar una classe de
matematiques. De fet, I'alumne que Sopena ens presenta al
comengament de I'article és el paradigma de I'alumne local que
interpreta I'enunciat del problema més enlla del que el professor
tolerard com a admissible.

Volem afegir, també, que no necessariament la interpretacio de
la norma, social o matematica. projectada per I'alumne sera més
restrictiva que la norma donada pel professor. Malgrat que en els
nostres exemples els alumnes tenen unes visions limitades del fer
matematiques, hem pogut documentar d’altres casos en que son els
alumnes els qui eixamplen la visio del professor amb una in-
terpretacio de les normes molt més rica des del punt de vista de
I"aprenentatge matematic (Planas i al., 1999).

Kamrum i Lordwin son similars 1 s6n diferents. Ambdds
difereixen de la norma donada pel professor a I'aula de mate-
matiques. Kamrum creu que un problema de matematiques només
admel una dnica resolucié valida, malgrat que el professor insisteix
en el fet que puguin existir dues o més resolucions igualment
correctes a un mateix problema en relacié amb el context que es
tingui en compte («si el problema és de matematiques nomges t¢ una
solucio correcta. si dues persones el fan diferent una el tindra bé i
I"altra el tindra malament» ). Lordwin creu que un problema I"ha de
fer el professor a la pissarra sense perdues de temps innecessaries
(«per que cal perdre temps pensant el problema si ja hi ha algi a
la classe que el sap fer?», entengui’s que aquest algu és el pro-
fessor); no importa que el professor intenti promoure un ambient de
resolucid de problemes tot justificant que els alumnes aprendran
tant o més dels altres alumnes com del professor, perque aquests
models d"aprenentatge i d’ensenyament estan molt lluny del que el
Lordwin entén que ha d’ocdrrer en una classe de matematiques.

Son similars, doncs, perqué tenen uns codis en relacio amb "aula
de matematiques que divergeixen del codi donat pel professor. L.
alhora, son diferents en la reacci6 individual a aquesta dissociacio
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de codis en la interpretacio de les normes. Tots dos responen de
manera diferent al conflicte que els provoca |"actitud del profes-
sor i les seves expectatives: Kamrum amaga la seva resolucio i re-
butja qualsevol participaciéo matematica a I'aula; Lordwin violenta
el decurs de la sessio d’aula anant-se’n sense permis 1 desobeint
una de les normes socials clau de I'escola. Nomes en un dels casos
les divergencies en el codi cultural son causa de conducta disrup-
tiva. Pero. insistim, en tots dos casos s’esta produint un conflicte
cultural.

Algunes conclusions

Si no coneixem bé la diversitat dels nostres alumnes, no els
podrem ensenyar bé. Encara que aquesta constatacié sembli Obvia,
hi ha qui pensa que donar un tracte homogeneitzador als alumnes
de I'aula i intentar excloure les interferencies que puguin provenir
del camp emocional déna lloc a un ensenyament de millor qualitat.
Per aix0, volem destacar la necessitat de reivindicar i afirmar
positivament la diversitat a ["aula; en particular a 'aula de mate-
matiques. on tradicionalment s”ha pretes oblidar que 1"aprenentatge
€s un procés emocional. no solament, perd també emocional.

Un cop endinsats en la fase de sensibilitzacio davant la diversi-
tat a I"aula, cal posar els recursos perque aquesta diversitat es faci
explicita 1 pugui esdevenir un punt de partida per enriquir les
multiples situacions d”aula que altrament podrien uniformar-se sota
un tnic codi cultural, el del professor. Explicitar la gran varietat
d'implicits que planen a les nostres aules haura de facilitar la
negociacio entre els diferents significats i engegar els possibles
processos de compatibilitzacio.

No s’hi val a concloure que hi ha alumnes conflictius o trans-
gressors de les normes establertes, o que desafien les nostres ex-
pectatives, com si es tractés d'un fet estructural a qualsevol aula.
Hem de poder fer una aproximacio més profunda i introduir la nocio
de conflicte cultural: quan la vivéncia d"un conflicte cultural deriva
en una conducta conflictiva? Quina part d’aquest conflicte ¢s
evitable explicitant amb major claredat el nostre propi codi cultu-
ral? Fins a quin punt podem minimitzar aquest conflicte flexibilit-



zant les nostres expectatives 1 relativitzant 'exclusivitat de les
nostres normes?

Sens dubte, la diversitat és una oportunitat tinica. No podem
fonamentar les nostres expectatives a I’aula basant-nos en una visio
restrictiva de I'alumne com algu que absorbeix noves normes sen-
se importar el codi al qual les incorpora. En el cas de I'aula de
matematiques, I'afirmacio de la diversitat cultural i social ens ha
d’encaminar a una veritable renovacié pedagogica en el camp de
I'educacié matematica. Ens ha d ajudar a descobrir la gran varie-
tat de significats de les idees matematiques i el seu lligam profund
amb el context.
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Notes

1. Aquest article és un producte del projecte «Multiculturalitat 1 Matematiques»,
gue compta amb el financament de la Fundacio Propedagogic i el suport de la
Universitat Autonoma de Barcelona. EI projecte 1€ adserit un grup de treball amb
seu social a "Associacio de Mestres Rosa Sensat. Els seus membres son: Lluis
Abio. Francesc Banyuls, Jordi Fernandez, Silvia Gimeno. Nuria Gorgorid, Ramon
Grau, Marta Inglés, Niria Planas, Xavier Vilella i Albert Violant,

2. Parlarem de normes socials 1 normes matematiques, amb el benentes que les
normes matematiques estan influides pel context i no deixen de ser en elles
mateixes normes socials.

3. Aquest centre de secundiria es troba al barri del Raval de Barcelona i es
caracteritza per una poblacio amb origens molt diversos. Els 1 les alumnes amb
que hem treballat ens han ensenyat nous significats a paraules compartides gue
mal no haguessim imaginat. Hi estem en deute.

4. Dentrada, és Ualumne qui esta en inferioritat de condicions i el professor qui
té el poder i la legiimitat, és per aixo que diem que Palumne experimenta el
conflicte cultural. Tanmateix, no podem deixar de considerar cls casos en qué ¢s
el professor qui viu el conllicte cultural, conscientment o inconscientment.

5. El discurs dels alumnes ha estat traduit al catala des d un castella inconnex
amb interferencies de les respectives llengiies primeres. Som conscients de la
perdua de realitat en el discurs gque aguesta traduccid comporta.



L'article fa un repas a l'activitat que es duu a terme en
aquests moments i les celebracions que hi haura al llarg del
2000, Any Mundial de les Matematiques. S’evidencien les
inquietuds i possibilitats que té el professorat de matema-
tiques que disposa de moltes i variades maneres de trobada

[ intercanvi.

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

Quan arribi a les vostres mans aquest article, ja haura passat
aproximadament una sisena part de 1’Any Mundial de les
Matematiques. Aquesta proclamacié del 2000 per part de la
UNESCO, a instancies de la Unié Matematica Internacional, ens
permet cridar "atencié de sectors socials habitualment poc in-
teressats en la matematica en general, i en I'educacié matemati-
ca en particular.

Sembla que les matematiques 1 la seva educacio vagin acom-
panyades de la por: la por a les notes: a la «dificultat» considerada
per a molts com a intrinseca de la matéria; la por, en definitiva. a
quedar apartat de la cursa competitiva per al lloc de treball més
elevat, per a 'accés a la carrera universitaria desitjada. Les ma-
tematiques sovint son usades com a filtre social. D altra banda,
fugir de les matematiques és un fet socialment acceptat. Frases
com: «He triat el batxillerat de lletres per no donar més mates»,
0 la coneguda «No sé res de matematiques, jo soc de lletres», crec
que d’algun ministre, haurien de fer pensar a tothom que es dedica
a I'educacié matematica.

Xavier Vilella
i Miro
President de

FEEMCAT
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Ja hem fet cami

[ la realitat és dinamica, canvia dia a dia, i molts professors i
professores de matematiques duen a terme avui dia una trans-
formacié en la didactica que pot ser titllada sense exagerar de
revolucid. A partir del plantejament molt més obert i autonom
aportat pel nou sistema educatiu, escoles senceres de primaria i
no pocs departaments de matematiques d’instituts malden per
aconseguir una transformacio profunda dels continguts i dels
metodes d’ensenyament 1 aprenentatge. Hi ha moltes experiéncies
originals que es presenten a jornades, congressos, seminaris, son
conegudes, debatudes i contrastades amb altres experiéncies.

De fet, en el mon de I’educacié matematica hi ha una forta ten-
dencia a Iassociacionisme. a la creacio de xarxes d’intercanvi. a la
participacio. Les mostres d’aquesta inquictud son evidents: per
comengar, la mateixa existencia de la Federacio d’Entitats per a
I’Ensenyament de les Matematiques a Catalunya (FEEMCAT),
que tinc 1"honor de presidir, que dia a dia va acostant-se al miler de
socis, amb 5 associacions federades, un munt de grups de treball
repartits per tot Catalunya, duent a terme activitats de formacio i
d’intercanvi arreu del pais, participant activament en la Federacio
Espanyola, mantenint relacions estables amb el Departament
d’Ensenyament per discutir els temes relacionats amb 1'educacio
matematica. Perd no és aquesta I'(inica manifestacio de I'ambient
especial entorn de les matematiques: tenim el Matemagnum. una
trobada multitudinaria d’experiéncies; el Firomatical del Bergue-
da, en el que també participen alumnes; el Matemar de Lloret, al
passeig: el magnific concurs Fem Matematiques, organitzat per la
FEEMCAT. en el qual participen cada any entre tres i quatre mil
alumnes, amb tres fases durant 5 mesos, 1 una final de Catalunya
que posa de manifest les possibilitats organitzatives de la FEEM-
CAT. Aquest any 2000, celebrarem la final de tot Espanya a ca-
vall entre les ciutats de Reus i Girona, passant per Barcelona.
Podem també esmentar les diverses jornades de didactica de les
matematiques, que ja van cap a la quarta edicid, tant a Girona, a
carrec de Perimetre i ADEMGI. com a Reus, a carrec del pro-
fessorat de Comarques Meridionals, I no podem oblidar la revista
de FEEMCAT, el Biaix, dedicada a I'educacié matematica, en
catala. amb 15 nimeros publicats. a rad de dos nimeros per any, a



més dels diversos butlletins de les associacions federades, 1 la
revista SUMA, de la Federacié Espanyola.

L activitat en educacié matematica no s’acaba aqui. En els
daltims temps vam poder fruir del Trimestre Intensiu en Educacio
Matematica (TIEM98), tres mesos de contacte directe amb experts
internacionals, organitzat pel Centre de Recerca Matematica, amb
col-laboracions d’ICEs i Universitats. Els seminaris organitzats per
la Federacié Espanyola, com el de Jaca, dedicat a secundaria i
universitat, o el de I'Escorial. per parlar de diferents aspectes en
I"aplicacié del nou sistema educatiu; o el de Granada, per debatre
els recursos en educacié matematica. I les activitats promogudes
per la Societat Catalana de Matematiques, com les proves Cangur,
o les conferencies d’experts matematics.

En un altre terreny, trobem la revista UNO, de Grao, dedicada
integrament a I"educacié matematica; i, no tot el sovint que es
mereix, es parla de matematiques a les revistes Aula de Innova-
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cion Educativa, Guix, Cuadernos de Pedagogia; a més, és clar,
de Perspectiva Escolar. que ha publicat alguns monografics
dedicats a les matematiques.

Vitalitat de I'educacié matematica

Suposo que tots aquests exemples hauran aconseguit demostrar
la gran vitalitat de I"'educacio matematica a casa nostra. No €s una
Ilista exhaustiva, hi ha més activitats (les dels departaments de
didactica de les matematiques de les universitats. les dels ICEs.
ete.), pero no vull allargar-la més. El que volia posar en relleu és:

* Que el professorat de matematiques o interessat en les mate-
matiques, sigui d’infantil, primaria o secundaria, disposa de for-
tes i diverses organitzacions de treball, actives i dinamiques. que
han mostrat la seva capacitat organitzativa i de convocatoria i
que ofereixen punts de trobada i d’intercanvi constant i amb ni-
vell cientific demostrat.

* Que aquest professoratl sensible a la millora diaria de la seva
feina no ha esperat el 2000 per fer cami.

* Que I'educacio matematica. malgrat tot, manté una imatge en la
societat que no es correspon amb els esforgos de tot aquest
col-lectiu,

El Congrés d’Educacié Matematica

Aquestes constatacions ens van portar a la preparacio, per a la
primera setmana de juliol del 2000, del Congrés d'Educacio
Matematica-cem2000. en el qual es planteja la necessitat d’obrir
un debat amb la societat. trencant el tradicional aillament de les
matematiques. La idea de fons és que si el que pretenem és una
transformacié en profunditat de les matematiques que ensenyem., i
dels metodes que usem per aconseguir el seu aprenentatge, si el
que volem ¢és treballar en la linia de «les matematiques per a
tothomn», aprofitant que la practica totalitat de la poblacié passa amb
nosaltres part dels seus 16 primers anys de vida, si el que volem és
aixo. cal que la societat participi en el debat, cal que escoltem la
seva opinio, 1 hem d’aconseguir que es facin col-laboradors, com-



plices fins i tot. dels canvis que anem fent. Durant més d’un any
venim preparant el cem2000, i part de la feina de contacte 1 de re-
lacié amb representants d’aquesta societat a la qual pertanyem ja
esti feta. Ara queda per enllestir el congrés en ell mateix, entes
com a punt de trobada i d’intercanvi i, alhora, com a cristal-litza-
dor d’alld que haguem pogut aconseguir, sense pretendre conclou-
re el debat, ans al contrari, en la cloenda esta prevista una inter-
vencio sota el titol: «Qué hem fet? Que queda per fer?»

Aquest congrés és una activitat satel-lit del Tercer Congres
Europeu de Matematiques-3ecm, que la Societat Catalana de Ma-
tematiques va aconseguir que tingués lloc a Barcelona la segona
setmana de juliol.

D’altra banda, durant I'any 1999 ha anat treballant una comis-
si6 de I’Any Mundial de les Matematiques, formada per repre-
sentants de la Societat Catalana de Matematiques, la FEEMCAT,
i els departaments de matematiques de tres universitats de Barce-
lona (UB, UAB, UPC), que ha preparat actes i activitats que aniran
desenvolupant-se durant el 2000: un cicle de cinema «matematic»
a la Filmoteca, uns rétols de propaganda que es penjaran a diversos
indrets. un acte oficial de presentacié de 1"Any Mundial. a la Uni-
versitat de Barcelona, ete. El Parlament de Catalunya va aprovar
una declaracid, i en I'ambit estatal, també una comissio ha treballat
intensament per dur a terme altres activitats relacionades amb el
2000, perd aquest no €s I'objecte d’aquest escrit.

L’Any Mundial, com a motiu

Potser pecant una mica de moderat, penso que justament el 2000
no aportard grans canvis als professionals: en educacié matematica.
insisteixo, tenim una no molt larga pero si intensa activitat a les
esquenes, i el 2000 ens ofereix una excusa per divulgar, comentar,
estendre i donar a coneixer la tasca que es fa. Pero la repercussio
potser estara més lligada a altres sectors que, coneixent la feina que
fem, se sorprendra i, en el millor dels casos. s’afegira als aires de
canvi i renovacio que crec, sincerament, que son indispensables en
educacid matematica.

Sudan
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Ara b€, si ho sabem aprofitar, aquest 2000 pot representar tam-
be un punt d’inflexio en les relacions internes de diferents col-lec-
tius del professorat de matematiques que. fins ara, no ha trobat el
canal de comunicacié adient per aconseguir una formacio ma-
tematica coherent, moderna, dinamica, en la qual 'equitat i la jus-
ticia passi per davant de la seleccid, la classificacio i la marginacio
d’una part molt important de la nostra societat.
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66 Didactica

L'article presenta el dictat com un
recurs util per a la classe de llengua, ja
que permet treballar diferents objectius
didactics. Amb una gamma amplia de
textos i una diversificacio de tecniques
es transforma en una eina innovadora
que possibilita miiltiples aplicacions a
l'aula.

Dictats: noves possibilitats
per a un recurs tradicional

Maria Josep Simé i Peralta

El dictat és un dels recursos més
emprats a la classe de llengua. Els seus
avantatges son prou coneguts. D una ban-
da, implica la participacié activa dels
aprenents; d'una altra, permet comprovar
amb rapidesa els coneixements assolits. El
dictat ¢és, a més a més, un recurs per
introduir fragments de textos que estimulin
la curiositat i engresquin a llegir.

En general, el dictat s ha utilitzat amb un
objectiu basic: treballar I'ortografia.! A
partir del text que es dicta es poden
plantejar algunes qiiestions ortografiques o
bé verificar el grau de correccié dels

I. Per treballar el dictat amb aquest objectiu és molt
atil el repetori de textos recollit a JuANOLA, D, [et
al] Dictats a ma. Barcelona: Edicions 62, 1998, (El
Cangur; 270)



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

Perd millorar I'ortografia és només una
de les aplicacions possibles del dictat.
Aquest €s una eina util per desenvolupar
les difererents habilitats implicades en la
competéncia comunicativa dels aprenents.
I la metodologia tradicional és només un
dels maltiples plantejaments del dictat.

El dictat i les habilitats
comunicatives de la llengua oral

El dictat es pot emprar per treballar les
habilitats implicades en la competéncia
comunicativa oral de I"alumne. En el cas
que aquest sigui el nostre objectiu haurem
de definir si volem tractar les estratégies
propies de la comprensio oral o bé de
I'expressio oral.?

En el cas que vulguem treballar la
comprensid oral, podem plantejar, per
exemple, dictats que incideixin en la
discriminacio d oposicions fonologiques, en
la seleccié d uns mots determinats o bé en
la memoritzacié de fragments de textos.

L habilitat de reconeixer és la que ens
permet identificar com a coneguts diversos

2. Per a la descripeio de les habilitats implicades en
la competéncia comunicativa oral vegeu MENDOZA,
A LOPEZ, AL MARTOS. E. Diddctica de la lengua
para la ensefiannza primaria v seciundaria, Madrid:
Akal, 1996. (Universitaria; 189)

elements de la segiiéncia actstica (sons,
paraules. expressions, etc.). Aixi mateix,
ens permet reconeixer els fonemes, els
morfemes i les paraules i. alhora, discrimi-
nar les diverses oposicions fonologiques.

Per treballar aquesta habilitat podem
plantejar els dictats segiients:

a) El professor o la professora dicta una
serie de paraules. Aquestes paraules han
estat seleccionades previament per poder
comentar una determinada oposicié fono-
logica.

Els nois i les noies han d’escriure la
paraula que es dicta i alhora una paraula
que s’hi relacioni. Per exemple, si dictem
caga, escriuran aquest mot 1 gos o lebre.

En acabar, el professor o la professora
comenta cada cas i les associacions d'i-
dees que s’han fet. Es important que en
aquesta fase s’observi com de la identifi-
cacid incorrecta d'un so es deriva cap una
confusié de paraula.

b) El professor o la professora organitza
la classe per parelles. Després, distribueix
dos models de fitxes on figura una relacio
de mots. Aquests mots estan triats per dis-
criminar una determinada oposicié fono-
logica. Els mots estan transcrits ortografi-
ficament excepte el so per discriminar que
es representa fonéticament, tal com mos-
tra 'exemple:
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Alumne A

1) Dicta aquests mots a un company o a una company. Pronuncia’ls observant la trans-

cripeid del so de la essa.

2) Copia els mots que et dictaran.

fulzJible metge[sla
pre|z|umpte frontifs]a

rufs]a tafs]a

medu|z]a mals]a
bals|a élsler

Cada noi i noia dicta les paraules de la
fitxa al company o la companya. 1, despres,
es repeteix el procés a I'inrevés. Mentre es
desenvolupa el dictat I'ensenyant pot
comprovar la prontncia dels mots. En el
cas que sigui incorrecta pronunciara les
paraules per donar un model de referéncia.

L."habilitat de retenir és la que ens
permet recordar frases. paraules i idees
durant uns segons per poder-les interpretar
mentre el missatge es desenvolupa o,
després. quan ja ha finalitzat.

Els dictats diferits son molt ttils per
tractar aquesta habilitat. En aquest tipus de
dictats el text no es copia directament 1, per
tant, s"ha de recordar durant un breu espai
de temps.

El dictat diferit es pot plantejar seguint la
tecnica segiient:

El professor o la professora distribueix
fragments d’un text per diverses taules de
la classe o bé els penja a la pissarra.
Després, organitza la classe per parelles.

Cada component de la parella ha de
memoritzar un fragment de text per dictar-
lo al company o la companya en tornar al
seu lloc.*

Aquesta tecnica pot utilitzar-se amb
diferents tipus d’alumnes. Unicament
haurem d’adequar els textos al nivell i a les
necessitats del grup. Aixi, per exemple. per
a estudiants de nivell avancat podem
emprar un text literari com el conte «Judici
precipitat» de Pere Calders. extret de De
teves a meves, de I'exemple:

3. Aquesta idea ha estat extreta de Davis, P Rin-
VOLUCRL M. Dicration. News Methods, New Pos-
sibilities. (4a ed). Cambridge: University of Cam-
bridge, 1992.




S

d’una admiradora.

Una vegada vaig rebre una flor roja i no sabia si era una amenaca o el testimoni delicat

<

Posats a triar, vaig quedar-me amb aix0 darrer (perque vaig més curt d’enamorades que
d’enemics)

i<

i ja em feia tot de caleuls felicos a base d’entrevistes deligiiescents,

<

quan van trucar a la porta i aparegué un missatger d aquests que van amb moto.

<

Perd no: el noi em va dir que s havia equivocat de pis i em va demanar que li tornés la flor.

<
El cor em va bategar de pressa.

En canvi. per a estudiants d’un nivell inicial podem emprar textos propis on es tractin
els elements gramaticals o 1éxics que s hagin treballat a I'aula. El text segiient seria un
model per plantejar el vocabulari de les relacions de parentesc:

3¢

Els meus pares son en Jordi i la Carme. En Jordi és el meu pare i la Carme €s la meva mare.

<

[l meu marit és en Josep. Té 36 anys. El meu fill es diu Marc. Té 6 anys.

<

La Neus és la meva germana. L."Angel és el meu germa.

<

El meu avi es diu Bernat. T¢é 82 anys. La meva avia es diu Margarida. T¢ 81 anys.

El dictat i les habilitats
comunicatives de la llengua
escrita

El dictat pot emprar-se, també, per tre-
ballar la composici6 escrita, ja que permet
tractar les diferents propietats textuals dels
escrits (adequacid, coherencia i cohesio).”

Aixi, per exemple, per inicidir en la
coheréncia dels textos, podem planetejar el
dictat segiient:

4. Per a la descripeid de les propietats textuals
vegeu MENDOZA, A.; LOrEZ, A.: MarTOS. E.
(1996).
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El professor o la professora dicta una vegada un text. Després en reparteix una copia
on el text apareix desordenat, com mostra I’exemple, on es reprodueix el conte «Miratge»
de Pere Calders, inclos a De teves a meves:

JA NO EM PUC QUEDAR desconeguda:
amb el qual ens barallem

Des d’aleshores L’altre dia,
A LA D’UN VEi MEU

s'assemblava un home insuportable i m'odio,
VAIG DESCOBRIR-ME a cada pas.
una altra I no mera pas
mentre m'afaitava, gue no puc veure,
sol amb mi mateix. em tinc mania
cara.

Amb I"ajut de la fotocopia, els nois i les noies han de recompondre el text original. El
text es llegeix un altre cop, quan s’han reescrit els textos per comprovar-ne la coheréncia.

El dictat es pot utilitzar, aixi mateix, per observar I'adequacio i la varietat léxica dels
textos.

[.’ensenyant dicta un text on apareguin diverses paraules d’un mateix camp semantic,
com el cas de I'exemple. un fragment de la novel-la Pamela de Joan Perucho, que
presenta una varietat de substantius que indiquen sons o sorolls (el destacat és meu):

A la matinada. hom sentia una ténue veu incipient, I'orgue desvetllant-se a impulsos de
les subtilissimes ratxes d’aire fresc que baixaven del Guadarrama (serralada tutelar de la
capital) i que, després de travessar les gorges estretes dels carrers i carrerons solitaris,
s'expandia vers el sud. vers les terres de les plandries desertes i ermes, o en lloes on la
vinya resta muda amb el cereal, contra un cel sense nivols. La remor es feia persistent i
augmentava, adhuc la densitat i la qualitat de la seva comunicacio inicial, car. de mica en
mica, hom podia trobar-hi rastres de cares. de veus, de sorolls, diminuts i escrutables.




Alguns d’aquests —diguem-ne— accidents feien comprendre Ilur origen i llur causa, i no
era estrany identificar-hi un ofici, per exemple, o una actitud. En el primer cas, era obvi ef de
I'esmolet, amb I'esgarip de la mola, o el del ferrer, el guarnicioner o el fuster i el cansalader;
hom identificava, aixi mateix, al pas de les hores, les activitats de compra-venda diverses, i
el proclamat comerg del venedor de verdures, o 1'aiguader o el lleter amb el belar de la cabra
ruminant. Colgat al 1lit, en un estat de semiinconsciéncia, qualsevol era capag de copsar la
veu de la senyora Rita, la portera de la casa del davant, que, donant grans cops amb els
espolsadors, parlava incansable amb 1'aprenent de 1'adrogueria La Fortuna, que, al seu torn,
feia girar la grinyoladissa bola del torrefacte aromatic del cate, o el pas dels tilburis elegants
amb el brogit dels cascs dels cavalls llustrosos contra les llambordes, o el bram dels ases
soferts als quals descarregaven els bocois de vi que tot seguit engoleix la taverna o la
bodega del senyor Paco, o simplement el crit i el baladreig del pillet amb cara de fam que
ven el diari.

Els nois 1 les noies tnicament copien els  Conclusié

substantius que fan referéncia a sons i
sorolls.

Un cop finalitzat el dictat es comprova
que s hagi recollit tota la relaci6 de mots. I,
posteriorment, es classifiquen segons siguin
sons o sorolls.

El dictat és un recurs util per a la classe
de llengua. ja que ens permet treballar di-
ferents objectius didactics. Amb una
gamma amplia de textos i una diversificacio
de técniques es transforma en una eina
innovadora que possibilita multiples apli-
cacions a |'aula.

Al
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Els autors presenten el Projecte
lcaria basat en 'entorn de la ciutat des
d’una analisi multidisciplinaria. La
proposta planteja aportar al professo-
rat els materials necessaris per intro-
duir I'escola local als seus projectes

curriculars propis.

Icaria. Reflexos d’utopia

per a una ciutat millor

Joaguim Prats
Merceé Tatjer
Araceli Vilarrasa

I. CABET. M. Vigje por ledaria. Barcelona: Imprenta
y Libreria Oriental, 1848,

2. GIDDENS, A. Politica, sociologia v teoria social.
Madrid: Paidos Iberica. 1997 (Paidos estado y so-
ciedad: 52).

3. DELORS: ). Educacio: hi ha un tresor amagal a
dins. Barcelona: Mediterriinia, 1996,

Lord Carisdall, el viatger que arriba a
Icaria a la recerca d’una societat perfec-
ta, observa amb admiracié el capteniment
fraternal i responsable dels seus ciutadans,
en tot moment disposats a participar en la
causa del bé comu. A Icaria, el civisme €s
la base de la felicitat. Aixo —1i explica
Dinaros. el filosof icaria que li fa la guia—
és perque als icarians «la educacion nos
parece la base v fundamento de todo
nuestro sistema politico v social v en ella
es tal vez en lo gue mds han fijado su
atencion el pueblo v sus representan-

res».

Aquest plantejament del socialisme uto-
pic, allunyat per tantes coses de la nostra
societat finisecular, té encara el seu reflex
en les idees que, tant des de la sociolo-
gia’com des de la pedagogia.”’ reclamen de



I'educacio un nou lideratge en la cons-
truccié d’una societat cohesionada en la
qual els ciutadans siguin subjectes actius i
participatius dels projectes socials.

Amb aquesta perspectiva historica, en
un moment en que¢ la logica de la in-
teraccié ajuda a superar el debat entre
I'escola transformadora i I'escola repro-
ductora dels valors socials, des de la di-
dactica de les ciencies socials hem de tor-
nar a plantejar-nos qliestions com: quins
son els continguts prioritaris de la mate-
ria? Quina relacio hi ha entre I'aprenen-
tatge de les ciencies socials 1 I'educacio
per la democracia? Com es construeixen
els conceptes i els coneixements de la na-
turalesa del saber social? Quin paper hi fa
el coneixement de I'entorn proper? Quins
materials calen per facilitar la contex-
tualitzacio social de I"aprenentatge?

lcaria ¢és un projecte fruit de la colla-
boracié entre I'IMEB i el Departament de
Didactica de les Ciéncies Socials de la
UB. que té per objectiu desenvolupar un
sistema de materials per al coneixement de
la ciutat, destinat a 'educacio secundaria
de Barcelona.

Per mitja d'unes solides bases cientifi-
ques, una aproximacio interdisciplinaria i
un enfocament educatiu centrat en I'edu-
cacio per a la ciutadania i la participa-
cio social, es pretén impulsar un procés
d’innovacio-formacio a les aules. que doti
la ciutat, els seus nois i noies 1 el seu
prolessorat, d'un sistema integrat i asse-
quible de materials, que facin més facil Ia
tasca de contextualitzar i situar les acti-

vitats d’ensenyament/aprenentatge a la
ciutat, €s a dir, que facin més facil aprendre
a partir de la ciutat i a favor de la ciutat.

Per qué convé estudiar la civtat?

L estudi de la ciutat es justifica des d una
doble perspectiva: la ciutat com a contin-
gut rellevant de les ciéncies socials en el
mon d’avui i la ciutat com a context de
I"aprenentatge social dels nois 1 les noies
que hi viuen.

Pel que fa al primer punt, no cal gastar
gaire tinta. Es evident que tant 1’augment
de la poblacié urbana a tot el planeta al
llarg de les darreres décades,’ com el paper
dominant que adquireixen, cada vegada
més, les ciutats com a nuclis on es concen-
tra el poder politic 1 economic en el mon
global,’ justifiquen que la comprensid del
fenomen urba i I'estudi de la seva evolucio
historica siguin un contingut basic de les
ciéncies socials. sobretot si volem que el
seu aprenentatge serveixi a I'alumne per
comprendre el mon en que viu.

Pel que fa al segon punt, la didactica de
les ciéncies socials ha fet un llarg recor-
regut respecte a les diferents considera-
cions de I'entorn proper com a objecte ifo
com a context de I'aprenentatge.® Actual-

4. MARTIN ViLLa, I. M. Economia mundial. Ma-
dnd: McGraw-Hill. 1995,

5. SAssEN. S, The global citv. New York, London.
Tokvo. Princeton. NIt Princeton University Press,
1991]

6. BENEIAM, P. «Repas a les sortides». Perspectiva
Escolar, nim 204, Barcelona, 1996,
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ment, sembla que la justificacié més solida
que ens convida a la contextualitzacid so-
cial dels aprenentatges va lligada a I'edu-
cacio per la democricia i la ciutadania.

El coneixement de la geografia, la
historia 1 les altres cieéncies socials con-
tribueix de manera fonamental a 1'edu-
cacio per la democracia en tant que només
la construcci6 del pensament racional so-
bre la realitat social pot conferir al ciutada
la capacitat de comprometre’s i participar
de manera critica, solidaria i autonoma.

La consecucio d’aquesta finalitat ge-
nerica recomana la utilitzacié de 1’entorn
proper, en aquest cas la ciutat propia, com
a escenari i laboratori per a la construc-
cio dels conceptes propis del curriculum de
les ciencies socials, ja que 'estudi de pro-
blemes reals en contextos concrets i fami-
liars permet a I"alumne disposar de marcs
de referencia per donar significat a allo que
apreén i per exercitar-se en la practica del
pensament critic, el pensament creatiu, la
resolucio de problemes, la regulacio de
conflictes, la presa de decisions i la parti-
cipacio social.

Ates que el coneixement és un pro-
ducte historic en permanent canvi i cons-
truccio, I'exemplificacio de les idees ge-
nerals en contextos concrets i coneguts
pels alumnes permet facilment el desen-
volupament d’unitats didactiques que pro-
moguin la interpretacid, la valoracié i el
posicionament respecte de les qiiestions
importants per a la societat.

Des d’aquesta perspectiva, el projecte

s'endisa en les aigiies agitades de I'edu-
cacio en valors, pero ho fa amb una orien-
tacio molt clara. L’educacio en valors és
un objectiu irrenunciable de tot aprenen-
tatge que vulgui ser educatiu. Nogens-
menys, a I'escola, aquesta educacio en va-
lors no pot limitar-se a una pulsié emocio-
nal i conductista. El sistema educatiu té la
competencia de sustentar el creixement
moral del ciutada en la clarificacio, 1"auto-
nomia i la llibertat que atorga el conreu de
la ciencia i del coneixement. Ensenyar per
educar és un acte d’optimisme intel-lec-
tual que aposta pel coneixement, la rao i
I"autoconsciencia com un dels elements
estructurants de la vida social.

Quina civtat volem estudiar?

La ciutat com a fenomen social de gran
complexitat necessita una analisi multi-
disciplinaria.

Al Projecte Icaria, la coheréncia en la
perspectiva multidisciplinaria deriva de
'opci6 per un determinat concepte de ciu-
tat que participa de metodologies i pers-
pectives disciplinaries afins i també d’un
cert caire transversal dins del marc de les
ciéncies socials.

Aquest concepte de ciutat s’estructura i
respon a cinc maneres d'entendre el fet
urba. els quals corresponen als eixos
vertebradors de la proposta didactica.

La civtat com a producte social

La ciutat, tal i com avui la veiem, és el



producte de les successives adaptacions i
transformacions de la societat urbana que,
mitjancant permanéncies 1 ruptures cor-
responents a processos de continuitat i
canvi, han anat creant i recreant el paisat-
ge urba.

La ciutat és, per tant, resultat de pro-
cessos historics en els quals han intervin-
gut diferents agents urbans, tant publics
com privats, que han desenvolupat estra-
tegies coincidents o contraposades. Els
esmentats processos historics han deixat
la seva petjada a I"espai urba estructurant
les diferents arees de la ciutat, que sovint
es poden reconeixer perfectament en la
seva morfologia.

La ciutat com a espai
de I'estructuracioé social

La ciutat és el producte de la interaccio
entre les practiques socials, produides pels
diferents agents que componen la societat
i hi actuen, i les politiques urbanes que
incideixen i ordenen la seva evolucio. La
comprensio d’aquesta dinamica pot estimu-
lar les formes de participacié ciutadana i
politica que permetin assolir una ciutat més
justa i més lliure.

A la ciutat es manifesta una gran di-
versitat social 1 cultural (generes, classes,
arups d’edat, étnies) i és per aixo que
esdevé un marc privilegiat de confluéncia
i d'insercio 1, a la vegada, el lloc on es
manifesten diverses formes de creacio de
desigualtats i processos d’exclusié social.

La ciutat com a espai productiv

La ciutat és el centre neuralgic de
I'economia globalitzada,’ tant per la seva
importancia com a espai productiu i de
treball, com pel fet de ser espai privilegiat
d’innovacidé técnica i, sobretot, pel fet de
ser el centre de les decisions economiques.

Es important entendre la ciutat com a
fenomen econdmic i. per tant. com a espai
productiu i de treball, des de I'estudi dels
espais industrials o de serveis. fins als cen-
tres de decisié economica, en una pers-
pectiva historica 1 actual que fa entenedo-
ra la funcio economica de la ciutat d’avui.

La civtat com a espai
del sistema mon

En una societat plenament urbana en un
mon globalitzat, la ciutat no és un espai de
fronteres definides, sind un nus en una
xarxa de fluxos pels quals circulen infor-
macions, capitals, idees, persones | merca-
deries. En aquest sentit la ciutat és a la
vegada el lloc de la territorialitzacié de
I"activitat economica global i el lloc de la
negociacié entre les identitats particulars i
les identitats universals.

D’altra banda, la visio dinamica dels
processos urbans ens porta a la necessitat
de considerar els fluxos, les xarxes i les
funcions que generen ['activitat i la vida

7. BorJa, I CASTELLS, M. Local v global. La ges-
tion de las ciudades en la era de la informacion.
Barcelona: Taurus, 1997.
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urbana i que. tanmateix, creen disfuncions
que cal regular. Dintre d’aquesta perspec-
tiva, cal considerar I'impacte que produei-
xen sobre el medi natural, que tot i que ens
apareix forca desdibuixat no per aixo és
menys present.

La ciutat com a espai
de participacio social

La ciutat, com a lloc privilegiat de
I"eclosié del conflicte i de les seves diferents
formes de regulacio, permet comprendre i
valorar la importancia de la participacio

social individual i col-lectiva, tant en la
definicio de politiques com en la regulacio
de les practiques socials, de cara a la
construccio del futur,

Aquestes linies teoriques vertebren
I’estudi de la ciutat. el qual es proposa ar-
ticulat en dotze ambits d’estudi. Aquests
ambits no s’entenen com a temes de tre-
ball a "aula, sindé com a articuladors del
projecte que ens permeten localitzar exem-
ples, documents i instruments didactics per
utilitzar d’acord amb les tematiques cur-
riculars que s’estiguin estudiant.

[La Barcelona romana i medieval.

La societat barcelonina.
La ciutat construida,

L R O S R

6. Barcelona: ciutat productiva.

7. La ciutat dels serveis.

8. La cultura i I'oci a la gran ciutat.
9. El funcionament de la ciutat.

10. Ciutat i territori.

11. Participacié i govern de la ciutat.
12. Barcelona al mon.

Ambits que organitzen els continguts disciplinaris
del coneixement de la ciutat de Barcelona

De I"Antic Regim a la primera ciutat industrial.
Del Modernisme a les noves tendencies arquitectoniques.

Barcelona esdevé forca adequada per
exemplificar conceptes 1 fets de caracter
més general que estructuren i es reflec-
teixen en els casos 1 les problematiques que
emergeixen de 'estudi de la ciutat. Tot 1 no
ser una de les grans metropolis mundials,
presenta un desenvolupament urba en el

qual son visibles les diverses etapes de
["evolucid historica de la societat occiden-
tal. D altra banda, el dinamisme economic
1 social que I'ha caracteritzat durant els
darrers segles permet copsar-hi processos
economics i socials similars als que s han
produit a altres grans ciutats del mon |



estudiar les seves relacions, de vegades de
cooperacio 1 de vegades de competéncia,
amb les altres ciutats del sistema mon.

Com hem d’estudiar la civtat?

Del que hem dit fins aqui es despren que
el Projecte Icaria aspira a promoure un
coneixement de la ciutat que va més enlla
de la descripcié d'un espai delimitat, de
I’acumulacio de xifres i dades irrellevants o
del relat d anécdotes i1 curiositats erudites,
més propies del saber de 1"antiquari que del
saber del ciutada.

Ben al contrari, el Projecte lcaria es
planteja aportar al professorat els mate-
rials necessaris per introduir I'escala local
als seus projectes curriculars propis.

Imaginem que un equip de professors
esta elaborant el projecte curricular de
["area de ciencies socials o d’alguna de les
materies socials del batxillerat. Imaginem
que el Projecte Curricular de Centre
assenyala com a finalitats I"educacio per a
la democracia, I'educacié en valors i ['o-
bertura a la societat. Com relacionem els
continguts de 1'area amb aquestes finali-
tats educatives? Com combinem els ma-
terials a 1'abast —llibre de text, mate-
rials alternatius, ofertes d’activitats com-
plementaries— per construir un projecte
amb coheréncia propia, concretat en |ara
i aqui que viuen els nois i les noies?

En aquest escenari de desenvolupa-
ment curricular, el Projecte Icaria aporta
un conjunt, obert i flexible, d’elements di-

dactics, que poden ser utilitzats pel pro-
fessorat en I'elaboracio de propostes d’aula
que tinguin en compte 'escala local. per
observar, descriure, interpretar i valorar
processos i problematiques rellevants per
a la ciéncia i significatives per al ciutada.

Hipertext i curriculum obert

En aquest punt de la reflexid, el Projecte
Icaria topa amb un dels esculls que fins
avui esta fent més dificultosa I'extensio de
la practica del curriculum obert.

El disseny d activitats didactiques par-
ticularitzades requereix una tasca consi-
derable que només pot ser abordada pels
equips docents amb un gran sobreesforg.
Davant d’aix0, sembla que la practica més
comuna és |’adopcié d’un llibre de text tinic
com a vertebrador de "activitat de I’ aula. el
qual es combina amb I"ts discrecional d al-
gun material alternatiu i la freqiientacio
ocasional, més o menys integrada al curri-
culum, d’alguna activitat extraescolar.

En les diverses ciéncies socials, més que
cap altre tipus de coneixement. aquesta
situacio, en la mesura que tendeix a I"ho-
mogeneitzacié dels continguts i a la ge-
neracié de practiques estercotipades, con-
tradiu un dels 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 didactica 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-
ria de les escoles i instituts, ens comenca
a arribar una gran allau de literatura que
vaticina els canvis profunds que les tec-
nologies de la informacio i la comunicacio
poden produir en el conjunt del sistema
educatiu.®

La comparacid entre els requeriments
dels materials que serien utils a la practica
d’un curriculum obert i les potencialitats de
la informacio digital suggereix I'obertura
d’un gran camp de treball, tant pel que fa a
I"elaboracio didactica de propostes propies
per part del professorat, com per la
possibilitat d acompanyar processos de
recerca i experimentacié realitzats pels
alumnes.

Efectivament, la rigidesa del llibre de
text no prové tant del seu contingut es-
pecific. com de la seva condicio d’objecte.
Un Ilibre, com qualsevol altre mitja de co-
municacio analogic, és forgosament un
producte tancat i universal, és a dir, un li-
bre d autor del qual molt poc podem can-
viar un cop el tenim a les mans. Per con-
tra, els mitjans de comunicacio digital es
caracteritzen pel fet de ser productes ina-
cabats i oberts, els quals, pel seu caracter
[ragmentari i provisional, poden ser cons-
tantment reelaborats per definir propos-
tes particulars diferents. Una xarxa, un
hipertext. és un llibre de lector que no pren
una configuracié particular concreta fing
que arriba a cada un dels receptors.

8. Malo, ). «Educacid, ciencia i tecnologias. A: Per
una ciutat compromesa amh Uedvcacio, vol. 1. Bar-
celona: IMEB. Ajuntament de Barcelona, 1999,

Aquesta convergencia entre els reque-
riments practics d’una concepcié cons-
tructivista de I'aprenentatge i les propos-
tes de la tecnologia de la informacio digital
no €s casual ni exclusiva. Hi ha una clara
convergencia entre el pensament critic
contemporani i les noves tecnologies de la
informacio.” L exit social de les metafo-
res com la de la xarxa, la navegacio o la
tecnopolis respon a la seva eficicia per
interpretar la necessitat de contextualitzar
I particularitzar alldo que és abstracte i uni-
versal.

El Projecte Icaria es proposa explorar
la potencialitat d’aquesta reflexié, tant en
la concepcid del tipus de material del pro-

jecte, com en la seva implementacio.

Icaria: Materials curriculars

El producte final del Projecte Icaria es
compon d un conjunt integrat de sis tipus
de materials adrecats al professorat i/o
materials per a l'aula. Alguns d’aquests
materials es presenten en format analogic
i altres en format digital (vegeu el quadre
de la pagina segiient).

9, Lanpow, G. P. Hipertexto: la convergencia de la
teorta critica contempordnea v la tecnologra. Ma-
drid: Paidos Ibérica, 1995, (Hipermedia: 2)



MATERIAL

DEFINICIO

Marc teoric i descripcio del projecte

Llibre per al professorat

Serveix per presentar el projecte de manera
general i aplegar diferents textos per a
I"actualitzacid de coneixements del professorat.

Es presenta com un llibre adrecat al professorat.

La imatge de Barcelona

Atles grafic i cartografic
adaptat a I'educacio secundaria

Serveix per aportar una série d'imatges,
dibuixos, gravats i mapes actuals i historics,
per ser treballats pel grup classe i en petits
grups.

Es presenta com una carpeta de lamines de
format gran.

Barcelona,
Context d’aprenentatge

Assistent de programacio

Serveix per aportar al professorat
documentacid, itineraris. activitats didactiques,
instruments referits als ambits tematics

i als temes d’estudi habituals als nivells

i matéries de I'educacio 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 de recuperacio de la informacio.

De Barcino a Barcelona

Viatge virtual a través de la historia
de la ciutat

Serveix perqueé els nois i les noies accedeixin
a un conjunt d'interactius de coneixement
de la ciutat actual i de la seva historia.

Es presenta com a material interactiu multimedia,

GeoVista de Barcelona

Interactiu de cartografia i estadistica

Serveix per aportar als professors i als alumnes
uns instruments basics de recerca per al treball
sobre la realitat de Barcelona: la cartografia

i I'estadistica, aixi com els instruments didactics
per treballar-hi.

Es presenta com a material digital.
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Barlucel
Barceluna

Serveix per recollir un conjunt de jocs d’atzar,
d’associacio, de simulacio i de rol per millorar
el coneixement de la ciutat, destinats a nois

Recull de jocs

i noies de dotze a divuit anys.

Es presenta com una caixa de jocs.

lcaria: Taller de didactica
de la civtat

[."opcio per I"as de les noves tecnologies
enriqueix i canvia no solament el produc-
te final del material, siné també¢ les seves
possibilitats a I'hora de la seva produccio.

A partir del que ara tenim —Ila definicio
d’una estructura de materials 1 algunes
produccions que exemplifiquen la propos-
ta— el Projecte Icaria es proposa la
creacio d'un Seminari Permanent de Pro-
fessors d’Educacio Secundaria interessats
adesenvolupar i aplicar la proposta. Aquest
seminari sera el nucli d’una xarxa de
professors que tindran accés a les pro-
postes 1 als materials del projecte per via
telematica, de manera que |'elaboracio de
materials en xarxa pugui ser una expe-
riencia d’innovacio, intercanvi i formacio
a partir del treball a I'aula.

Un projecte hereu d’una tradicié
que us convida a iniciar
nous camins

El Projecte lcaria encarna una vella
aspiracio de la ciutat de Barcelona. Es
hereu d'una serie d'intents fets des d’ins-

titucions diverses, entre els quals des-
tacariem els materials «Passat i Present
de Barcelona» elaborats, a partir de 1980,
per un grup de professors i professores del
Departament de Didactica de les Ciencies
Socials de la Universitat de Barcelona, amb
el suport de I'lEC de dita universitat: ¢l
Seminari de Ciutat fet a I'"Associacio de
Mestres Rosa Sensat el curs 1980-81 i
1981-82: I'intent de creacid de 1'Institut
d’Ecologia Urbana, també a la década de
1980, entre I'Ajuntament de Barcelona i
professors de la Universitat Autonoma. la
Universitat de Barcelona i la Universital
Politécnica; i, finalment, els treballs de
I'IMEB des del Programa de Coneixe-
ment de la Ciutat (1989-94). el Servei de
Coneixement de la Ciutat (curs 1994-95) i
Servei d’Educacid per a la Ciutadania (curs
1995-961 1996-97).

Aquests antecedents. que a partir de
"any 1990 s"emmarquen en el contingut
de la Carta de Ciutats Educadores 1 pos-
teriorment del Projecte Educatiu de Ciutat,
han produit materials diversos d'una gran
riquesi, perd que no arriben a constituir un
projecte global, facilment identificable |
assequible. perque el professorat el pugui
portar 2 Maula



Icaria representa |’oportunitat 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’elaboracio, haura d’anar
incorporant progressivament professionals

amb la voluntat d’innovar i de fer de
I’educaci6 una experiencia enriquidora, en
la qual el professorat sigui protagonista del

seu propi creixement competencial, a partir

d’un procés d’elaboracid, experimentacio i
avaluacio de les practiques d’ensenyament.

EUMO / A. DE M. ROSA SENSAT

Avaluar per construir

Eines de diagnosi i d'infervencio
en la situacié sociolingiistica de I'escola

M. Dolors Areny i Cirilo
Eumo Editorial / A. de M. Rosa Sensat
Col-leccié "Documents”, 30

208 Pag. PVP: 1.975 PTA

Avaluar per construir pretén promoure la participacié

dels equips docents en una avaluacié interna de la situacio

R O{q Eumo 23 sociolingUistica de I'escola i en 'elaboracio d'un projecte
Editorial per millorar el procés de catalanitzacié de la institucié
0 escolar. Després d'unes breus reflexions sobre la situacié
S AT 1
de la llengua catalana a Catalunya i dels raonaments
F"YS

A M. Rosa Sensat

basics que han servit per dissenyar aquesta proposta, es

Av Drossanes, 3 presenten els instruments que han de servir per a diagnos-

080071 Barcelone
Tel.: 934 817 373

E-mail: rsensot@pangea.org escolar.

ticar la situacié de l'escola i intervenir per canviar la realitat
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o Aprendre i ensenyar a I'educacio infantil

Eulalio Bassedas, Teresa Huguet, Isabel Solé

Aprendre | ensenyar a l'educacio
infantil aborda des d'una perspec-
tiva constructivista el proces d'en-
senyament-aprenentatge d'aquesta
etapa educativa que abasta des
dels primers mesos de vida fins als
sis anys. Les autores posen de
relleu les continuitats i també les
especifitats | peculiaritats dels dos
cicles que componen l'etapa. Des
d'aguesta doble perspectiva es
plantegen els temes més rellevants
per a la practica educativa: el
fonament psicopedagogic de I'en-
senyament i l'aprenentatge, el
curriculum de l'etapa, I'organitza-
cio i la planificacio, la concrecio a
la practica educativa, I"avaluacio,
el treball en equip dels mestres i els
processos d'elaboracio de projectes
compartits, les relacions entre el
context familiar i I'escolar...

En conjunt, I'obra pretén aportar idees i orientacions utils per

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

389 pagines PVP- 3.995 PTA

Si voleu fer una comanda o rebre informacio,

ﬂ mc C/ Francesc Tarrega, 32-34
08027-Barcelona truqueu ol Tel. (93) 408 04 64




Les tasques escolars i els deures fora
de 'escola son un tema molt contro-

vertit entre els alumnes i també en les

Jamilies. En aquest article es recullen

diferents opinions d’alumnes de 5¢ i 6¢
de primaria a partir de les quals els
autors en fan una reflexio.

Parlem dels deures escolars?

Teresa Abril

Marisa Ara

M. Teresa Codina
Montserrat Margenat

. Projecte provinent de la Unié Europea. En
aguest cas. 'objectiu principal era millorar la
qualitat de I"aprenentatge fora de I"aula. mitjangant
una recerca comparada entre diferents estats
membres,

So6n forca abundants els interrogants que
des dels ambits escolar i familiar s han for-
mulat sobre la necessitat que els nens i les
nenes en edat escolar facin els anomenats
«deures», €s a dir, tasques escolars fora de
I"horari de classes.

I també son molts els arguments a favor
1 en contra que s’han debatut al voltant
d’aquest tema: tants que ens podria semblar
que actualment, en un moment d’im-
plantacié de la reforma educativa és un
tema plenament superat.

Amb aquesta perspectiva, és facil d’en-
tendre la nostra estranyesa quan varem
tenir informacié que els deures eren motiu
d’una recerca d’abast europeu i que des
de la coordinacié del Projecte Socrates'
varem rebre la proposta de participar en
I"analisi de la situacié actual dels deures
escolars en el nostre pais. Aquesta pro-
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posta treia, doncs, a la llum la no resolucio
de la tematica en qliestio i la seva impor-
tancia, fins al punt que originava una ana-
lisi profunda i seriosa en la qual s"impli-
caven sis estats europeus: Alemanya, Gran
Bretanya, Grécia, Holanda. Italia i Espa-
nya.

Metodologia seguida en la recerca
Tria de la mostra

En la seleccio de les escoles objecte de
la recerca, varem tenir en compte els as-
pectes seguents:

— la condicio de centre public;

— certa tradicio de qualitat pedagogica:
centres gue fa més de cinc anys que es
preocupen per millorar la seva accid
educativa;

— equip de treball dels mestres: centres
que, malgrat les dificultats per aconse-
guir-ho, consideren prioritari el treball
coordinat dels mestres i la seva impli-
cacto en el projecte educatiu;

— 1nteres a reflexionar sobre la propia tas-
ca educativa per tal de millorar-la;
factlitat per permetre la intervencid de
professionals externs al centre en pro de
la millora de la intervencio educativa.

Dintre d'aquest mare de caracteristi-
ques, es van seleccionar escoles que
representessin diferents sectors sociocul-
turals:

= Escola A, situada en la periféria de Bar-
celona, representa un nivell social baix:
fills de la immigracio del mon rural

cap a la ciutat industrial durant els
anys 70; poblacio gitana procedent
de 'eradicacio del barraguisme entre
els anvs 1985-90 ( més recentment.
Té alumnes marroquins [ nord-
africans i moltes families pateiven
problemes derivats de 'atur.

e Escola B, en una zona que ha estat
progressivament urbanitzada i equipada.
acull alumnes de nivell mitja i migja-alt,
tant en l'aspecte socioeconomic com
en el cultural: fills de families del pars
o forca arrelades. Hi son minoria els
alumnes procedents de la immigracio
recent. Els pares no estalvien esforcos
en tot el que consideren que ajuda a
la promocio dels seus fills.

* Escola C, emplacada en la zona alta i
benestant de la ciutat, acull fills de
families de professions liberals i/o em-
presaris de certa categoria. Els pares
valoren 'educacio com a prepara-
cio per al dema, canviant i diferent.
Excepcionalment, hi pot haver algun
alumne fruit de la immigracio, dels
anys 7.

Ambits consultats

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

a) L’equip directiu de tres escoles de
Barcelona, constituit pel director/a del
cetre, el/la cap d’estudis. el secretari o la
secretaria 1 els coordinadors 1 coordinado-
res de cada cicle educatiu.



b) Els mestres de I'alumnat entrevistat
(6 mestres per escola, total 18).

¢) L alumnat de deu-onze anys, edats
que corresponen als cursos de 5¢ 1 6¢ de
primaria. Es van organitzar quatre grups
per escola, considerant el sexe i el nivell
de rendiment academic.

d) Els pares i les mares de 1'alumnat
seleccionat.

Procés

Varem iniciar el nostre estudi fent una
analisi d’altres recerques efectuades an-
teriorment,” com també de la legislacié del
nostre pafs sobre aquest tema.’

El grup de treball sobre la recerca va
elaborar els guions per a les entrevistes que
s’havien de fer amb cada un dels quatre
ambits de les tres escoles: gilestionaris
semielaborats que permetessin obtenir di-
versitat de respostes dintre d’uns marges
acotats. Les dades obtingudes recollien
I"opini6 i les estratégies de resolucio, temps
de dedicacio i caracteristiques de les tas-
ques dels diferents estaments consultats.

2. Pilar Lacasa i Beatriz Martin. «Los deberes: ; Un
puente entre la escuela y el hogar?». A: Culiura v
eduwcacion, num. 14/96. Dossier «Familias vy escue-
lass.

3. Instruccions orientatives (22-10-84) sobre el
tema dels deures. Aquestes instruccions encara son
vigents i deixen un ampli marge de decisié a les
escoles.

Respostes obtingudes

Els deures segons I"alumnat
i segons la familia

A continuacio, aportem la valoracio de
les opinions manifestades per I'alumnat i
per les seves families: deixem per a una
altra ocasio la visio dels mestres 1 de e
quip directiu.

En general, podem dir que els nois i les
noies opinen que els deures son necessa-
ris, pero consideren que en tenen massa 1
no els agrada fer-los.

L alumnat d’alt rendiment relaciona
els deures amb I'obtencié d'una millor
preparacio: «... fent treballs fora de ['es-
cola aprens més coses i a la ('."'r'.’.i'.i'(’ Vs
millor». Centren els seus arguments en el
fet que els ajuda a adquirir una autonomia
personal.

La consideracié que en fa I'alumnat de
baix rendiment académic esta en relacio
amb I'expectativa de millora, amb la idea
de compensar diferéncies respecte als
anteriors aprenentatges. En aquest sentit,
preval una concepcié de I'aprenentatge
basat en la repeticio: «... si ho vas repetini,
al final et queda gravat». Aquest grup
justifica els deures perque els ajuden a re-
cordar el que han fet a classe: «perque
tot el que hem aprés no s’oblidi... per
aprendre més».

En general, els alumnes diferencien en-
tre dos tipus de deures: els de reforg i
ampliacio del que s’ha fet a "aula i els que
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impliquen recerca. processament i €xpo-
sicio d’una informacid. On s observen meés
diferéncies entre els grups d alumnes €s a
I'hora d’aplicar estratégies en la resolu-
cido de les tasques, sobretot en aquelles
que impliquen elaboracio de treballs: als
alumnes els cal més ajuda perque els
manquen procediments.

Aprofundint una mica la nostra ana-
lisi veiem que I"acompliment dels deures
permet que els pares constatin el grau de
responsabilitat personal, d’implicacid 1
d"autonomia dels seus fills. Es a dir, per als
pares. les tasques que es fan a casa po-
sen de manifest el procés en I'adquisicio
d’una serie de valors que es consideren
basics per assolir I'éxit (capacitat de fer
tots solsfes un treball, demostrar que s'ha
aprofitat el que s'ha apres a 'escola...).

Tot i que és una apreciacié general,
trobem un reconeixement més gran dels
deures per part dels pares de I'alumnat
d’alt rendiment. Aquest aspecte va total-
ment lHligat amb les expectatives que tenen
les families: un bon rendiment académic
estaria relacionat amb un bon nivell de vida
en el futur del fill/a.

L alumnat de baix rendiment esta
igualment influit per aquest criteri: confien
en els deures per solucionar els seus pro-
blemes académics. En la mesura, pero, en
qué no s’ha interioritzat I'acompliment de
les expectatives familiars, s’observa una
baixa motivacid per a aquestes tasques

Per la seva banda, tots els pares coin-
cideixen a remarcar el valor de repas i

refor¢ que tenen els deures en els apre-
nentatges escolars.

Perd hem trobat diferents opinions res-
pecte de quan i com s’han de fer. sobre
quina seria la quantitat adequada.

Les opinions favorables consideren els
deures com una tasca complementaria i
paral-lela a I"escolar, util per refermar els
continguts rebuts a I"escola, per afavorir els
valors, ja esmentats, de responsabilitat,
d’autonomia, d habituacid... i per estimular
I"aprenentatge.

Les opinions en contra plantegen la
importancia que el temps extraescolar es
dediqui a aquells temes formatius i Iidics
que no s’inclouen en I'horari escolar:
«l’ambit on els pares podem dir sobre
el que ensenvem als nostres fills/es ¢y
precisament 1'horari de tarda, caps de
setmanc...; una part de educacio és a
['escola, Ualtra a fora».

També manifesten que el temps dedicat
als deures redueix el temps de convivencia
familia-fills i de vegades pot interferir en
la relacio, perque totes les tasques s acu-
mulen al final del dia, quan tant els nois i
les noies com els pares estan més cansats:
«yi tens temps disponible no és una
carrega; ara be, segons com arribes a
casa nomes et falta aixo...».

Reflexio sobre les respostes

A partir de I'analisi de les dades ob-
tingudes varem constatar que «els deu-



res» no tan sols era un tema no resolt, sinod
que comportava una certa controversia en
la seva aplicacio.

Varem comengar a qiiestionar-nos as-
pectes sobre la necessitat dels deures, el
seu contingut i la seva utilitat i aixo ens va
portar a veure la seva relaci6 amb la
concepeid que es t¢ de I'aprenentatge. Tot
i 'émfasi que posa la reforma en la ne-
cessitat de construir I'aprenentatge sobre
la base de la significativitat, segueix pre-
valent la idea de I'aprenentatge per me-
moritzacio i repeticio. Aix0 ens fa pensar
en la dificultat que té per als mestres
canviar d’actituds i de criteris assimilats
durant la propia formacid: a la practica,
s'ensenya sobre la base de la vivéncia que
s ha tingut com a alumne/a o sobre I'expe-
riencia d’un ensenyament poc —o gens—
actiu.

Amb aquesta referencia no volem dir,
pero, que no s’hagi de potenciar la me-
moritzacio: ja sabem que és una de les ba-
ses de I'aprenentatge, perd no 1'tnica. La
memoria racional demana la comprensid
d allo que s"ha d aprendre.

Aixi, tant des del plantejament de I’ac-
tual reforma educativa com des de la di-
namica del mon actual, caldria un canvi en
I'orientaci6 dels 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
I"orientacié d’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 repercussié que té en la relacié entre
families, alumnat i escola.

Els deures, d’una banda, permeten po-
tenciar la relacié dels pares amb ["activitat
escolar dels seus fills, i de I'altra poden
arribar a ser I'instrument a través del qual
mestres 1 pares comparteixin criteris i re-
flexionin conjuntament sobre ['educacio
de I"alumnat 1 dels fills/es.

Per tant, els deures ajuden els nens i
les nenes a intensificar aquells aspectes
vivencials i afectius del curriculum i tam-
bé son el mitja més directe que els pares
tenen per entrar en contacte amb els apre-
nentatges —académics i no— dels seus
fills i les seves filles, ajudant, compartint
les tasques que ho requereixin.

Les families i els alumnes reconeixen
quelcom que no queda explicitat en altres
llocs: que els deures escolars representen
una part important del treball escolar i, per
tant, de la seva vida.

Segons les dades que hem obtingut, tant
en el vessant afectiu com en I'objectiu
concret que I'escola es proposa, els deures
estan molt relacionats amb ['entorn so-
cioeconomic i amb el nivell de rendiment
académic de I'alumnat (possibilitats reals
d’ajuda per part de la familia, espai fisic i
possibilitat de consultar documentacio.
sentiments de gratificacié o frustracio
davant les tasques que s'han de fer...).
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Per concloure

El fet d'indagar sobre els deures ens ha
permes detectar una serie de qiiestions
generals que incideixen en el sistema es-
colar 1 també en la vida quotidiana de
I"alumnat:

1. La inseguretat enfront dels aprenen-
tatges suscita la necessitat de cercar un
temps fora de 'escola per repetir, com-
prendre 1 elaborar els continguts treballats.
Algunes de les propostes que hem rebut
van en la direccid de racionalitzar els
continguts a treballar dins 1"horari escolar:
en efecte, si aquest no permet acomplir la
totalitat de I’aprenentatge previst, caldra
fer una revisio o una planificacio millor
dels continguts i, en tot cas, donar prioritat
als de caire més procedimental, ates que
semblen presentar especial dificultat pel
que fa a tasques extraescolars.

2. Aquesta necessitat col-lideix amb el
programa d’activitats extraescolars que
els alumnes fan en sortir de I'escola. En
aquest punt, trobem algunes queixes quan
els deures arriben a interferir en la di-
namica familiar (caps de setmana, horari
diari...).

3. Cal tenir present la queixa de I'a-
lumnat respecte a les dificultats que tro-
ben en I'acompliment de determinades
tasques, sobretot les que fan refereéncia
als procediments implicats en recollida,
tractament 1 expressi¢ de la informacié. El
domini d’aquests procediments seria basic
per assimilar de manera significativa els
aprenentatges, a la vegada que un apre-

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

Com veiem 1 com deiem al comen-
cament de I'article. resten alguns inter-
rogants oberts i aspectes no resolts pel que
fa als objectius, utilitat i aprofitament dels
deures escolars: esperem que aquestes
aportacions serveixin per mantenir oberta
la necessiria reflexio que guia la tasca
quotidiana.

De primaria a secundaria

Tot el que hem exposat fins ara cor-
respon a una part de la primera fase del
projecte i ens situa el tema dels deures
escolars a 1'altim cicle de primaria.

Atesa la importancia de la tematica
tractada, els coordinadors de la recerca
van considerar interessant continuar
I"analisi de la situacio al primer cicle de
secundaria. D aquesta manera es podria
observar i contrastar la situacié en una i
altra etapa, constatar possibles dificultats
i disposar d'un punt de partenca per fer les
reconduccions necessaries.

Aquesta segona fase s ha dut a terme al
llarg del curs 1998-99 i sha intentat fer el
seguiment amb els mateixos nois 1 noies de
la primera fase.
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Primera Parte: 1977-1979. Can Tunis: marco
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Morata, 1999 (Psicologia)

Extracte de I'index:
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vestigaciones transculturales; Desarrollo
cognitivo, cultura y escolarizacién; De la
psicologia transcultural a la segunda psico-
logia; Poner la cultura en el centro; Filoge-
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modelo de actividad; Una metodologia
multinivel para la psicologia cultural; El
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YANIZ ALVAREZ DE EULATE, Concepcion.
Un sistema de autoevaluacion v mejora
para el profesorado de Educacion Prima-
rig. Bilbao: Mensajero, 1998

Extracte de I'index:

El desarrollo profesional del profesorado, el
profesorado en el sistema educativo espa-
nol; Evolucién de objetivos, funciones y
exigencias: Profesorado e innovacion edu-
cativa; Formacion del profesorado; Evalua-
cion de la actuacion docente; La profe-
sionalizacion del profesorado: La tarea edu-
cativa, una tarea de equipo; Concepto de

autonomia; La autonomia docente, autono-
mia de centro y modelo de profesor, auto-
nomia de centro y autonomia del profesora-
do, cultura escolar y autonomia insti-
tucional; La constitucion de equipos de
profesores; Un instrumento de autoeva-
luacion para el profesorado de educacion
primaria: Programacion del proceso educa-
tivo. desarrollo del proceso: Otras variables
influyentes en la tarea del profesor, trata-
micnto e interpretacion de resultados: Un
sistema para la mejora de la actuacion edu-
cativa del profesorado; Disefio de un plan
de evaluacion y mejora, funcion de asesora-
miento en el desarrollo de un plan de mejo-
ra: Relacion teorfa-prictica, una interven-
¢ion basada en el centro.
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LES ACTIVITATS DE ROSA SENSAT

SIMPOSI

Presentacio del llibre Hola!
de Rosa Boixaderas, Maria Majo i Josep Roquer
dia 23 de febrer, a les 18 h

L T B - |

Lloc: Centre per a la Renovacio Pedagogica
1 Cultural Rosa Sensat

Av. de les Drassanes, 3 = 08001 Barcelona
Telefon 93 481 73 73 = Fax: 93 301 75 50

Preguem que les persones interessades confirmin la seva
assistencia abans del 18 de febrer.

Amb la col-laboracio d"Eumo Editorial

A

of

—

- 2

E
A

Ir Simposi sobre Pacificacio i Resolucio de Conflictes
dies 27 i 28 d’abril

Organitza: Centre Pau 1 Treva. Centre Universitar de Recerca

i Intervencio en Resolucié de Conflictes. ICESB-Pere Tarrés (URL)

Lioc: Auditori Winterthur (I1la Diagonal)

Informacio: Veronica Finestres
Tel. 93 410 16 02 / 93 430 16 06 (tardes)
E-mail: rfinestres @ peretarres.org




CERTAMEN
SALO Expodidactica 2000 (Palau n. 6 de Fira de Barcelona)
Saloé de I’Ensenyament (Palau n. 8 de Fira de Barcelona)
dies 23-26 de marg
L. entorn multimédia sera un dels protagonistes d’Expodidactica 2000,
El Salo de I'Ensenyament mostrard les opcions formatives de tots cls
nivells educatius.
Lloc: Fira de Barcelona
Av. Reina Maria Cristina, s/n « 08004 Barcelona
JORNADES
1
VI Jornada d’Educacié Secundaria o Og < -
Els Batxillerats A, II Jornades d’Educacié en Valors
dia 4 de marg SEN dia 19 de febrer
S AT P Mo
Organitzen: Federacié de MRP de La Jornada tractara d’experiencies
Catalunya, CCOO. UGT, USTEC-STEs. i prictiques de treball en el camp dels
EAPAC valors i es dedicard a 'etapa de 12
- 3 < a 18 anys.
Lloc: Centre per a la Renovacio Pedagogica
i Cultural Rosa Sensat Organitzen: A. M. Rosa Sensalt,
Av. de les Drassanes. 3 « 08001 Barcelona Fed. Catalana de Voluntariat Social,

FMRP de Catalunya 1 Fundacid

Informacio i inscripeio; Secretaria de la Jornada :
4 ! % Serveis de Cultura Popular

Federacio de RMP de Catalunya

Av. de les Drassanes. 3 = 08001 Barcelona Telefons informacio:
Tel.: 93 481 73 88 « Fax: 93 301 75 50 A. M. Rosa Sensat (93 481 73 73)
E-mail: mrp@ pangea.org Fed. Catalana Voluntariat Social

Sra. M. Assumpcid Barot

(93 458 99 06 - matins)
Fund. Serveis Cultura Popular
PREMI (93 458 30 04)

Premi Lauredia - XXIIT Nit Literaria Andorrana

El Premi Lauredia es concedira al millor recull de set contes o
narracions en llengua catalana destinats a nois i noies de 7 a 13 anys

Termini de presentacia: les obres shan de trametre
abans del dia 31 d’agost a:

Cercle de les Arts i de les Lletres.

Apartat de correus nim. 1157 = Principat d”Andorra
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Edicions conjuntes i I

S——

S EN

®
S A T Institut d'Educacié | m
s

Associacié Distribucio: Llibres
de Mestres Triangle S.L.

Rosa Sensat Col-leccié: Jugar i créixer
Santander, 68
Av. de les Drassanes, 3

08020 Borcelona I3 -y
08001 Barcelona Tel.- 9330543 55 * Iniciar la mosica a l'escola bressol.
Tel.: 934817 373 Fax: 933050204 A. Ribas i l'equip de I'EB Roure-Clot.

Fax: 933017 550
E-mail:
rsensal@pangea.org

* Tot jugant a la cara fosca.
M. Bonastre, S. Yega.

PYP: 200 PTA cada volum.

. O
St # ~'
&
Llibres Videos
Col-leccio: Fes-me'n cinc céntims Serie: Els instruments musicals.
Coordinacié pedagogica: Els nostres amics
M. A, Arnaus i A. Malagarriga v hsitoments deeordas

Guitarra, violi i piano.
+ Instruments de vent:
Clarinetf, frompeta i orgue.
* Instruments diversos:
Percussio, veu i orquestra.

1. L'Opera.

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

1. M. Escalona i J. Mas.
3. Lo Percussié.

N. Ferndndez i M. Lopez. Série produide amb
4, La Banda. Metropoli video-films.
C. Belda. Realitzador: A. Corominas.

Guié: Rosa Murtra
PVP: 750 PTA cada volum. Format: VHS. PVP: 2.900 PTA/u



INSCRIU-TE:

Envia aquesta butlleta o truca
al tel. 934 817 373

Butlleta de subscripcid
PERSPECTIVA

Butlleta de domiciliacio bancaria

Cognoms Nom

ESCQLAR E-mail: rsensat@pangea.org
Atencid ininterrompuda de 10 a 20 h

& Cognoms i nom del titular (en cas que sigui un altre que el de la subscripcid)
Coanoms Nom
Adreca Tel.
cP Paoblacio Provincia )
NIF Banc o caixa
Has obtingut aquesta butlleta a: Adreca de l'agéncia
DADES PROFESSIONALS: Poblacia Pravincia
« Estudis:

A fend] i Entitat Oficina bc Compte/llibreta

s Ambit professional: [ T T
Des de quin any treballes a I'ensenyament? Carrec I . | : 1 | l ‘ l l | I | | | | l | [ l [ | |
Centre: Public [ Privat [ Concertat [

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

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

Senyors: els agraire que amb carrec al meu compte/llibreta atenguin el
rebut que anyalment els presentara |'Associacio de Mestres Rosa
Sensat per al pagament de la meva subscripci¢ a la revista Perspec-
tiva escolar.

Signatura del titular




RESPOSTA NO
COMERCIAL TARGETA POSTAL NECESSITA
Autoritzacio 12.225 SEGELLS
B.O.C. Num. 20 del 5-3-93
Frangueig
a destinacio

Associacio de Mestres
Rosa Sensat

Apartat de Correus 486 F.D.
08080 Barcelona




EDITORIAL MEDITERRANIA / A. de M. ROSA SENSAT

Col-leccio: Els meus drets

Traduccid i adaptacié:
Jordi Cots i A. M. Rosa Sensat

Text original:
Andersson i Andersson

II-lustracions:
Gerd Andersson

Editat per
Barnkonventionsgruppen (Suécial)

Us presentem uns materials amb orientacions per treballar amb infants

i joves els seus drets; unes orientacions que son obertes i generals, ja que
correspon als educadors comentar-les segons les edats i I'entorn educatiu
de referencia.

Aquests quaderns han estat publicats per Editorial Mediterrania en
col-laboracié amb |'Associacié de Mestres Rosa Sensat i la Comissio de

la Inféincia de Justicia i Pau, en commemoracié del 10é Aniversari de

la Convencio dels Drets de I'Infant (1989-1999).

Llibres:

Aixo sén els Drets dels Infants 450 PTA/u
Els seus drets (de 0 a 5 anys) 140 PTA/u
Els seus drets (de 6 a 8 anys) 140 PTA/u

Els seus drets (de 8 a 12 anys) 140 PTA/u
Els seus drets (de 12 a 18 anys) 140 PTA/u

Video: Convencio sobre els Drets dels Infants. 400 PTA/u
Poster. 175 PTA/u

Podeu trobar aquests materials a la Cooperativa Abacus.

R OY‘I Associacié de Mestres EDITORIAL MEDITERRANIA
Rosa Sensat
e
s E N Av. de les Drassanes, 3 » 08001 Barcelona
Tel.: 934 817 373 + Fax: 933 017 550 COMISSIO DE
E-mail: rsensoti@pongeo.org 3
S A T http://www.pangea.org/rsensat LA INEﬂﬁE!Q
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