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Monogràfic
El monogràfic que teniu a les mans vol ser una eina de reflexió, 
alhora que d’ajut, per entendre les causes i millorar l’atenció en 
els casos de nens i nenes que a les nostres aules presenten situ-
acions d’endarreriment o de dificultat en l’aprenentatge.

En bona mesura, l’aprenentatge matemàtic i el de qualsevol altra 
àrea de coneixement es potencia i es fa efectiu arran del des-
envolupament d’estructures del pensament que possibiliten el 
raonament, o, el que és el mateix, la capacitat d’organitzar i en-
tendre la informació que ens arriba i actuar en conseqüència per 
donar una resposta adient a aquesta informació. Entre aquestes 
estructures constitutives del fonament racional cal destacar el 
desenvolupament de la lògica matemàtica, estructura de la qual 
ens en parla Josep Callís en l’article “El pensament logicoma-
temàtic: fonament de l’aprenentatge”, on, a més, es donen uns 
exemples de problemàtiques d’aprenentatge degudes a una li-
mitada evolució d’aquestes estructures lògiques. L’article “Una 
visió contemporània del raonament logicomatemàtic: «relacions 
i canvi» al Cicle Inicial de Primària”, d’Àngel Alsina, a través 
d’una exemplificació d’activitats, ens permet entendre la deman-
da curricular que es fa per desenvolupar aquestes estructures. 
Membres del GREM (Grup de Recerca en Educació Matemàtica) 
de la Universitat de Girona, a partir d’una recerca feta en di-
verses escoles, en l’article “El desenvolupament del pensament 
lògic com a diagnòstic i recurs per a la millora de l’aprenentatge 
matemàtic” expliquen la possibilitat d’endegar processos que 
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Escola

L’espelma d’aniversari o, 
podem observar el foc a les escoles?

El foc, ben conegut en el transcurs de 
la història de la humanitat i, fins no fa 
gaire, present en la vida quotidiana de 
les nostres llars, és darrerament un fe-
nomen que es va allunyant de la vida de 
la gent i sobretot dels nostres infants, 
els quals sovint viuen en cases on ja no 
hi ha estufes de llenya o carbó ni llars 
de foc, i on les cuines de gas es van 
substituint per les elèctriques on no és 
possible de veure la flama i on, per tant, 
els encenedors i els mistos ja tenen po-
ques funcions i, consegüentment, poca 
presència.

D’altra banda, la quotidianitat i proxi-
mitat de la flama no ha afavorit l’obser-
vació ni la reflexió; així no ens parem 
gaire sovint a pensar com funciona allò, 
molt present en el nostre entorn i que 
ens sembla que ja coneixem. Però si ob-
servem atentament el foc amb l’objectiu 
d’aprendre, segur que ens farem moltes 
preguntes i que aquestes preguntes ens 
faran adoptar una actitud activa i tin-

L’article presenta dues experiències d’aula a Primària relacionades amb el foc en 
les quals els nens i les nenes van observar un procés de canvi químic i van gaudir 
fent-se preguntes i experimentant a l’entorn de l’espelma i del foc.

TERESA CALVERES

Ha sigut mestra de l’escola Eura de Barcelona, 
actualment membre del grup de ciències d’infantil 

i primària del CDEC, membre de l’equip ICE
 de la UAB "L’ensenyament de les ciències 

a Ed. Infantil i Primària" Membre del grup Kimeia, 
Mestra de la Universitat de Manresa La FUB

ROSER YLLA

Ha sigut mestra de l’escola Torrent de Can 
Carabassa de Barcelona, actualment membre 

del grup de ciències d’infantil i primària del CDEC, 
membre de l’equip ICE de la UAB "L’ensenyament 
de les ciències a Ed. Infantil i Primària" Membre 

del grup Kimeia, Mestra de la Universitat 
de Manresa La FUB
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Fer filosofia a l’escola

Irene de Puig
Barcelona: EUMO Editorial. 2012

Molts autors han assenyalat la coinci-
dència entre la curiositat infantil i la mi-
rada dels filòsofs. Uns i altres es deixen 
atrapar per la perplexitat, res els resulta 
obvi, i les preguntes, ingènues o no, són 
part del seu aliment intel·lectual.

Fer filosofia amb els nens i nenes no és 
posar-los en una situació estranya i arti-
ficial. No és forçada, és natural. A ells 
i elles els inquieten i preocupen temes 
de gran calat filosòfic com la mort, el 
temps, les pors, què és bo i què és do-
lent i per què ho és, la veritat, les apa-
rences, i són molt sensibles a aspectes 
lligats a la justícia que senten a la prò-
pia pell o a la bellesa quan dibuixen o 
combinen colors i van aprenent a com-
pondre. 

És cert que per fer filosofia calen cer-
tes eines conceptuals que ens perme-
tin comprendre, avançar, afinar cada 
vegada més, que ens ajudin a precisar, 
a ser més exactes, a matisar. Aquest és 
un exercici, però, que es va adquirint a 
través de l’experiència i de l’exercitació.

GLÒRIA ARBONÈS

Ressenyes i novetats

2

Ja tenim nom: LOMCE. Recupera el denominador de 
la “seva” predecessora, i se li introdueix el tema de la 
“millora” per desmarcar-se’n, en un gest de no voler 
repetir la història.

Les línies bàsiques de la nova llei aniran pel camí exac-
te, ja traçat a les compareixences  parlamentàries, del 
ministre tauròmac. Cap sorpresa ara com ara. Es vol 
construir un sistema educatiu que estigui al servei de 
les enquestes internacionals d’avaluació del rendiment 
dels estudiants, i s’impulsen mesures perquè la “na-
ció” (la seva) quedi en els primers llocs del rànquing 
mundial.

El més preocupant de tot, però, és constatar com deci-
sions de naturalesa tecnològica acaben contaminades 
per raons ideològiques, una actitud que no fa cap favor 
a l’autèntica qualitat educativa. A hores d’ara, no és 
necessari discutir gaire que l’avaluació òptima per a 
l’aprenentatge és la que es fa un mateix, la que fa un 
amb els altres, la dels processos, la que té aspectes 
qualitatius com a elements de referència. En canvi, 
aquest corrent conservador de l’educació prioritza una 
avaluació de resultats a partir de proves estandarditza-
des com a mesura clau a tenir en compte.

També resulta sobrer remarcar la idea que els alumnes 
aprenen més i millor si els continguts de l’aprenen-
tatge són escollits en bona part per ells, si connecten 
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Mirades
En aquests viatges que 
faig cada dia laboral de 
l’Autònoma a Gràcia, 
quan surto de l’escola, 
tinc ocasió de llegir, ba-
dar i dormir. Sobretot dor-
mir, perquè aquests dies 
vaig curt de son. Ara bé, 
us prometo que el que us 
explicaré a continuació 
no és un somni. Sembla 
increïble –estic segur 
que Pere Calders m’en-
tendria–, però l’altre dia, 
al meu costat va seure 
unes tisores d’aquelles 
que fem servir a les esco-
les, amb la protecció de 
plàstic perquè sigui més 
senzill el seu ús per la ca-
nalla.

Amb els seus dos ulls 
buits em va mirar detingu-
dament i em va preguntar 
si era Jaume Cela. Vaig 
vèncer la sorpresa inicial 
i he de confessar que em 
va ajudar el fet que les 
altres persones amb qui 
compartia el grup de se-
ients no van fer cap cara 
estranya. Vaig respondre 
que sí, que era en Jaume 
Cela. “Mestre, escriptor 
i director, com diuen les 

informacions que he con-
sultat per internet i que 
resumeixen el seu currí-
culum tot i que en alguns 
llocs afegeixen pedagog i 
vostè ha d’aclarir que no 
és llicenciat en pedagogia 
però que si s’entén la pa-
raula pedagog etimològi-
cament parlant, vostè és 
pedagog des de fa més de 
quaranta anys”.

Renoi, vaig pensar, aques-
tes tisores segueixen 
perfectament les meves 
aventures pedagògiques. 
Si fos un cantant o un ac-
tor de moda diria que són 
les meves tisores fans. 

Em va semblar que els 
ulls-forats s’engrandien 
una mica més quan va 
explicar-me per què 
havia gosat interrompre 
la lectura del llibre que 
descansava en aquells 
moments a la meva falda 
i que no era altre que 
l’últim llibre traduït de 
Steiner que es diu La 
poesia del pensament.

“Miri”, senyor Cela, “vos-
tè i jo, i espero que més 

Elogi de les tisores

JAUME CELA
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Editorial
seu món vital, si el treball dels continguts 
es realitza a través de l’acció. Tanma-
teix, aquest corrent conservador vol po-
sar èmfasi en els continguts acadèmics 
relacionats amb disciplines científiques, 
orientant tot el sistema com un prepara-
tori dels estudis universitaris.

El més sorprenent de tot, però, és cons-
tatar la desvinculació de la realitat que 
alguns membres d’aquest entorn edu-
catiu, ara dominant al govern espanyol, 
realitzen sense cap mena de pudor. Ens 
referim a les declaracions de la presi-
denta de la Comunitat de Madrid, la 
qual, recentment, va fer un elogi nostàl-
gic, sense cap mena de pudor... del bat-
xillerat del segle XIX de Bismarck com a 
solució als nostres problemes educatius!

Vénen temps pitjors, farcits de mesures 
educatives que ens posaran els pèls de 
punta. I la resposta que hem de donar 
les persones que creiem en una educa-
ció lliure i emancipadora és la insub-
missió educativa. Hem de seguir fent la 
nostra, fent cas omís a les bestieses que 
ens proposen. Hem d’adaptar el sistema 
que volen construir a la nostra manera 

de fer, i no a la inversa. Perquè ens hi 
juguem molt, i algú ha de ser responsa-
ble al capdavall, i ho hem de ser nosal-
tres, de manera que la seva gran idea 
de sistema educatiu acabi en simples 
retalls de premsa.

AVANÇANT 
CAP AL PASSAT

3
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Monogràfic
El monogràfic que teniu a les mans vol ser una eina de reflexió, 
alhora que d’ajut, per entendre les causes i millorar l’atenció en 
els casos de nens i nenes que a les nostres aules presenten situa-
cions d’endarreriment o de dificultat en l’aprenentatge.

En bona mesura, l’aprenentatge matemàtic i el de qualsevol altra 
àrea de coneixement es potencia i es fa efectiu arran del des-
envolupament d’estructures del pensament que possibiliten el 
raonament, o, el que és el mateix, la capacitat d’organitzar i en-
tendre la informació que ens arriba i actuar en conseqüència per 
donar una resposta adient a aquesta informació. Entre aquestes 
estructures constitutives del fonament racional cal destacar el 
desenvolupament de la lògica matemàtica, estructura de la qual 
ens en parla Josep Callís en l’article “El pensament logicoma-
temàtic: fonament de l’aprenentatge”, on, a més, es donen uns 
exemples de problemàtiques d’aprenentatge degudes a una li-
mitada evolució d’aquestes estructures lògiques. L’article “Una 
visió contemporània del raonament logicomatemàtic: «relacions 
i canvi» al Cicle Inicial de Primària”, d’Àngel Alsina, a través 
d’una exemplificació d’activitats, ens permet entendre la deman-
da curricular que es fa per desenvolupar aquestes estructures. 
Membres del GREM (Grup de Recerca en Educació Matemàtica) 
de la Universitat de Girona, a partir d’una recerca feta en di-
verses escoles, en l’article “El desenvolupament del pensament 
lògic com a diagnòstic i recurs per a la millora de l’aprenentatge 
matemàtic” expliquen la possibilitat d’endegar processos que 



permetin detectar i diagnosticar l’estadi evolutiu dels nos-
tres alumnes i, a partir d’aquí, planificar processos d’ajut 
i recuperació. Pilar Ruesga, a “La lògica matemàtica a 
l’escola: La situació avui” ens ajuda a diferenciar entre la 
lògica matemàtica i la lògica del sentit comú, i com això 
cal tractar-ho a les aules. És evident que una aplicació po-
tent de les estructures lògiques en el camp matemàtic es 
formalitza en el procés de resolució de problemes, i Jordi 
Deulofeu, en l’article “Pensament matemàtic, competèn-
cia i resolució de problemes” dóna pautes per ajudar a 
aquesta mútua interrelació. M. Antònia Canals manifesta 
a “Què  ha  passat  i  està  passant  amb  la  lògica  a  l’es-
cola?” la seva visió sobre com ella visqué la introducció 
de la lògica a l’escola i la seva posterior evolució a casa 
nostra.

Del conjunt dels articles es desprèn la necessitat de pren-
dre consciència de la importància d’atendre i de potenciar 
adequadament el desenvolupament del pensament logi-
comatemàtic, ja que resultarà molt difícil aconseguir que 
els nostres alumnes millorin i tinguin plena consciència 
del seu aprenentatge si no s’atenen aquestes estructures. 
Conseqüentment, són una crida perquè no restin oblida-
des les accions i les activitats que permeten aquest des-
envolupament, i perquè es treballin adequadament en tots 
els cicles educatius.

LÒGICA MATEMÀTICA 
I RAONAMENT

5
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El pensament logicomatemàtic: 
fonament de l’aprenentatge

L’article se centra en el bloc de les estructures cognitives, i en concret en el desen-
volupament del pensament logicomatemàtic, perquè tenir dificultats en el camp de la 
classificació i l’ordenació té importants repercussions en la capacitat resolutòria i en el 
raonament.

El coneixement, necessàriament, 
ha de començar pels sentits —si 
és veritat que res pot ésser objecte 
de comprensió si no ha estat pri-
mer objecte de sensació—. Per 
què, doncs, començar l’ensenya-
ment amb una exposició verbal de 
les coses i no per una observació 
real d’aquestes? Solament quan 
aquesta observació de la cosa hagi 
estat feta, la paraula podrà inter-
venir per explicar-la amb eficàcia.

Pestalozzi (Com Gertrudis instrueix
els seus fills, 1801)

Senyoreta, és de sumar o de restar?

Molt sovint hem sentit aquesta pregun-
ta feta per alumnat de Primària davant 
un problema i, a voltes, complementada 
amb l’afegitó de “si m’ho dius, ja ho sa-
bré fer”. Aquest fet no és més que una 
petita punta d’iceberg i una palpable 
demostració del greu problema d’incom-
prensió matemàtica i manca de capaci-
tat de raonament d’un elevat percentat-
ge d’alumnat que, en moltes ocasions, 
queda dissimulat per un domini d’unes 
pràctiques i mecàniques que no tenen 
res a veure amb la competència mate-
màtica.

JOSEP CALLÍS I FRANCO

Mestre. Professor de Didàctica
de la Matemàtica (UdG)

Coordinador del Grup “a+a+” de Rosa 
Sensat d’Innovació Matemàtica

Director del Grup de Recerca en Educació 
Matemàtica de la UdG (GREM) 

 



Quan es pregunta al professorat de qual-
sevol nivell educatiu sobre les dificultats 
existents en l’aprenentatge matemàtic 
de l’alumnat, apareix una gran uniformi-
tat en considerar que l’alumnat té poca 
capacitat de raonament, que no sap uti-
litzar les mecàniques i algorismes ade-
quats i, menys encara, quan i en quin 
moment cal fer-los servir; que resulta 
difícil i complicat que aprenguin i domi-
nin les operacions, posant especial èm-
fasi en el cas de restes portant-ne, en 
les divisions i en l’aprenentatge de les 
taules; que resulta complicada la com-
prensió de les fraccions; que no hi ha 
domini del sistema mètric, poca com-
prensió de la geometria..., i així podríem 
continuar fent una àmplia i llarga llista. 

Davant aquesta realitat i la que demos-
tren les investigacions sobre el domini 
social de les matemàtiques (Informe 
Crockoft, 1982; ICMI, 1986; Delors, 
1996...) i les avaluacions externes so-
bre el rendiment matemàtic escolar com 
són les proves PISA o les d’assoliment 
de competències bàsiques de la Gene-
ralitat de Catalunya, resulta evident que 
l’educació no aconsegueix un aprenen-
tatge matemàtic prou adequat i compe-
tencial per part dels nostres estudiants. 
El fracàs que traspuen les dades és 
fruit, evidentment, de molts i diversos 
factors que incideixen en aquest procés 
d’aprenentatge. Segons la qualitat i grau 
de desenvolupament que tingui cadas-
cun d’aquests factors es podran conque-
rir nivells d’aprenentatge més o menys 
eficaços i a la inversa, nivells de més o 
menys fracàs. Entre les causes més im-
portants de les dificultats en l’aprenen-
tatge matemàtic podríem destacar: a) 
factors epistemològics, b) concepcions 
socials imperants; c) processos metodo-
logicodidàctics i, d) estructures cogniti-
ves i capacitats personals. 

a) Els factors epistemològics vénen de-
terminats per les característiques 

específiques i intrínseques de la ma-
teixa matemàtica, que són degudes 
tant a la seva abstracció com a l’ús 
d’un llenguatge simbòlic específic i 
d’estructura rígida. 

b) Les concepcions socials, d’una ban-
da, consideren les matemàtiques 
com a quelcom poc comprensible i 
que només algunes persones tenen 
capacitat per poder assolir i enten-
dre, fet que porta a un estat emocio-
nal d’animadversió i a una generalit-
zada “por” a les matemàtiques, i, de 
l’altra, emmarquen el concepte sobre 
el que es creu que són les matemàti-
ques i com cal ensenyar-les, la qual 
cosa comporta una visió purament 
mecanicista i repetitiva de les pràcti-
ques i els exercicis. 

c) Els factors didàctics tenen en compte 
els procediments i processos docents 
que s’imparteixen a les aules on, en 
la majoria de casos, les metodologies 
utilitzades resten centrades en apli-
cacions algorísmiques molt allunya-
des de la realitat i on sovint l’alum-
nat actua sense saber o entendre, en 
realitat, el que està fent. 

d) Les estructures cognitives determinen 
les possibilitats o limitacions que es 
produeixen per les característiques 
personals de cada persona, fruit de 
les seves capacitats intel·lectives, 
entre les quals, l’estructura i el des-
envolupament del seu pensament lo-
gicomatemàtic.

Torna a llegir l’enunciat i pensa...! 

Malgrat que un nen o una nena reciti la 
sèrie numèrica sense equivocar-se, això 
no significa que tingui adquirit el domini 
del nombre, ja que aquest, a part de la 
capacitat d’identificació, necessita de la 
capacitat relacional amb els altres nom-
bres per situar-lo com a major o menor i, 
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a més, necessita de la capacitat de po-
der-lo transformar o descompondre amb 
d’altres nombres de moltes maneres di-
ferents. Hi ha alumnes a qui els costa 
dominar el nombre, i quan es grata una 
mica fent que classifiquin objectes o bé 
que els ordenin, resulta que no tenen la 
capacitat necessària per fer les classi-
ficacions i ordenacions pertinents. És 
obvi que aquests nens i nenes en cap 
cas poden entendre ni comprendre el 
sentit del nombre per més que siguin 
capaços de recitar-ne una llarga sèrie, 
perquè el nombre és classificació, or-
denació i operativitat o transformació, 
i això tindrà profundes repercussions 
futures ja que el nombre —una de les 
fonamentacions matemàtiques més im-
portants— es construeix sobre una base 
sense fonaments.

Sovint quan un noi o una noia resol ma-
lament un problema, el que normalment 
se li demana és que torni a llegir bé 
l’enunciat. Si després d’això continua 
sense resoldre’l, se li segueix dema-
nant que torni a llegir-se’l, i així una i 
cent vegades. Però en bastants casos, 
si en comptes d’insistir en la repetició 
de la lectura de l’enunciat se li dema-
nés que classifiqui un determinat mate-

rial segons un determinat criteri o una 
combinació d’aquests (colors, funcions, 
forma), resultaria que no ho sabria fer, 
i en aquest cas és obvi que davant un 
enunciat de qualsevol problema li serà 
impossible cercar-ne la solució, ja que 
en primer lloc necessita saber identifi-
car i classificar les informacions que hi 
apareixen. Pot ser, però, que tot i tenir 
capacitat classificatòria, en demanar-li 
que ordeni un seguit d’objectes d’acord 
amb qualsevol criteri (alçada, pes, gra-
duació de color, sonoritat, valor eco-
nòmic), no sigui capaç de respondre a 
aquesta demanda. En aquest cas, tam-
poc no podrà resoldre cap problema, 
ja que encara que identifiqui i pugui 
classificar els factors que hi intervenen, 
necessita saber organitzar aquesta in-
formació i adonar-se de les relacions de 
dependència dels elements que hi inter-
venen, o sigui qui depèn de qui. 

Idènticament succeeix en qualsevol al-
tre camp matemàtic, i així, en el domini 
de la mesura, si no es tenen capacitats 
classificatòries no es podran entendre 
ni diferenciar les magnituds, ni les uni-
tats, com tampoc no es podrà assolir el 
domini de la unitat, el sistema unitari i 
les seves relacions si no es té capacitat 



d’ordenar. I així passa, igualment, per 
poder comprendre qualsevol contingut 
geomètric, estadístic, etc. No tenir de-
senvolupada la capacitat classificatòria, 
o l’ordenativa o la de transformació i 
canvi, no només afecta les matemàti-
ques, sinó que repercuteix sobre qualse-
vol altre tipus de coneixement, de mane-
ra que sense aquests dominis és difícil 
tenir una bona capacitat d’expressió oral 
o escrita, o una adequada comprensió 
de les ciències naturals i socials, o habi-
litats d’expressió artística. 

El present article se centra exclusiva-
ment en el bloc de les estructures cogni-
tives i en concret en el desenvolupament 
del pensament logicomatemàtic perquè, 
com hem indicat, tenir dificultats en el 
camp de la classificació i l’ordenació té 
importants repercussions en la capacitat 
resolutòria i en el raonament.

Les estructures del pensament 
lògic com a base de l’aprenentatge

Qui no ha sentit o no ha fet servir el 
terme lògic/a al llarg del dia? L’emprem 
per indicar l’evidència d’un fet o la suc-
cessió d’una fenomenologia causal: “Era 
lògic que passés!”; “És d’una lògica to-

talment evident”, o per indicar la cohe-
rència i organització de les coses o del 
pensament: “la disposició de les obres 
està estructurada amb molta lògica”, “ho 
ha fet amb una lògica absoluta”; “amb 
molta lògica exposà les seves idees”. En 
parar esment a totes aquestes frases, 
hi podem trobar un factor comú que 
les unifica, de manera que “darrere de 
qualsevol expressió on intervé la paraula 
lògica, la semàntica implícita porta a la 
significació generalitzable d’estructura-
ció i organització, característiques fona-
mentals per permetre la comprensió dels 
fets o del coneixement” (Callís i Alsina, 
2000). Atès que el terme porta al sig-

“EL DESENVOLUPAMENT DEL PENSAMENT 

LÒGIC NO ÉS UN OBJECTIU EXCLUSIU DE 

L’EDUCACIÓ INFANTIL NI DE CICLE INICIAL, 

SINÓ QUE HA D’ÉSSER PRESENT EN TOT 

PROCÉS EDUCATIU SIGUI DEL NIVELL

QUE SIGUI”
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nificat d’organització i estructuració de 
fets, coneixements i pensaments i que 
aquest és un dels objectius fonamentals 
de les matemàtiques, és obvi que la lò-
gica és essencial per a l’aprenentatge, 
per a les matemàtiques i imprescindible 
per a l’adquisició raonada i coherent de 
qualsevol contingut de qualsevol àrea 
del coneixement. 

La lògica matemàtica cerca crear les es-
tructures que possibilitin conquerir un 
pensament organitzat, coherent i fona-
mentat en les relacions causals, de ma-
nera que la seva funció té com a objec-
tiu prioritari desenvolupar el pensament 
per fomentar-ne l’estructuració mental i 
la seva capacitat de raonar. 

La teoria genètica de Piaget sobre la gè-
nesi del pensament infantil i la biblio-
grafia especialitzada sobre el pensament 
logicomatemàtic i les propostes d’acti-
vitats per a aquest desenvolupament 
(Kothe, 1981; Dienes i Golding, 1982; 
Barrody, 1988; Canals, 1992; Kamii, 
1988; Callís i Alsina, 2000; Ruesga, 
2003...), remarquen la importància del 
desenvolupament de les estructures 
mentals bàsiques (classificació, ordena-
ció, seriació...) com a factors cabdals de 
l’educació i que, per tant, cal tenir-ne 
molta cura a l’escola, perquè són l’eix 
vertebrador del pensament i de la cons-
titució de la personalitat: “L’estructura-
ció del pensament no és un luxe, sinó 
que és un treball de base, i és allò que 
permet al nen comprendre i anar fent seu 
el món que l’envolta” (Canals, 1993). 

La psicologia genètica (Piaget, Inhelder, 
Kamii...) fa una distinció entre el conei-
xement físic i el coneixement logicomate-
màtic. El primer és sensorial i aporta el 
coneixement dels objectes i de la reali-
tat externa observable: el color, el pes, 
la forma… són clars exemples de pro-
pietats físiques que estan en l’objecte i 
que podem conèixer mitjançant l’obser-

vació. El coneixement logicomatemàtic 
no existeix per si mateix en la realitat, 
sinó que és un producte creat men-
talment pel subjecte que l’elabora per 
abstracció i es construeix a partir de la 
coordinació de les accions que realitza 
el subjecte amb els objectes. Certament 
que aquest coneixement es pot afavorir 
i potenciar, però en realitat és l’infant o 
la persona qui el crea amb el senzill fet 
de mirar el món i actuar-hi. El nen com-
para, relaciona, compta i n’extreu les 
qualitats tot sol, de la mateixa manera 
que aprèn a parlar només escoltant-nos. 
Quan veiem, per exemple, dos objectes, 
no veiem enlloc el “2”, sinó que aquest 
és un producte d’una abstracció com ho 
és qualsevol concepte operatiu (sumar, 
restar...) o quan valorem l’alçada entre 
objectes, ja que si A és més alt que B, 
el fet de ser alt no correspon a l’objecte 
A, ja que si aquest es compara amb C, 
ara resulta que A és baix, i si B es com-
para amb D, ara B pot ser alt; o bé quan 
se’ns presenta una pilota de color blau 
i una altra de color groc i diem que són 
diferents, ja que les dues pilotes són ob-
servables, però la diferència entre elles 
no ho és, la diferència no es troba ni en 
una pilota ni en l’altra (Constance Ka-
mii, 1996). Només la persona que posa 
en relació les dues pilotes pot adonar-se 
de la diferència. 

La construcció del pensament logicoma-
temàtic es fa a partir de la construcció de 
criteris identificadors que s’organitzen 
mentalment i permeten establir les re-
lacions pertinents entre objectes, situa-
cions o coneixements.

La lògica i les seves estructures 
constitutives

El pensament logicomatemàtic s’estruc-
tura i fonamenta en tres grans camps 
d’acció o blocs constitutius de la lògi-
ca: a) la identificació, b) la relació, i c) 
l’operativitat o la transformació.



1. 	Identificar, reconèixer i definir. Qual-
sevol fet, acció, pensament... ne-
cessita en primer terme identificar 
o reconèixer l’element o objecte, ja 
que sense aquesta identificació el 
pensament no pot construir cap idea 
ni elaborar cap raonament. Aquesta 
capacitat es construeix, inicialment, 
en el món real, que no és més que 
el món sensorioconcret, i d’aquí ve 
la importància de treballar a partir 
de les qualitats sensorials o el conei-
xement físic dels objectes, que són, 
en definitiva, les que els defineixen 
i particularitzen. La potenciació de 
la capacitat d’identificar-reconèixer-
definir consisteix, en aquests estadis 
primerencs, a aprofundir bàsicament 
en el coneixement de les caracte-
rístiques físiques dels objectes, fi-
xant-nos en propietats com el color, 
la grandària, el gruix, la forma, el 
tipus de material, etc. Basant-se en 
això es podran efectuar múltiples i 
diferents activitats adaptades a les 
dificultats pròpies de cada edat.

2. 	Relacionar. Els objectes no són ele-
ments sols i sense incidència en 
el seu entorn. Tot, d’una manera o 
altra, té connexions amb d’altres ele-
ments i agrupaments i així es podrà 
ser igual o diferent respecte a un 
altre o altres, més gros o més petit, 
estar integrat o ser l’integrador, ser-
ne dos o tres o cinc, estar al davant 
o al darrere o al mig… Aquestes re-
lacions que s’estableixen fruit d’uns 
determinats criteris no són altra cosa, 
en realitat, que processos expansius 
d’identificació-igualació-diferenciació 
en els quals la classificació, des 
d’un punt de vista psicològic, és el 
procediment més simple i el que 
temporalment es dóna en primer lloc 
(Piaget 1979), mentre que l’ordena-
ció és un procediment que en la seva 
evolució segueix una camí paral·lel al 
de la classificació però en què l’ob-
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jectiu és assignar una posició a cada 
peça d’acord amb la gradació de la 
magnitud corresponent. L’ordenació 
suposa una contrastació i un reco-
neixement d’una posició respecte a 
les altres peces a partir de relacions 
multijectives (cal relacionar amb 
l’objecte anterior i el posterior), i 
no únicament bijectives (només cal 
contrastar el criteri respecte a un sol 
objecte), tal com necessiten la iden-
tificació i la classificació. Aquest fet 
imposa una maduració i una adquisi-
ció més complexa.

Aquestes connexions relacionals cal 
enfocar-les, al llarg de les primeres 
etapes de la infància, en el món sen-
sorial, i per això el treball de lògica 
matemàtica d’aquestes primeres fa-
ses acostumarà a ser sempre de tipus 
qualitatiu (“tenir la mateixa forma”; 
“tenir el mateix color”; etc.), amb el 
qual s’estableixen relacions d’equi-
valència (classificacions afirmatives 
i negatives), però també quantita-
tives (“ser o tenir tant com”…), en 
les quals es construeixen relacions 
d’igualacions i diferenciacions, que 
consoliden les relacions d’ordre (qua-
litatives o jeràrquiques i quantitatives 
o magnitudinals) i les relacions de se-
riacions (correspondència per còpia o 
per repetició de criteri). 

3. Operativitat. Els elements no única-
ment s’interrelacionen entre ells, 
sinó que poden interactuar de mane-
ra que es produeixen canvis i trans-
formacions tant de tipus quantitatiu 
(dos o més trossos de fusta poden 
unir-se per fer-ne un de més llarg, un 
got d’aigua pot repartir-se en dos, el 
5 pot ser 3 i 2 o 2 i 1 i 1 i 1...) com 
qualitatius (la barreja d’uns colors en 
dóna uns altres, es fan canvis de for-
mes per moviments o elasticitat…).

 

Aquests processos de modificació-
transformació són el fonament de 
l’operativitat on els nombres, les for-
mes geomètriques, els moviments... 
es poden compondre i descompon-
dre de maneres molt diverses. Seran 
també les transformacions de qua-
litats sensorials a partir dels opera-
dors lògics que permetran canviar 
les característiques físiques dels ob-
jectes mitjançant una operació i així, 
per exemple, mitjançant “màquines 
operatives” podem canviar el color, 
la forma, el gruix o la grandària de 
les peces dels blocs lògics, utilitzant 
la corresponent indicació en la mà-
quina, com també es poden generar 
transformacions quantitatives (opera-
tives, magnitudinals, moviments...). 
L’operació de canvi de les propietats 
físiques que es realitza de manera 
experimental dóna lloc a un concep-
te intuïtiu d’operació i a la compren-
sió de les primeres lleis i propietats 
matemàtiques (commutativitat, as-
sociativitat...) i, en trobar-se l’infant 
en un estadi preoperacional, prepara 
la seva ment perquè aquest nen pu-
gui anar adquirint progressivament 
l’operativitat concreta que permetrà 
el pas, posteriorment, a l’abstracció 
operativa amb nombres (naturals, 
enters, racionals...) o amb fenòmens 
geomètrics (angles, moviments...) o 
mètrics.

El paper de l’escola

El paper de l’escola i dels docents per 
ajudar al desenvolupament del pensa-
ment logicomatemàtic és acompanyar 
i afavorir les experiències adequades 
perquè l’alumnat de qualsevol nivell 
educatiu faci relacions i operacions que 
provoquin l’activitat mental i cada ve-
gada ho faci de manera més conscient. 
Cal generar moltes possibilitats i mol-
tes situacions problematiques perquè 
a través d’interaccions amb la realitat, 



les experimenti vivencialment i manipu-
lativament i siguin l’origen per treballar 
multitud de processos d’identificació i 
reconeixement de propietats i de fenò-
mens matemàtics, tot impulsant la ge-
neralització de processos que portin a la 
classificació i ordenació dels fets, acci-
ons i coneixements.

Resulta imprescindible que es vivenciïn 
els processos i es treballi manipulativa-
ment amb material molt divers (estruc-
turat lògicament o no) i fer-ho en tots 
els cicles i nivells. El desenvolupament 
del pensament lògic no és un objectiu 
exclusiu de l’Educació Infantil, on ha de 
ser l’eix vertebrador de l’aprenentatge 
matemàtic, ni de Cicle Inicial, sinó que 
ha d’ésser present en tot procés educa-
tiu sigui del nivell que sigui. 
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Introducció

El currículum de matemàtiques d’Edu-
cació Primària vigent a Catalunya in-
clou un bloc de continguts anomenat 
“relacions i canvi” que, juntament amb 
els blocs de “numeració i càlcul”, “es-
pai i forma”, “mesura” i “estadística i 
atzar”, constitueixen els cinc blocs de 
contingut de l’àrea de matemàtiques 
que haurien d’aprendre els nens i nenes 
d’aquesta etapa educativa d’acord amb 
les instruccions curriculars actuals. 

Si preguntéssim als mestres quines 
matemàtiques consideren que es tre-
ballen en cadascun d’aquests darrers 
quatre blocs, probablement assenyala-
rien —encara que fos expressant-ho de 
maneres diferents— els principals con-
tinguts, que es resumeixen en el quadre 
següent: 

Una visió contemporània del raonament 
logicomatemàtic: “relacions i canvi” 
al Cicle Inicial de Primària

ÀNGEL ALSINA

Universitat de Girona

A l’article s’intenten argumentar els continguts de “relacions i canvi” que s’haurien de 
treballar al Cicle Inicial de Primària; per què s’haurien de treballar, i com haurien de 
treballar-se d’acord amb les necessitats dels nens i les nenes, partint de la premissa 
que per millorar el procés d’ensenyament-aprenentatge de les matemàtiques és fona-
mental que els mestres coneguin bé aquests continguts.



Ara bé, els mestres del nostre país tenen 
el mateix grau de coneixement amb rela-
ció als continguts de “relacions i canvi” 
que cal treballar en l’etapa d’Educació 
Primària? Partint del respecte més ab-
solut, la meva resposta és que no. Els 
motius d’aquest desconeixement són 
diversos, tot i que els que més asse-
nyalen els mestres en moltes activitats 
de formació permanent impartides són 
bàsicament dos: la manca de formació 
inicial en didàctica de les matemàtiques 
i l’escàs coneixement del currículum de 
matemàtiques vigent. No és l’objec-

te d’aquest article analitzar les causes 
d’aquests dèficits formatius, sinó que 
el que es pretén és intentar argumentar 
els continguts de “relacions i canvi” que 
s’haurien de treballar al Cicle Inicial de 
Primària; per què s’haurien de treballar; 
i com haurien de treballar-se, partint de 
la premissa que per millorar el procés 
d’ensenyament-aprenentatge de les ma-
temàtiques és fonamental que els mes-
tres coneguin bé els continguts que cal 
treballar i, també, diverses maneres de 
treballar-los d’acord amb les necessitats 
dels nens i nenes. 

Quadre 1: Estàndards de continguts de numeració i càlcul; espai i forma; 
mesura; estadística i atzar (NCTM, 2000)

Numeració 
i càlcul

Comprendre els nombres, les maneres de representar-los, les relacions entre nombres i 
els sistemes numèrics.

Comprendre els significats de les operacions i com es relacionen unes amb unes altres.

Calcular eficaçment i fer estimacions raonables.

Espai i forma

Analitzar característiques i propietats de les formes d'una, dues i tres dimensions i 
desenvolupar arguments matemàtics sobre relacions geomètriques.

Especificar posicions i descriure relacions espacials usant geometria de coordenades i 
altres sistemes de representació.

Aplicar transformacions i usar la geometria per analitzar situacions matemàtiques.

Usar la visualització, el raonament espacial i la modelització geomètrica per resoldre 
problemes.

Mesura

Comprendre els atributs mesurables dels objectes i les unitats, sistemes i processos 
de mesura.

Aplicar tècniques apropiades, eines i fórmules per determinar mesures.

Estadística 
i atzar

Formular qüestions sobre dades i recollir, organitzar i presentar dades rellevants per 
respondre-hi.

Desenvolupar i avaluar inferències i prediccions basades en les dades.

Comprendre i aplicar conceptes bàsics d’atzar.
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“Relacions i canvi” al Cicle Inicial de Primà-
ria: què s’hi ha de treballar?; per què?; com 
fer-ho?

Tal com s’acaba d’exposar, és probable 
que molts mestres no hagin rebut for-
mació disciplinària ni didàctica sobre 
un bloc de continguts anomenat, genè-
ricament, “relacions i canvi”, per la qual 
cosa per a molts podria suggerir, d’en-
trada, novetat. Però no és exactament 
així. Si bé es pretén aportar innovació, 
molts dels continguts de “relacions i 
canvi” ja fa molts anys que formen part 
del treball quotidià dels professionals i 
dels nens i nenes del Cicle Inicial sota 
el nom d’estructures lògiques (Piaget i 
Inhelder, 1941); lògica (Canals, 1992; 
Dienes i Golding, 1969); activitat lògica 
(Chamorro, 2005); raonament logico-
matemàtic (Alsina, 2004); o pensament 
lògic (Callís i Bramona, 2010), entre 
altres nomenclatures. La major part de 
continguts que s’han treballat tradi-
cionalment a les aules des d’aquesta 
perspectiva s’han centrat sobretot en 
les classificacions, les ordenacions i les 
seriacions.

“Relacions i canvi”: què s’ha de treballar 
al Cicle Inicial?

Per intentar respondre a aquesta pre-
gunta s’analitzen els principals referents 
contemporanis en matèria d’educació 
matemàtica, tant internacionals com 
nacionals. S’usen com a referents inter-
nacionals l’última versió publicada dels 
Estàndards Americans per a l’Educació 
Matemàtica del National Council of Te-
achers of Mathematics (NCTM, 2000) i 
els Common Core State Standars for Ma-
thematics (CCSSI, 2011), que han estat 
desenvolupats en col·laboració amb pro-
fessors de matemàtiques de tots els ni-
vells, societats de pares, grups d’experts, 
seminaris d’estudi, equips d’innovació, 
editorials, matemàtics preocupats per 
l’ensenyament, investigadors en educa-

ció i responsables, en general, del cur-
rículum de matemàtiques per preparar 
els alumnes per accedir a la universitat i, 
posteriorment, al mercat laboral. 

En la darrera versió dels estàndards 
americans els continguts de “relacions i 
canvi”  s’inclouen en l’estàndard de con-
tinguts d’àlgebra, i en els estàndards co-
muns per a les matemàtiques s’inclouen 
sobretot dins del pensament algebraic. 
Defineixen aquest bloc de continguts 
com la part de les matemàtiques que se 
centra en les relacions matemàtiques, 
les formes de representació d’aquestes 
relacions i l’anàlisi del canvi, i hi inclo-
uen els continguts següents: 

Aquests estàndards han estat el referent 
de molts països per elaborar els seus 
currículums de matemàtiques, com és 
el cas de Catalunya. Així, en el Decret 
142/2007, de 26 de juny, pel qual s’es-
tableix l’ordenació dels ensenyaments 
de l’Educació Primària, s’estableixen 
els següents continguts de “relacions 
i canvi” per al Cicle Inicial d’Educació 
Primària: 

Quadre 2: Estàndards de continguts d’àlgebra
 (NCTM, 2000)

Comprendre patrons, relacions i funcions.

Representar i analitzar situacions i estructures 
matemàtiques amb símbols apropiats.

Usar models matemàtics per representar i com-
prendre relacions quantitatives.

Analitzar el canvi en diversos contextos.

Comprensió i anàlisi dels patrons, relacions i 
canvis.

Descripció de canvis qualitatius i quantitatius 
entre dues situacions.



Com es pot apreciar, l’analogia entre 
els estàndards de continguts d’àlgebra 
americans i els continguts de “relacions 
i canvi” del currículum de matemàti-
ques vigent a Catalunya és evident.  

Per la seva naturalesa, molts d’aquests 
“continguts” en realitat són transversals 
(és a dir, tant les relacions com els can-
vis es donen a nivell qualitatiu, quanti-
tatiu, amb relació a les posicions i les 
formes, les magnituds, etc.), com es pot 
apreciar en el Quadre 4: 

Selecció, classificació i ordenació d’objectes se-
gons diferents criteris.

Seguiment de sèries (de sons, numèriques, geo-
mètriques).

Cerca de regularitats en els nombres i les formes.

Ús de models i expressions matemàtiques per a 
representar les relacions.

Representació d’una sèrie de forma material, ver-
bal i gràfica.

Lectura i escriptura de frases matemàtiques amb 
significat propi que continguin el signe =

Modelització amb objectes o gràficament de situ-
acions relacionades amb la suma i la resta.

Quadre 3: Continguts de “relacions i canvi” 
al Cicle Inicial 

RELACIONS CANVIS

Qualitats 
sensorials

Classificar, ordenar, aparellar i seriar ele-
ments per criteris qualitatius. Canvis de qualitats: operacions lògiques.

Quantitats Classificar, ordenar, aparellar i seriar ele-
ments per criteris quantitatius.

Canvis de quantitats: operacions aritmèti-
ques.

Posicions
i formes

Classificar, ordenar, aparellar i seriar ele-
ments segons la posició o bé la forma. 

Canvis de posició i forma: operacions geomè-
triques (els girs, les simetries i les translaci-
ons, entre altres). 

Magnituds Classificar, ordenar, aparellar i seriar ele-
ments segons la seva magnitud. 

Canvis de magnitud: composició i descompo-
sició. 

Dades
i fets Classificar i ordenar dades i fets. Canvis de dades i fets.

Quadre 4: Connexions entre 
continguts matemàtics
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En el quadre anterior s’observa que, in-
dependentment del tipus de contingut, 
la destresa matemàtica que es posa en 
joc és la mateixa: relacionar (comparar) 
o bé canviar (transformar, operar). Des 
d’aquesta perspectiva, doncs, les rela-
cions i els canvis es poden considerar 
eines que ens proporcionen les mate-
màtiques per treballar els diferents con-
tinguts o, dit d’una altra manera, posen 
en relleu les formes d’adquisició i ús 
dels continguts matemàtics. Així, des 
del meu punt de vista, probablement 
s’haurien de considerar com un procés 
de pensament en la mateixa línia que la 
resolució de problemes, la comunicació 
i la representació, el raonament i la de-
mostració o bé les connexions, més que 
no pas com a simples continguts. En 
aquest sentit, de Guzmán (2001) exposa 
que una de les tendències contemporà-
nies més difoses consisteix a insistir en 
el treball dels processos de pensament 
propis de la matemàtica, més que la 
simple transferència de continguts. Per 
a aquest autor, “la matemàtica és, so-
bretot, saber fer, és una ciència en què 
el mètode predomina clarament sobre el 
contingut” (pàg. 9). I és inqüestionable 
que classificar, ordenar, buscar regulari-
tats, buscar patrons amb la finalitat de 
predir, d’anticipar... respon a saber fer.  

“Relacions i canvi”: per què s’ha de tre-
ballar al Cicle Inicial?

Si partim de la base que els “contin-
guts” de “relacions i canvi” són, en re-
alitat, eines que ens proporcionen les 
matemàtiques per treballar els diferents 
continguts, el seu treball sistemàtic al 
Cicle Inicial és indiscutible, atès que 
posa els fonaments per connectar i, 
per tant, comprendre els continguts de 
“numeració i càlcul”, “espai i forma”, 
“mesura”o bé “estadística i atzar”. 

A banda d’això, el treball sistemàtic 
de les relacions i els canvis és absolu-
tament necessari com a preparació per 
a l’àlgebra (per aquest motiu, en els 
estàndards americans aquests coneixe-
ments s’inclouen en l’estàndard de con-
tinguts d’àlgebra, i en els estàndards co-
muns per a les matemàtiques s’inclouen 
sobretot dins del pensament algebraic).
 
Tradicionalment, l’àlgebra s’ha iden-
tificat amb el simbolisme i l’Educació 
Secundària (equacions, funcions, etc.). 
Els seus continguts i la seva seqüència 
s’han mantingut pràcticament inaltera-
bles des que es va introduir com a ma-
tèria escolar, a la fi del segle xix fins al 
segle xxi, i s’han basat en un llenguatge 
excessivament formal que implica un ni-
vell alt d’abstracció. No obstant això, en 
tots els referents consultats es posa de 
manifest que per poder accedir de forma 
comprensiva (i no només mecànica) als 
coneixements algebraics, cal que ja des 
de les primeres edats els nens i nenes es 
familiaritzin amb les relacions, amb els 
patrons i amb els canvis. 

“Relacions i canvi”: com treballar-ho al 
Cicle Inicial? Un exemple centrat en els 
patrons de repetició

Des d’una perspectiva genèrica, s’acon-
sella partir d’un enfocament molt més 
globalitzat que no es limiti al treball 

“...PRESENTAR SEMPRE LES MATEMÀTIQUES 

COM UNA ACTIVITAT HEURÍSTICA, DE 

MANERA QUE SIGUI NECESSARI FORMULAR

I INVESTIGAR CONJECTURES MATEMÀTIQUES, 

QUE SÓN EL PRINCIPAL CAMÍ PER AL 

DESCOBRIMENT...”



dels continguts matemàtics, sinó en 
les formes d’adquisició i ús d’aquests 
continguts. Aquesta visió, en la qual es 
consideren tant els continguts com els 
processos matemàtics, exigeix treballar 
potenciant l’elaboració d’hipòtesis, les 
estratègies creatives de resolució de 
problemes, la discussió, el contrast, la 
negociació de significats, la construcció 

conjunta de solucions i la recerca de 
formes per comunicar plantejaments i 
resultats (Alsina, 2011). 

Analitzem a continuació l’activitat se-
güent, planificada des d’aquesta doble 
perspectiva en la qual es consideren 
tant els continguts com els processos de 
pensament matemàtic: 

Quadre 5: Activitat de descoberta
 i anàlisi de patrons de repetició:

1. Observa aquestes sèries de repetició que han fet uns nens i nenes de 2n amb diferents materials:

Investiga i encercla les sèries anteriors que segueixen el mateix patró. 
Després, explica’n el perquè. 

2. Fes tres sèries més que segueixin el mateix patró que aquesta, però amb altres elements: 
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En l’activitat anterior, s’hi treballen di-
versos “continguts” dels que apareixen 
dins del bloc de “relacions i canvi” del 
currículum de matemàtiques del Cicle 
Inicial vigent actualment a Catalunya: 

-	 La comprensió i anàlisi dels patrons: 
en la tasca 1 els alumnes han d’ana-
litzar els patrons de les sèries que es 
presenten i esbrinar quines seguei-
xen el mateix patró de repetició, in-

3. Ara analitza la sèrie anterior i omple la taula :

1 mòdul      2 mòduls

Patró Quadrats grisos Quadrats negres Quadrats 
en total

1 mòdul 2 1 3

2 mòduls 4 2 6

3 mòduls

4 mòduls

5 mòduls

6 mòduls

7 mòduls

8 mòduls

Quants quadrats grisos hi hauria amb deu mòduls?; i quadrats negres?; i quants quadrats en total?

4. Encercla una representació possible d’aquesta sèrie : 



dependentment del tipus d’elements 
seriats (quadrats, estrelles, cors, 
llunes...); i en la tasca 2, per tal de 
reforçar aquest aprenentatge, han 
de construir sèries de repetició amb 
elements diferents que segueixin el 
mateix patró que el model donat, la 
qual cosa implica una anàlisi prèvia 
del patró, també.

-	 La cerca de regularitats: en la tasca 
3 pretén, d’una manera molt pautada 
a través d’una taula, que els alum-
nes busquin regularitats a partir de 
l’anàlisi dels diferents mòduls d’una 
sèrie de repetició per tal que puguin 
arribar a predir què passarà. Aques-
ta cerca afavoreix que els alumnes 
comencin a interioritzar la noció de 
funció.   

-	 La representació d’una sèrie de for-
ma material, verbal i gràfica: final-
ment, en la tasca 4 han d’esbrinar 
una representació possible entre di-
ferents alternatives. Es tracta, doncs, 
que els alumnes s’acostumin tant a 
representar sèries de repetició com 
que esbrinin una representació pos-
sible. 

Per afavorir la interiorització d’aquests 
coneixements és indispensable dur a 
terme una gestió de l’activitat a l’aula 
que garanteixi, com s’ha indicat, l’ela-
boració d’hipòtesis, les estratègies cre-
atives de resolució de problemes, la 
discussió, el contrast, la negociació de 
significats, la construcció conjunta de 
solucions i la recerca de formes per co-
municar plantejaments i resultats. Es 
tracta, en definitiva, d’ajudar els alum-
nes a entendre que cal raonar sempre 
les afirmacions que es fan (amb pregun-
tes com per exemple: “per què penses 
que és veritat?”); presentar sempre les 
matemàtiques com una activitat heu-
rística, de manera que sigui necessari 
formular i investigar conjectures mate-

màtiques, que són el principal camí per 
al descobriment (amb preguntes com 
per exemple: “què penses que passarà 
ara?”); i ensenyar a justificar les pro-
posicions que es fan o, dit d’una altra 
manera, afavorir que progressivament 
els alumnes aprenguin a desenvolupar 
i avaluar arguments i demostracions 
matemàtiques (amb preguntes com per 
exemple: per què funciona això?). És així 
com afavorirem el raonament logicoma-
temàtic i, sobretot, el seu ús en contex-
tos de rellevància social.
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Des d’un punt de vista oficial, tots els 
currículums fan referència, en algun 
context, a la pràctica de la lògica. En 
general se citen els raonaments lògics 
o processos en els quals l’alumne ha de 
justificar les decisions de manera fona-
mentada recolzant-se en arguments co-
herents. Això és natural, no podria ser 
d’una altra manera, perquè la lògica és 
l’eina en la qual les matemàtiques es re-
colzen i constitueix, per tant, un ingre-
dient necessari (però no suficient) per a 
l’aprenentatge.

Per parlar de la presència de la lògica a 
l’escola, abans hem de parlar de la ma-
teixa lògica: de com és la lògica que les 
matemàtiques utilitzen i de com és la 
lògica que tot ésser humà desenvolupa 
de manera natural, és a dir de l’anome-
nada lògica quotidiana o lògica del sen-
tit comú. Parlar d’això pot resultar una 
mica més àrid, però és imprescindible, 
perquè generalment la lògica comuna és 
preponderant tot i les profundes diferèn-
cies existents. 

Podem començar recordant que Duval 
(1999) defineix la lògica matemàti-

ca com de demostració, mentre que la 
lògica quotidiana és d’argumentació, 
és a dir, és una manera de convèncer 
una altra persona, de comunicar-se 
amb un altre per compartir els mateixos 
significats. En poques paraules podem 
descriure-les dient que, mentre que la 
lògica comuna és rica, plena de matisos 
i poc fiable pel que fa al grau de certe-
sa que proporciona, la lògica matemàti-
ca és pobra i escarida, però és segura. 
Totes dues comparteixen un vehicle de 
comunicació que és el llenguatge, tant 
l’oral com l’escrit, el qual aporta per si 
mateix una bona quantitat d’indetermi-
nacions.

La lògica matemàtica a l’escola. 
La situació avui

L’autora parla de la presència de la lògica a l’escola, de la realitat de l’aula i la figura del 
mestre. Exposa com és la lògica que les matemàtiques utilitzen i com és la lògica que 
tot ser humà desenvolupa com a sentit comú.
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És necessari exemplificar algunes coses.

Lògica quotidiana i lògica matemàtica

Per començar, els fets o esdeveniments 
de la vida quotidiana no necessàriament 
es valoren com a “sí” o “no”. Hi ha una 
infinitat de matisos i circumstàncies, 
fins i tot subjectives, que entren a for-
mar part d’aquesta valoració. Un bon 
exemple pot ser l’expressió de la vida 
quotidiana següent: “l’aigua és freda”. 
El grau de veritat d’aquesta expressió 
dependrà del context, perquè dependrà 
de per a què s’estigui fent servir l’aigua 
i, encara fixat el context, s’ha de comp-
tar amb la valoració subjectiva de cadas-
cú, de manera que la valoració sobre la 
veritat d’aquesta afirmació necessita ser 
negociada entre els interlocutors atès 
que la temperatura de l’aigua, a més de 
freda i no freda, pot ser: tèbia, regular, 
etc. El llenguatge quotidià té un rigor lò-
gic escàs, però, encara que també s’ex-
pressa a través del llenguatge quotidià, 
no passarà això amb una expressió com 
“els angles del polígon sumen X graus”. 
Aquesta expressió solament pot ser ver-
tadera o falsa i això es pot demostrar, 
de manera que tindrà un únic valor de 
veritat que no depèn de la subjectivitat. 
La diferència de partida, que ja resulta 
radical, es resumeix dient que, mentre 
que la lògica matemàtica és bivalent i 
formal, la lògica quotidiana és modal, és 
a dir, que les proposicions poden tenir 
més de dos valors. És, en d’altres parau-
les, una lògica de judicis.

Tota l’estructura de la lògica matemàti-
ca reposa sobre uns operadors, també 
anomenats connectors, els noms dels 
quals —“i”, “o” i “no”— formen part de 
pràcticament tots els llenguatges cone-
guts. Això no obstant, es comprenen i es 
fan servir de forma distinta en ambdues 
lògiques. Per exemple: si tenim objec-
tes de mesura gran, mitjana i petita i 
n’excloem els mitjans, direm que els 

que queden són els “grans i els petits”, 
malgrat que per a una definició rigorosa 
d’aquest conjunt hauríem de dir “grans 
o petits”. 

Expressions com “O hi ha un curtcir-
cuit o la bateria està avariada” (Braine 
1998), són enteses generalment com 
una disjunció exclusiva, és a dir, s’es-
devé una cosa o bé l’altra, però no totes 
dues, encara que, com en aquest cas, 
aquesta possibilitat existeixi. És compli-
cat trobar expressions en les quals, de 
manera natural, es valori la disjunció 
com a inclusiva. 

Si pretenem negar expressions com l’an-
terior, diem sovint “O no hi ha un curtcir-
cuit o la bateria no està avariada”, quan 
hauríem de dir “No hi ha un curtcircuit 
i la bateria no està avariada”, si féssim 
servir la lògica matemàtica. La interpre-
tació d’expressions que involucren els 
operadors universal i existencial, resul-
ta, en general, enormement complexa. 
És habitual entendre la negació d’una 
expressió del tipus “tots els individus 
són X”, com “cap individu és X”, con-
fonent-la amb la contrària des del punt 
de vista lingüístic. Aquestes diferències 
són primordials en matemàtiques, on les 
proposicions tant com els objectes que 
les compleixen estan ben determinades 
i delimitades. Però l’exercici de la ne-
gació anterior, per exemple, és quelcom 
que no es practica a l’escola. Falta ense-
nyar que la negació de “tots els individus 
són X”, és “No tots els individus són X”, 
és a dir “que existeix algun individu per 
al qual es compleix no X”. 

En diverses investigacions es mostren 
les dificultades lligades a la comprensió 
del condicional i a la manera de fer in-
ferències. Hi ha proves força nombroses 
que posen en relleu que les condicions 
necessàries i suficients no són com-
preses segons el seu funcionament en 
la lògica matemàtica. N’hi ha prou de 



recordar el test de Wason, en el qual la 
resposta correcta la dóna només un per-
centatge baixíssim d’estudiants. 

En un estudi anterior (Ruesga 2006), 
que contrasta les formes de raonament 
lògic entre dos grups d’estudiants uni-
versitaris diferenciats pel seu rendiment 
en matemàtiques, es constata una dife-
rència enorme pel que fa a la presència 
de raonaments fal·laços significativa-
ment més abundant en el grup de baix 
rendiment. Els raonaments fal·laços im-
pedeixen l’obtenció de conclusions và-
lides en matemàtiques i són abundants 
en la vida quotidiana. Això revela que 
els alumnes de baix rendiment acostu-
men a utilitzar les formes lògiques de la 
vida quotidiana en contextos que con-
cerneixen les matemàtiques.

Aquesta forma imperant de les formes 
de raonament de la lògica quotidiana 
pot estar constituint un obstacle en 
l’aprenentatge en el sentit que Brousse-
au (1983) dóna al terme, és a dir, com 
un coneixement que es té, que unes 
vegades funciona i d’altres no, i que és 
molt difícil d’eradicar fins i tot després 
d’haver estat detectat.

La realitat de l’aula

En el nostre sistema educatiu es pot di-
ferenciar el cicle corresponent a l’Educa-
ció Infantil de tots els altres. Aquest pe-
ríode educatiu és un espai de temps que 
té com a objectiu el desenvolupament 
de capacitats. Recordant les paraules de 
Gardner: “El temps que transcorre entre 
els 2 i els 6 anys és d’una importància 
tal que sobre ell s’edifica tota l’educació 
posterior, ja sigui formal o informal, so-
bre la pressuposició de la competència 
simbòlica” (Gardner 1993:69 citat per 
Alcalá 2002:23). Durant aquest cicle, 
l’activitat permet de posar en pràctica 
les formes de pensament que permeten 
un raonament concorde amb l’aprenen-

tatge en matemàtiques a través de jocs 
i amb la metodologia adequada. Un cop 
començada l’etapa de Primària, hi ha 
un ampli temari de continguts per cobrir 
que el professor ha d’atendre i l’alum-
ne aprendre. Ara les qüestions referents 
al raonament, sempre implícites en els 
continguts matemàtics, han de ser trac-
tades en aquest marc.

La realitat de les aules diu que la figu-
ra del professor és primordial. Ara bé, el 
professor sap la importància que té ade-
quar el raonament dels alumnes al que 
la matemàtica requereix? Coneix el pro-
fessor totes aquestes divergències, que 
s’han esbossat més amunt, sobre les for-
mes naturals de raonar i de la seva man-
ca d’adequació per a l’aprenentatge de 
les matemàtiques? Té recursos suficients 
per detectar un error en els alumnes i 
contribuir a la seva superació? La respos-
ta a totes aquestes preguntes és que, en 
general, no. El docent actual s’ha format 
amb la mateixa desatenció a l’ús de les 
formes deductives i a les dificultats que 
entranya adequar-les al context matemà-
tic. Això constitueix un cercle viciós que 
s'ha de trencar, precisament, a través de 
la figura del professor. 

En general, el profesor se sent auxiliat 
amb el libre de text. Aquest mitjà didàc-
tic no ha perdut vigència en el nostre 
temps malgrat l’arribada de les noves 
tecnologies i molt sovint sabem que és 
utilitzat de manera tancada pel profes-
sor. Avui sabem que l’ensenyament de 
la matemàtica depèn més que qualsevol 

“LA LÒGICA ÉS L’EINA QUE UTILITZEN LES 

MATEMÀTIQUES, PERÒ… NO ÉS LA MATEIXA 

QUE LA QUE UTILITZEM EN LA NOSTRA VIDA 

QUOTIDIANA”
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altra àrea dels llibres didàctics utilitzats 
(Johansson, 2006) i a més que aquesta 
dependència és més gran com més pe-
tita és la competència que el professor 
sent que té per ensenyar matemàtiques 
(Jamieson-Proctor i Byrne, 2008). Na-
turalment, els autors de llibres de text 
no desconeixen la importància de les 
qüestions de raonament, motiu pel qual 
sorgeixen explícitament activitats com 
aquesta:

El mateix llibre presenta, en una altra 
lliçó, aquesta altra activitat:

Es pot veure, pel format, que l’una i 
l’altra hi són tractades amb un estatus 
igual, és a dir, totes dues són apartats 
d’activitats de la lliçó corresponent. 
Això no obstant, no és aquest el paper 
que correspon al raonament perquè, és 
que en les altres activitats de la lliçó no 
calia raonar? La resposta és que sí. Cal 
entendre, doncs, que el raonament ha 
de ser la base sobre la qual es recolzi 
tot aprenentatge. Encara més, cap apre-
nentatge pot produir-se en matemàti-
ques amb maneres de raonar distintes 
de les de la seva pròpia lògica. Fins i 
tot en l’activitat anterior, la dedicada al 
càlcul mental, la comprensió raonada 
de les estratègies pròpies del sistema de 
numeració contribueix a desenvolupar 
aquesta habilitat. 

Conclusió

La lògica és l’eina que utilitzen les ma-
temàtiques, però… no és la mateixa que 
la que utilitzem en la nostra vida quotidi-
ana. Les regles del joc funcionen d’una 
altra manera, encara que comparteixen 
el mateix vehicle de transmissió que és 
el llenguatge. Per això el professor hi 
té un paper crucial que es resumeix en 
el coneixement d’aquestes diferències, 
ajustar i fer ajustar el seu llenguatge i 
el dels alumnes, i vigilar quan es pro-
dueixen passos deductius erronis. Això 
no obstant, i en definitiva, la situació a 
l’escola d’avui no sembla gaire diferent 
a la d’abans, si no és pel fet que avui 
podem posar-la en relleu per ser tingu-
da en compte. Com diu Daniel Solow en 
el seu llibre, “…les matemàtiques tenen 
molts dels aspectes d’un joc: un joc en el 
qual les regles havien estat parcialment 
amagades…” (1992, p. 9). És tasca de 
l’escola, a través del professor, no ama-
gar les regles.

RAZONAMIENTO

Calcula y explica.

Marta y Ramón habían quedado para 
ir al cine. Marta llegó 10 minutos an-
tes de la hora y Ramón llegó un cuarto 
de hora tarde. ¿Cuánto tiempo esperó 
Marta a Ramón? ¿Necesitas saber a 
qué hora habían quedado para hacer 
el cálculo?

CÁLCULO MENTAL

Suma 99 a números de tres cifras: 
primero suma 100 y después resta 1

                         -99

482               582                581
            +100                 -1

275 + 99      154 + 99     516 + 99
609 + 99      837 + 99     728 + 99
381 + 99      493 + 99     642 + 99
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El desenvolupament del pensament lògic 
com a diagnòstic i recurs per a la millora 
de l’aprenentatge matemàtic

L’objectiu d’aquest article és presentar una realitat i un procediment que permeti en-
tendre i constatar si les dificultats d’aprenentatge d’alguns nens i nenes en l’adquisició-
aprenentatge del nombre, la mesura, la resolució de problemes i altres àrees de conei-
xement són degudes a un nivell insuficient en el desenvolupament de les capacitats 
intrínseques del pensament logicomatemàtic.

Tot va començar per una demanda

Davant la petició que un centre d’aten-
ció educativa preferent (CAEP) d’un en-
torn social molt desafavorit va fer arribar 
al grup de recerca d’educació matemàti-
ca (GREM) perquè se’ls donés un cop de 
mà per cercar alternatives al baix rendi-
ment matemàtic del seu alumnat i a la 
poca capacitat de raonament que tenia 
per resoldre problemes, però també per 
dominar els nombres, es va planificar 
un procés d’anàlisi de possibles causes 
d’aquesta problemàtica. Entre les diver-
ses línies de treball empreses hi hagué 
l’estudi del nivell de desenvolupament 
del pensament logicomatemàtic.

Els resultats mostraren una elevada 
correlació entre les capacitats de clas-
sificació i ordenació amb els resultats 
acadèmics i, en conseqüència, resulta 
evident que un bon desenvolupament 
de les estructures del pensament lògic 
possibilita una millor adquisició i apre-
nentatge matemàtic. 

A partir d’aquí s’impulsaren línies de 
formació i conscienciació destinades a 
mestres per capacitar-los per utilitzar 
processos d’anàlisi d’aquest desenvolu-
pament i per poder ajudar a la recupe-

JOSEP CALLÍS I FRANCO
JOAN BRAMONA I LLONCH

MARIA SALES I SÁEZ

Membres del GREM (UdG)

Membres del grup de treball
 “a+a+” de Rosa Sensat

“...UN BON DESENVOLUPAMENT DE LES 

ESTRUCTURES DEL PENSAMENT LÒGIC 

POSSIBILITA UNA MILLOR ADQUISICIÓ I 

APRENENTATGE MATEMÀTIC”



ració d’alumnat que presenta dificultats 
o retard d’aprenentatge i alhora poder 
detectar l’alumnat potencial que pot 
tenir problemàtiques futures en l’apre-
nentatge. 

La diagnosi

Una diagnosi sobre el domini de la lògica 
implica analitzar els diferents elements 
constitutius del pensament logicomate-
màtic com són les capacitats d’identifi-
cació, relació i operativitat. L’experièn-
cia aplicada en diverses escoles no ha 
pretès fer un estudi del conjunt d’aquest 
procés, sinó que s’ha focalitzat, única-
ment, en la detecció del domini de la 
capacitat de classificació i ordenació 
que posseeix l’alumnat per tal d’enten-
dre casos d’alumnat que presentava difi-
cultats o endarreriments d’aprenentatge 
tant en el camp de la matemàtica com 
en d’altres àmbits del coneixement.

A partir dels resultats i segons el grau 
d’aquest domini es fa necessari disse-
nyar una estratègia d’intervenció, sigui 
a nivell global o personal, que perme-
ti consolidar i millorar el raonament i 
l’aprenentatge de les matemàtiques o 
de l’aprenentatge en general. El que 
s’analitza se sintetitza en:

•	 Detecció del domini de la capaci-
tat de classificació i ordenació de 
l’alumnat, mitjançant proves de dife-
rent grau de dificultat.

•	 Identificació del tipus d’error present 
en la classificació i ordenació i les 
estratègies resolutòries emprades en 
l’ordenació. 

•	 Disseny de propostes d’implementa-
ció didàctica per millorar el pensa-
ment lògic i el raonament matemàtic. 

El material i les proves

El material emprat per a la prova test 
cerca mesurar el nivell de domini de 
la classificació i l’ordenació. Per a les 
activitats de classificació s’utilitzen els 
blocs lògics de Dienes (1981),1 i per a 
les ordenacions, materials concrets: llis-
tons de diferents longituds i una gamma 
de tonalitats d’un mateix color de rodets 
de fil.

Juntament amb les peces del bloc lògic, 
calen les etiquetes d’atributs (afirmati-
ves i negatives), que simbolitzen cadas-
cuna de les seves qualitats definitòries. 
Una etiqueta per cada color, per cada 
forma, per cada gruix i per cada mida. 
Les negatives són les mateixes amb una 
creu en aspa per sobre.

1. Consta de 48 peces. Cada peça es defineix per quatre 

qualitats: color, forma, grandària i gruix. Hi ha tres colors 

(blau, vermell i groc), quatre formes (cercle, quadrat, tri-

angle i rectangle, dues mides (gran i petit) i dos gruixos 

(gruixut i prim). Les possibles combinacions són 3 x 4 x 

2 x 2 = 48. Tenim, doncs, 48 peces, definides per cadas-

cun d’aquests quatre atributs i totes diferents almenys 

en una qualitat. 

BLOCS LÒGICS DIENES 

Etiquetes positives (cercle, quadrat, triangle; 
gros i petit; gruixut i prim; vermell, groc i blau)
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Les proves, aplicades individualment, 
són perquè cada nen/a posi en pràctica 
els seus processos de raonament i per 
observar els seus procediments resolu-
tius. Al llarg de l’aplicació, cal escoltar 
atentament les explicacions verbals i 
exemplificacions que dóna l’alumnat per 
garantir la comprensió de les preguntes 
i els codis de les etiquetes. Quan no se 
supera un nivell, ja no es passa al se-
güent. Les tasques consisteixen en:

a.	 Classificació amb peces del Bloc Di-
enes. 10 proves totals segons es de-
manin 1, 2, 3 o 4 atributs.

•	 1 atribut (4 proves): “ser groc”, 
“ser gruixut”, “ser cercle” i “ser 
gros”.

•	 2 atributs (2 proves): “ser blau i 
gruixut”, “ser triangle i petit”.

•	 3 atributs (2 proves): “ser vermell, 
gruixut i quadrat”, “ser gruixut, 
triangle i gros”.

•	 4 atributs (1 prova): “ser rectan-
gle, gros, groc i gruixut”.

b.	 Ordenació de material concret (llis-
tons, rodets de fil). 6 proves totals 
amb 5, 7 o 10 objectes. Es demanà 
que ordenessin els llistons del més 
llarg al més curt o els rodets del més 
clar al més fosc. 

Els objectes es presenten desordenats i 
després de comprovar que l’alumne en-
tén la sol·licitud que se li fa se li dema-
na que els ordeni (primer per longitud 
i després per tonalitat). En cas d’èxit 
amb 4, es passa a fer-ho amb 7, i en cas 
d’èxit, amb 10. 

Resultats

No existeixen indicadors i investigacions 
relatives als dominis o les capacitats 
que podríem catalogar com a “normals” 
segons l’edat, ja que les experiències 
personals poden fer variar molt el grau 
d’aquesta evolució atès que s’adquireix 
amb l’experiència i l’acció personal i els 
resultats resulten molt diferents segons 
les peculiaritats de cada escola. De tota 
manera, podem prendre com a referent 
la proposta de M. A. Canals (1991, 92) 
segons la qual els alumnes de P3 han 
d’ésser capaços de fer classificacions 
d’una qualitat; els de P4, amb més d’un 
atribut (3 o 4), i els de P5, amb tot ti-
pus de classificacions; i quant a ordena-
cions, els de P3 n’han de poder fer de 3 
o 4 elements; els de P4, de 5 elements, 
i els de P5, de més de 5 elements.

El treball dels mestres i les mestres que 
s’han implicat a analitzar si el nivell del 
pensament logicomatemàtic del grup 
corresponia al dels nens i nenes amb 
dificultat o bé aquests presentaven un 

Llistons per a l’ordenació longitudinal (des de 
10 cm fins a 14,5 cm amb un increment de 0,5 cm)

Un exemple d’ordenació amb quatre 
llistons o quatre tonalitats de color



desenvolupament molt inferior, ha estat 
un gran ajut per poder planificar possi-
bles processos de millora i recuperació. 
Res millor per sintetitzar-ho que repro-
duir les paraules d’algunes de les mes-
tres o dels mestres que descriuen tant 
l’organització i la línia metodològica de 
treball com la satisfacció pels resultats 
obtinguts: 

“A l’escola, després que algunes de nos-
altres ens forméssim en els processos 
del desenvolupament del pensament 
logicomatemàtic, ens interessà veure la 
situació d’aquest desenvolupament a les 
nostres aules i a partir d’aquí decidírem 
passar les proves per veure si els nostres 
infants de Cicle Inicial eren capaços de 
classificar i ordenar adequadament o bé 
presentaven problemes en aquestes es-
tructures mentals, tot valorant com ho 
feien i en quin moment evolutiu es tro-
baven. 

”Al llarg dels dos anys que hem passat 
les proves hem observat una relació molt 
directa entre les dificultats d’ordenar i 
classificar i les dificultats en lectoes-
criptura, la resolució de problemes i, en 
general, en el ritme d’aprenentatge. 

”Com a equip hem iniciat aquest treball 
per millorar el pensament logicomate-
màtic preparant materials diversos per 
poder classificar i ordenar. Hem incre-
mentat tant el treball de lògica dins la 
classe com el temps que hi dediquem 
tot ampliant-ne la dotació material: 
blocs lògics, dòminos lògics... mate-
rials diversos per fer seriacions o per 
potenciar la identificació a través del 
joc, la descoberta de les regularitats i 
de les diferències amb la classificació i 
l’ordenació. Hem anat donant, cada ve-
gada més, més autonomia als alumnes 
perquè trobin els seus criteris classifi-
catoris, perquè puguin adonar-se que hi 
poden haver diferents respostes nego-
ciant o compartint amb els companys 

i companyes els resultats i de quina 
manera obtenim més informació o quin 
camí és el més òptim. Tot ajuda a po-
tenciar la presa de decisions, fomentant 
el raonament abstracte i mental i també 
l’expressió d’aquest mitjançant el llen-
guatge oral. Tots aquests aprenentatges 
s’extrapolen i apliquen a les altres àre-
es: escrivim textos classificant les idees, 
ordenant les seqüències per tal de donar 
coherència als escrits. Elaborem esque-
mes, mapes de conceptes i resums on 
les estructures logicomatemàtiques ens 
ajuden. 

”La veritat és que constatem una clara 
millora en les matemàtiques en general 
i en la resolució de problemes.

”Com a equip hem valorat la importàn-
cia d’aquest treball i davant les millores 
obtingudes, ara, a cada inici de curs a 
primer de Primària passarem les proves 
de raonament lògic a tots els infant, per 
poder detectar aquells que necessiten 
un treball específic, més intensiu que 
els seus companys i companyes. Volem 
que sigui un treball fet per millorar el 
desenvolupament del pensament logico-
matemàtic i que sigui una tasca habitu-
al a l’aula, perquè ens hem adonat que 
ajuda a millorar les capacitats i estruc-
tures cognitives”.

“En la nostra societat occidental orde-
nem i classifiquem moltes coses, i do-
nem per fet que els infants ho faran, 
però quan treballem a l’aula ens ado-
nem que no sempre és així. Quan són 
petits, a casa fem que els nens i les 
nenes endrecin les joguines, i fan col·
leccions de cromos, paren la taula se-
guint un ordre i, evidentment, tot això 
contribueix a formar les seves estruc-
tures lògiques. Quan arriben a l’escola, 
també es troben amb moltes situacions 
que ajuden a potenciar el treball de la 
lògica: ordenar els llibres de la biblio-
teca, organitzar el material de treball, 
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arxivar els seus fulls..., però no podem 
pensar que realitzant aquestes activi-
tats ja fem prou; cal proposar activitats 
vivencials, manipulatives i simbòliques 
amb clars objectius per ajudar aquest 
desenvolupament perquè els alumnes 
millorin les seves estructures logicoma-
temàtiques. Cal continuar i seguir amb 
aquest treball amb material manipula-
tiu divers per poder classificar, ordenar, 
seriar...: fils de colors, pesos, sons..., 
intentant que facin servir tots els seus 
sentits. També caldrà treballar amb ma-
terials més estructurats (blocs lògics) i 
jocs comercials preparats per a aquests 
objectius. I, sobretot, cal pensar que no 
és un treball exclusiu per als més pe-
tits, sinó que és un treball a realitzar du-
rant tota la Primària. En treballar-ho de 
manera planificada notem i constatem 
importants millores en l’aprenentatge 
general dels nens i nenes”.

Síntesi pràctica

L’objectiu d’aquest article és presentar 
una realitat i un procediment que perme-
ti entendre i constatar si alguns dels nens 
i nenes amb dificultat d’aprenentatge en 
l’adquisició-aprenentatge del nombre, la 
mesura, la resolució de problemes i al-
tres àrees de coneixement,ses deu a un 
insuficient nivell en el desenvolupament 
de les capacitats intrínseques del pensa-
ment logicomatemàtic, fet que els impe-
deix poder assimilar les demandes que 
se’ls fa i, paral·lelament, entendre que 
per solucionar aquests dèficits cal inten-
sificar els treballs que potenciïn aques-
tes capacitats. 

Considerant que el paper de l’escola i 
dels docents és acompanyar i afavorir 
les experiències adequades perquè l’in-
fant faci relacions i operacions mentals 
que provoquin l’activitat mental, cada 
vegada més conscientment, per millorar 
el procés d’adquisició del pensament lò-
gic, es fa necessari:

a.	 Procurar fer un retorn formal al claus-
tre dels resultats i les conclusions que 
s’obtenen de les anàlisis que es fan a 
les aules per tal de prendre conscièn-
cia de la realitat dels alumnes. 

b.	 Ampliar la formació didàctica al pro-
fessorat en didàctica de la matemàti-
ca i de manera especial sobre el des-
envolupament del pensament logico-
matemàtic.

c.	 Dotar les aules de materials i recursos 
manipulatius.

d.	 Estructurar i organitzar l’aula de ma-
nera que permeti afavorir l’activitat 
espontània i d’experimentació. 

e.	 Intensificar les accions relatives al 
control d’hàbits i d’acció diària de 
l’aula que comportin classificacions i 
ordenacions.
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Pensament matemàtic, competència
i resolució de problemes  

L’article exposa algunes idees centrades en l’Educació Secundària Obligatòria, sobre 
com es poden utilitzar les classes de matemàtiques i, en particular, les activitats de 
resolució de problemes, sense allunyar-se del currículum oficial, per tal que les mate-
màtiques que s’ensenyen contribueixin realment al desenvolupament del pensament 
en general.

1. Introducció

Quan ens referim a l’ensenyament de les 
matemàtiques, el desenvolupament del 
pensament lògic és un tema que apa-
reix de manera recurrent. Si parlem de 
les primeres edats, allò que s’anomena 
pensament logicomatemàtic té una con-
creció en termes curriculars, però a me-
sura que avancem, i en particular quan 
ens trobem a l’Educació Secundària, 
sembla que aquest terme queda difu-
minat enmig dels nombrosos conceptes, 
tècniques i processos que constitueixen 
les matemàtiques escolars en aques-
tes edats, de manera que són precisa-
ment aquest reguitzell de conceptes i 
de tècniques els que, la majoria de les 
vegades, marquen les seqüències d’en-
senyament-aprenentatge, oblidant altres 
eixos més directament relacionats amb 
el que, al meu entendre, hauria de ser la 
finalitat de l’ensenyament de les mate-
màtiques a l’ensenyament obligatori, és 
a dir, unes matemàtiques per a tothom.

D’altra banda, és generalment acceptat 
que l’ensenyament de les matemàtiques 
té dues grans finalitats: desenvolupar 
el raonament o, dit d’una altra mane-
ra, “ensenyar a pensar”, i constituir un 
instrument per analitzar i comprendre 
el món i per resoldre tot tipus de pro-
blemes d’altres disciplines. Si ens fixem 

JORDI DEULOFEU 
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en el gran desenvolupament científic i 
tecnològic del nostre món, és clar que 
el paper de les matemàtiques com a 
instrument ha estat clau i podríem dir 
que el segon objectiu s’acompleix cada 
dia més, almenys de manera general. 
En canvi, una simple mirada al que suc-
ceeix cada dia al nostre voltant, a les 
formes de discutir, de raonar o d’argu-
mentar que ens trobem en els diferents 
àmbits de la societat (per exemple, en 
els centres educatius, en els mitjans de 
comunicació o en les informacions que 
circulen per la xarxa), serveix per, com 
a mínim, posar en dubte que la primera 
finalitat, d’altra banda no exclusiva de 
les matemàtiques, s’aconsegueixi míni-
mament. 

No pretenc analitzar en profunditat en 
aquest article per què això és així, però 
sí exposar algunes idees, centrant-me 
en l’educació secundària obligatòria, 
sobre com es poden utilitzar les classes 
de matemàtiques i en particular les ac-
tivitats de resolució de problemes, sense 
allunyar-se del currículum oficial vigent, 
per tal que les matemàtiques que ense-
nyem contribueixin realment al desenvo-
lupament del pensament en general, a 
través d’allò que anomenem pensament 
matemàtic (per exemple en el sentit que 
ho fan Mason en el seu ja clàssic llibre 
Pensar matemáticamente).

2. Sobre la competència matemàtica

Prenent el discurs de les competències, 
que ha estat central en la darrera dècada, 
és clar que moltes de les competències 

que constitueixen la competència mate-
màtica tenen una estreta relació amb la 
idea de “aprendre a pensar” que expo-
sava en la introducció. Niss, director del 
projecte KOM de Dinamarca, classifica 
les competències matemàtiques en dos 
grans grups; aquelles que corresponen 
a fer-se preguntes —i cercar respostes 
adequades— en relació amb les mate-
màtiques, i que són: pensament mate-
màtic, raonament, plantejament i reso-
lució de problemes i modelització, i per 
una altra banda, aquelles relacionades 
amb el llenguatge matemàtic i les eines, 
i que són: representació, simbolisme i 
formalització, comunicació i ús de re-
cursos —especialment digitals— i eines 
(Niss i Hojgaard, 2011). 

És clar que el primer grup de competèn-
cies, relacionades entre si per allò que 
en podríem dir fer realment matemà-
tiques, responen a aquesta idea gene-
ral del que significa pensar de manera 
matemàtica i constitueixen la part fo-
namental del que entenc que ha de ser 
avui aprendre matemàtiques en tots els 
nivells. El segon grup, aparentment més 
allunyat d’aquesta idea, correspon a les 
característiques del llenguatge matemà-
tic; tanmateix, si pensem en allò que 
s’anomena lògica matemàtica, la relació 
també és clara: són les característiques 
i les possibilitats de desenvolupament 
dels seus llenguatges allò que fa potents 
les matemàtiques, i la lògica necessita 
precisament d’aquests llenguatges, par-
tint del verbal i progressant cap al sim-
bòlic, tot passant pel numèric i el gràfic.

Els resultats dels diferents estudis sobre 
l’adquisició de la competència matemà-
tica, més enllà de les diferències entre 
països, mostren que encara ens queda, 
a tots plegats, un llarg camí per acon-
seguir que una gran majoria dels nos-
tres alumnes adquireixin un nivell su-
ficientment alt; en altres paraules, que 
aprenguin a pensar matemàticament i 

“...LA GESTIÓ DE L’AULA POT SER 

DECISIVA PER ACONSEGUIR –O NO– EL 

DESENVOLUPAMENT DE COMPETÈNCIES 

MATEMÀTIQUES”



a utilitzar raonaments lògics en tots els 
àmbits de la seva vida. Segurament per 
això, un dels objectius de la comunitat 
europea pel 2020 és el d’incrementar al 
màxim l’assoliment de la competència 
matemàtica, tenint en compte que les 
experiències escolars són crucials i que 
d’elles depenen, en bona part, no només 
l’adquisició del coneixement matemàtic 
sinó també la relació que tindran els 
alumnes amb les matemàtiques en la 
seva vida futura, com destaca un recent 
i interessant estudi sobre l’educació ma-
temàtica a Europa (Eurydice, 2011).

Treballar per millorar la competència ma-
temàtica exigeix fonamentalment tenir 
en compte d’una banda les activitats 
d’ensenyament-aprenentatge que propo-
sem als nostres alumnes: el seu context, 
els continguts i processos involucrats en 
la seva resolució, la for-mulació de l’ac-
tivitat i les qüestions que es proposen; i 
de l’altra, la gestió de l’activitat a l’aula, 
és a dir la manera que proposem per 
desenvolupar-la que possibiliti, a més de 
l’acció, una reflexió sobre aquesta acció, 
cosa que es pot aconseguir sovint des de 
la discussió de les formes de resolució i 
de les argumentacions sobre la seva ade-
quació i la seva validesa. 

Crec fermament que una classe de mate-
màtiques on, més enllà del treball indi-
vidual, es promogui l’intercanvi d’idees, 
la discussió, l’argumentació, la pràctica 
de fer bones preguntes i cercar respostes 
interessants i la comunicació del pen-
sament matemàtic propi, tant oralment 
com per escrit, proporciona oportunitats 
reals d’aprenentatge matemàtic, fins i tot 
si es fa a partir d’activitats aparentment 
poc rellevants. En aquest sentit, propo-
saré a continuació alguns exemples per 
mostrar com la gestió de l’aula pot ser 
decisiva per aconseguir –o no– el desen-
volupament de competències matemàti-
ques.

3. Pensament i construcció de coneixement 
matemàtic

En un projecte de recerca liderat per 
Lourdes Figueiras sobre l’ensenyament 
de les matemàtiques en la transició Pri-
mària-Secundària en què participo, ana-
litzem episodis reals de classe per tal de 
reflexionar sobre el paper del professor 
i en particular per  veure com aquest, 
gestionant el desenvolupament de l’ac-
tivitat, pot ajudar els seus alumnes a 
construir coneixement matemàtic. 

A continuació presento dos d’aquests 
episodis.

EPISODI 1. Indica la fracció de la bandera 
que està pintada de negre. 

Un alumne surt a la pissarra, dibuixa les 
dues diagonals del rectangle, i diu que la 
part ombrejada correspon a ¼.

A continuació, intervé un altre alumne i es 
produeix el següent diàleg entre l’alumne 
i el professor: 

Alumne: Però si és un rectangle!
Professor: És igual que sigui un rectangle. 
Tu ho pots dividir igualment.
Alumne: Però no és un quadrat!
Professor: El que passa és que les parts no 
són iguals. O sí? Són iguals?
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Al quadre 1 s’exposa breument un epi-
sodi d’una classe de 1r d’ESO a l’ini-
ci del tema de fraccions. Correspon a 
un petit diàleg després de la resolució 
d’un exercici a la pissarra. Prèviament 
s’havien proposat diferents exercicis per 
determinar quina és la fracció que ex-
pressa la part assenyalada d’una certa 
figura. 

Aquest breu episodi mostra com el co-
mentari d’un alumne a la resposta dona-
da per un company genera una situació 
potencialment rica que pot ser aprofita-
da pel professor per tractar una qüestió 
matemàtica molt més rellevant del que 
aparentment semblava proposar l’exer-
cici. Dit d’una altra manera, amb la in-
tervenció del segon alumne (amb la in-
formació que tenim no podem dir res del 
primer alumne: dóna una solució correc-
ta però no sabem si el seu argument ho 
és) es planteja una problemàtica, sovint 
amagada, sobre si les parts en què di-
vidim una figura per determinar quina 
fracció representen, han de ser iguals, 
en el sentit de congruents, o és suficient 
que siguin equivalents (mateixa superfí-
cie). L’exercici inicial s’ha convertit en 
un autèntic problema de geometria per 
a alumnes de 1r d’ESO: les quatre parts 
en què queda dividit un rectangle quan 
tracem les diagonals tenen la mateixa 
superfície?

Després de treballar en el problema, 
una nena va sortir a la pissarra a expli-
car com l’havia resolt, i va escriure el 
següent:

Apartat a)                Apartat b)

           987	                  789
       -   456		   -   654
           531	                  135

Encara que la solució de l’apartat b no 
és la correcta, és clar que hi ha un ra-
onament coherent que porta l’alumna a 
resoldre l’apartat b, tractant de minimit-
zar la diferència a partir de la solució 
correcta donada al primer apartat. La 
continuació de la sessió per part del 
mestre és essencial per aprofitar el ra-
onament de l’alumna, proposant qües-
tions —no solucions— que permetin 
avançar cap a la solució del problema. 
A Deulofeu, Figueiras, Pujol (2011) es 
pot trobar una àmplia exposició, tant de 
la resolució del problema i la seva gene-
ralització a 6 xifres qualssevol, com del 
treball que realitzem amb aquestes situ-
acions en el marc de la formació inicial 
del professorat.

Reflexions finals: raonament matemàtic i 
resolució de problemes

Si volem aconseguir que el treball que 
realitzen els nostres alumnes permeti 
millorar la seva competència matemàti-
ca, cal que a totes les classes de mate-
màtiques els proporcionem oportunitats 
per pensar matemàticament, tractant de 
resoldre problemes, d’exposar les seves 
idees i resolucions, de contrastar-les 
amb les dels seus companys, de discutir, 
de plantejar els seus dubtes i dificultats, 
de comunicar el seu pensament propi; 
en definitiva, de mostrar que el raona-
ment és una de les característiques es-
sencials d’aquesta ciència i que sense 
raonament no hi ha matemàtiques. 

EPISODI 2. En una classe de 6è de Pri-
mària s’ha proposat el següent problema: 

Amb els nombres 4, 5, 6, 7, 8, 9 es poden 
formar parelles de nombres de tres xifres, 
sense repetir-ne cap.

a) Quin parell de nombres de tres xifres 
cadascun es pot escriure de manera que 
la seva resta sigui la més gran possible?

b) Quin parell de nombres de tres xifres 
cadascun es pot escriure de manera que 
la seva resta sigui la més petita possible?



Penso fermament que només d’aquesta 
manera podrem intentar evitar que els 
nostres alumnes creguin que les mate-
màtiques són l’aplicació d’un conjunt 
de regles (dogmes?) que algú un dia es 
va inventar i que el professor exposa per 
tal que ells les reprodueixin i apliquin, 
encara que no hi trobin sentit. Com diu 
el meu amic Lluís Bibiloni, les matemà-
tiques són la cosa més allunyada que hi 
ha del catecisme, encara que a vegades 
no ho sembli. Si no aconseguim això, és 
a dir, si no fem que el raonament sigui 
sempre present a les nostres classes, 
difícilment millorarem la competència 
de l’alumnat, i el que potser és encara 
més greu, l’estarem allunyant d’una ac-
titud positiva envers les matemàtiques, 
la qual cosa farà que els alumnes difí-
cilment vulguin seguir aprenent mate-
màtiques en el futur, i el que encara és 
pitjor: puguin gaudir-ne.
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Què ha passat i està passant 
amb la lògica a l’escola?

Quan parlem “d’activitats matemàtiques 
de lògica” a l’escola, sovint en aquesta 
expressió hi ha una ambigüitat, en bona 
part –penso– lligada a alguns fets que 
van produir-se fa més de quaranta anys 
en el món de l’aprenentatge de les mate-
màtiques, i dels quals encara vivim mol-
tes conseqüències, i al mateix temps, 
amb molt poca memòria. Per això, en 
rebre la invitació de la nostra revista a 
escriure alguna cosa sobre la Lògica a 
l’escola, he pensat que dec ser una de 
les poques persones grans dedicades a 
la formació matemàtica de mestres que 
quedem com a testimonis de la història 
viscuda d’aquells fets. Aquest fet m’ha 
despertat les ganes d’explicar-los sim-
plement des de la meva subjectivitat: tal 
com jo els vaig viure, o vaig formar-ne 
part; tal com llavors van marcar la meva 
tasca docent i l’educació de molts nens 
i nenes del nostre món. Voldria saber-ho 
fer justificant totes les posicions, a ve-
gades enfrontades, i oferint-ne als i les 
mestres d’avui una visió oberta. Penso 
que, precisament perquè aquells fets 
formen part del seu passat, poden aju-
dar-los a enfocar millor el seu present, 
tal com sempre ha de fer la història. 

1. Una revolució de l’educació 
matemàtica a Catalunya

Entre els anys 1965 i 1975, el món de 
l’ensenyament de les matemàtiques va 
viure una forta batzegada, com una nova 
empenta, que els joves avui no podeu 
recordar, i potser ni tan sols heu sentit 
anomenar, i que tenia molta força, no 
només perquè venia del món científic 
de la matemàtica, sinó també perquè 
tenia un nom concret, important, i que 
de seguida es va fer popular en l’àmbit 
escolar: “la matemàtica moderna”. Fins 
i tot podíeu sentir en boca d’algun pare 
o mare de les escoles punteres del país 
(d’altra banda, comptades amb els dits 
d’una mà): “Els teus fills també fan ma-
temàtica moderna a l’escola?”.  

Aquest moviment va néixer als Estats 
Units i ràpidament es va estendre per 
Europa. 

A Rosa Sensat va arribar-nos l’onada, 
que podríem anomenar del “canvi de les 
mates a partir de la lògica”, a través dels 
que feien classe amb nois i noies grans, 
o sigui dels que llavors jo anomenava 
“els matemàtics de debò”; la seva influ-
ència va arribar-nos a tots, i en aquest 
marc recordo especialment la il·lusió 
de la Maria Rúbies impartint un curset 
sobre “els conjunts” en la primera esco-

M. Antònia Canals fa un recorregut, a partir del seu testimoniatge personal, per la 
història viscuda davant el canvi sofert per les matemàtiques al llarg d’aquests últims 
quaranta anys. Se centra en la introducció de la lògica a l’escola tot aportant la seva 
visió crítica sobre l’aplicació i el procés d'aprenentatge de la lògica a l'escola avui.

M. ANTÒNIA CANALS



la d’estiu sota la dictadura, l’estiu del 
1966. La mateixa Maria, que després 
va fer aportacions pioneres en els llibres 
de text de matemàtiques a Primària i en 
tantes altres coses, també va ser presa 
de la febre de la matemàtica moderna 
en els seus inicis.

Però ja llavors, alguns dels mestres que 
ens dedicàvem a l’ensenyament dels 
nens i nenes més petits no acabàvem 
d’estar d’acord amb aquells planteja-
ments tan abstractes, o més ben dit, 
basats en definicions, i sobretot expres-
sats amb el llenguatge tècnic dels “con-
junts” i la seva notació escrita feta de 
signes massa complexos per als nostres 
alumnes. 

I, al mateix temps, no volíem deixar de 
seguir l’embranzida renovadora, perquè 
llavors estàvem convençuts que havíem 
de renovar-ho tot. 

2. En el camí dels primers canvis ja 
se’ns presenta un dilema

Davant de la nova manera de treballar 
les matemàtiques a partir de “la teoria 
de conjunts”, com solíem dir llavors, va 
començar a néixer en nosaltres el dile-
ma següent: d’una banda, ens semblava 
una bona rèplica als excessos de mecà-
nica pura i dura que, desgraciadament, 
abundaven, però al mateix temps la vè-
iem poc adient en les formes i, per tant, 
instintivament ens hi resistíem. Com 
més sensibles eren els mestres, més es 
trobaven com davant d’una paret.

Això va influir sens dubte en la reacció 
que vàrem tenir quan, molt poc temps 
després d’haver començat a emprar “els 
conjunts”, vàrem tenir ocasió de conèi-
xer les obres de dos grans matemàtics 
europeus que, tot i que després han 
anat sempre units al fracàs de la “ma-

Fotografia de Rafel Bosch, a Canals, M. A. 
Lògica a totes les edats.
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temàtica moderna”, llavors van ser per 
a nosaltres com una finestra oberta a la 
gran llum perquè expressaven els con-
tinguts d’una altra manera, senzilla i a 
l’abast de la mainada, i el seu punt de 
partida no eren les definicions sinó l’ex-
perimentació. No cal dir que ens varen 
impactar i entusiasmar. 

Eren diversos, però potser els més sig-
nificatius van ser Zoltan P. Dienes i T. 
Varga, tots dos hongaresos. Llavors ells 
treballaven amb nens i nenes: Dienes, 
amb molt petits i també amb més grans, 
en tots els camps de la matemàtica, i 
especialment en el de la lògica, i Varga 
en el de la probabilitat, llavors pràcti-
cament inèdit a l’escola primària. Tant 
ells com altres de la seva escola sabien 
conjugar la docència i la investigació, 
totes dues encaminades a acompanyar 
els processos cognitius dels alumnes, i 
sempre partien de la convicció profunda 
que aquests s’afavoreixen amb la utilit-
zació de materials manipulables. No és, 
doncs, d’estranyar que la seva obra re-
sultés per a molts un inici de solució del 
repte que teníem al davant: com calia 
treballar la lògica a l’escola infantil i pri-
mària? 

Vàrem poder conèixer el seu pensament 
de dues maneres: en primer lloc, perquè 
els seus llibres es publicaven en francès 
(a molts originals hi trobem OCDL París 

1965... 1972... tot i que aquí, a partir 
de 1966, ja començàrem a editar-ne al-
guns) i, malgrat la pèssima situació en 
què aquí estàvem, podíem accedir-hi 
agafant el tren i anant a comprar-los di-
rectament a París (aquest tipus de lli-
bres no estava prohibit passar-los per la 
frontera); en segon lloc, perquè, malgrat 
les dificultats econòmiques que passà-
vem en general, a Rosa Sensat vàrem 
aconseguir fer venir alguns d’aquests 
professors a les nostres escoles d’estiu, 
o alguna vegada durant l’any, a fer-nos 
alguna conferència; en recordo especial-
ment una de Zoltan T. Dienes, amb una 
assistència massiva de mestres, en la 
qual va començar demanant-nos alguns 
nens i nenes de 7 anys, perquè sense 
ells no podia explicar-se. 

Tots buscàvem l’aliment pedagògic allà 
on podíem, i ens passàvem les desco-
bertes els uns als altres: per a alguns 
van ser, en anglès, les paraules profèti-
ques de Pollya sobre els problemes; per 
a altres, alguns congressos que es feien 
a països propers i accessibles...; tant 
els meus companys més propers com 
jo mateixa, limitàvem la nostra recerca 
d’informació a França: hi trobàvem apli-
cacions de les noves teories, aplicables 
a l’Escola Primària i a Infantil, com les 
de la gran mestra Nicole Picard, col·
laboradora de Dienes, i les de Lucienne 
Félix, amb un estil propi, que no dubto 
gens a qualificar de genial... 

Tot això aquí, els que abans de la Guerra 
Civil érem encara massa petits, no ho 
havíem mai vist ni somniat. Per això no 
és d’estranyar que ens hi poséssim amb 
tota la il·lusió i fent tot l’esforç possible. 

Però, pel que fa a la lògica, va arribar un 
moment en què simultàniament teníem 
davant nostre dues propostes d’actuació 
contradictòries, que podríem resumir 
així: 

“CREC QUE SEMPRE QUE HEM D’OPTAR 

ENTRE DUES O MÉS POSICIONS EN EL 

CAMP EDUCATIU, NO PODEM FER-HO 

SENSE UNA REFLEXIÓ SERIOSA QUE 

INTENTI ARRIBAR A LES ARRELS DE 

CADASCUNA”



- 	 La manera de treballar de la “mate-
màtica moderna”, abans citada. 

- 	 Els bloc lògics de Dienes, de fusta i 
preciosos, que a França acabaven de 
sortir al mercat. 

Per on havíem de tirar?

3. Una reacció general en favor de suprimir 
la lògica a l’escola

Simultàniament, la reacció contra el 
costum de treballar la “lògica dels con-
junts” a l’escola ja havia començat, i 
anava augmentant, precisament, entre 
els millors ensenyants i entre alguns 
matemàtics molt bons de diversos paï-
sos europeus. No va ser pas un fenomen 
local del nostre país, sinó un fenomen 
general.

A nosaltres, ens va caure a sobre des del 
mateix àmbit del qual ens havia arribat 
la seva implantació, és a dir, del col·
lectiu de professors de Secundària. 

D’altra banda, penso que ha estat un 
fenomen totalment comprensible, com 
ho és sempre la llei del pèndol. Efec-
tivament, tal com dèiem en el punt 1 
s’havia començat amb importants errors 
de base: s’havia presentat la lògica a les 
escoles que volien treballar per “la re-
novació” de l’ensenyament, com a apre-
nentatge d’unes nocions teòriques i les 
seves definicions; es feia aprendre als 
nois i noies un vocabulari i uns simbo-
lismes inadequats al seu nivell d’estu-
dis; i no semblava que l’objectiu fos po-
tenciar capacitats mentals, sinó només 
ensenyar conceptes; tot plegat era una 
pràctica escolar que quedava molt lluny 
de la vida dels nois i les noies. 

I així, molts van reaccionar contra el fet 
que, en aquest punt concret de les ma-
temàtiques s’estava creant un vertader 
divorci entre la lògica i la vida, cosa que 

contradeia alguns principis importants 
de la renovació general de l’ensenya-
ment que, al mateix temps, s’anava en-
fortint. 

No és d’estranyar que arribats a aquest 
punt la nova llei d’ensenyament, ano-
menada LOGSE (1990), no inclogués la 
lògica de manera explícita als dissenys i 
va provar d'inculcar-nos a tots una idea 
que intentaré formular tot i sabent que 
no ho faré prou bé, primer perquè no en 
sé prou, i sobretot perquè no la compar-
teixo. La idea, llavors predominant, era la 
següent: A la lògica, com que ja és present 
en totes les altres branques, i de manera 
especial en la que anomenàvem “proble-
mes”, no cal dedicar-li un espai concret en 
les programacions de matemàtiques. 

Per a mi personalment, tot això va anar 
agafant la forma d’un “problema cogni-
tiu”, de la mateixa naturalesa que els que 
procuro que es produeixin en els meus 
alumnes, i que Piaget situa precisament 
en el cor del vertader aprenentatge. 

4. Ens cal buscar més a fons per saber 
què necessiten els nens i les nenes

El dilema que se’ns presentava era el se-
güent: 

Què era millor: fer cas literalment dels 
nous corrents i lleis, escombrant tot el que 
fèiem d’exercicis explícits de lògica, in-
closos els dels blocs lògics i molts altres 
materials, o bé continuar aprofundint en el 
que fèiem.

El resultat immediat va ser que les opi-
nions van dividir-se i, per tant, la pràctica 
escolar també. 

Afortunadament, tots sabem que els 
mestres moltes vegades hem de passar 
per aquestes crisis, les quals, sens dub-
te, fan créixer. 
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També sabem que intentar esquivar-les 
fa minvar, i així és com ara podem veure 
algunes actuacions amb els blocs lògics 
(com ara fer-los servir encara que faltin 
peces, o amb la intenció d’ensenyar el 
nom de les formes geomètriques) que 
podrien fer morir de pena en Diene, si 
encara fos viu. 

Crec que sempre que hem d’optar entre 
dues o més posicions en el camp educa-
tiu, no podem fer-ho sense una reflexió 
seriosa que intenti arribar a les arrels de 
cadascuna. Així doncs, aquesta reflexió 
se’ns imposava, i aviat vam anar desco-
brint moltes coses:

- 	 Que no tots els matemàtics estaven 
d’acord entre ells i que això volia dir 
simplement que el món de l’ensenya-
ment també era plural, contràriament 
al que durant tants anys de dictadura 
se’ns havia intentat fer creure. 

- 	 Que l’única cosa que ens interessava 
de debò era veure quina era l’opció 
més bona per als nostres alumnes; i 
més bona volia dir no pas més fàcil, 
ni més divertida, sinó la que potenci-
aria millor el seu pensament lògic i el 
faria madurar i créixer.

- 	 Que per prendre la nostra decisió, 
personal i professional, sobre què ca-
lia fer amb la lògica a l’escola, ens 
calia aprofundir cada alternativa fins 
a descobrir-ne les arrels; si no apro-
fundíem en la manera com cadascu-
na incidia en el pensament dels nens, 
en consciència no podíem decidir.

- 	 Que, a la pràctica, aquesta opció ha-
víem d’intentar fer-la amb el nostre 
equip docent, és a dir amb cada es-
cola, amb cada grup de mestres que 
incidia en els mateixos nens i nenes. 

Crec que el que ens passava és que 
nosaltres, per especialistes que fóssim 

d’alguna matèria, teníem com a primer 
objectiu arribar als processos cognitius i 
educatius més escaients per als nostres 
alumnes, i potenciar-los.

Voldria citar dos dels factors que més 
ens van ajudar als que treballàvem a 
Parvulari. 

- 	 Per una banda, la solidesa d’alguns 
dels principis de la Montessori, entre 
els quals destacàvem el de prioritzar 
la pràctica de classificacions (relaci-
ons d’equivalència) i d’ordenacions 
(relacions d’ordre) a partir de fer acti-
vitats manipulant diversos materials. 

- 	 Per una altra, les nocions de Piaget, 
que vàrem començar a estudiar amb 
afecció, i de les quals vàrem deduir 
tot seguit que no havíem de propo-
sar als nens i nenes una simbologia 
fins que ells no haguessin construït 
mínimament la corresponent noció 
conceptual.

I fins avui, continuem aprofundint en 
aquestes i altres raons del treball de la 
lògica amb els més petits.

5. Dues reaccions minoritàries en favor 
de la lògica a l’escola 

Sempre són difícils d’analitzar els mo-
tius de les reaccions col·lectives i jo em 
sento incapaç de fer-ho en aquest cas, 
però es va produir el miracle: les educa-
dores d’Infantil (llavors totes dones) que 
havien treballat ja força amb els blocs 
lògics, sense necessitat de discussions 
ni de gaires reflexions, van ser unànimes 
en la decisió de no prescindir-ne. Per què 
havien de deixar una cosa que el seu ins-
tint de mestres els deia que era bona per 
als seus nens i nenes? Cal felicitar-les 
de tot cor per haver mantingut aquesta 
flama fins avui. Però tampoc no ens hem 
de fer massa il·lusions: també en aquest 
sector, l’amor a la lògica malaurada-



ment ha decaigut. Falta aprofundiment 
i seriositat en la utilització de les idees 
de Dienes (per exemple, podem veure 
classes amb col·leccions de blocs lògics 
incompletes...); es continuen publicant 
i utilitzant quaderns amb exercicis es-
crits per als més petits...; i ja no parlem 
dels intents d’utilitzar els blocs per 
“ensenyar” geometria! Tal com deia la 
meva àvia, “si ara l’autor pogués aixecar 
el cap, de l’ensurt tornaria a morir-se”. 
Però, per damunt de tot això, crec que 
cal reconèixer que la decisió de les par-
vulistes de mantenir aquelles activitats 
ha estat un gest col·lectiu profètic que 
ens facilita avui continuar buscant solu-
cions més aprofundides, no únicament a 
Parvulari sinó a tota la Primària i fins a 
l’actual Secundària. 

També, després de la LOGSE, va ha-
ver-hi una altra reacció favorable a la lò-
gica: tot un col·lectiu de mestres, entre 
els quals em compto, alguns en l’entorn 
de Rosa Sensat i d’altres no, vàrem de-
cidir continuar fent activitats explícita-
ment de lògica amb els blocs de Dienes, 
amb les ordenacions de Montessori, 
i amb altres materials, tant a Parvula-

ri com als primers cursos de Primària. 
Però, potser per evitar el xoc amb els 
companys de Matemàtiques o amb els 
programes oficials, ja més estrictes als 
nostres nivells, vàrem agafar el costum 
de no dir-ne “exercicis”, sinó Jocs de 
Lògica. Amb aquest títol hem anat fent 
molt de temps i ningú no ens ha discutit 
seriosament les activitats. 

6. Una reflexió sobre què entenem per treball 
de la lògica a l’escola

Hem començat aquest article dient: 
Quan parlem “d’activitats matemàtiques 
de lògica a l’escola” sovint en aquesta ex-
pressió hi ha una ambigüitat. 

Ara, després de recórrer una mica el 
camí de la història, potser podem enten-
dre millor quina és aquesta ambigüitat, 
per tal d’entrellucar alguna manera de 
superar-la. 

En efecte, en l’afirmació anterior, en 
parlar d’activitats matemàtiques de lò-
gica, solem referir-nos indistintament a 
dos aspectes diferents: 

Fotografia de Rafel     
Bosch, a Canals, M. A.   
Lògica a totes les edats. 
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a.	Conjunt d’unes activitats concretes a 
realitzar a classe.

b.	Treball de les capacitats lògiques del 
nostre pensament, en general.

Respecte del primer punt, voldria dir 
que la lògica és molt àmplia, per tant 
va molt més enllà d’unes pràctiques 
concretes, més enllà del domini d’una 
assignatura i, tal com veurem tot seguit, 
fins i tot molt més enllà del món de 
les matemàtiques. Però no em sembla 
oportú que amb aquestes raons puguem 
menysprear les pràctiques escolars que 
“amb materials, fan visibles als ulls dels 
nens les propietats invisibles”, els fan 
pensar i deduir, i així potencien la ma-
duració de les seves capacitats mentals, 
de la mateixa manera que uns exercicis 
gimnàstics concrets no són pas el con-
junt de tot el nostre desenvolupament fí-
sic, però, si són encertats, el potencien. 

Aquí em seria impossible detallar totes 
les activitats de lògica que crec acon-
sellables a l’Escola Infantil i Primària. 
Per això només en donaré una pista: si 
algú dels que llegiu aquest article teniu 
interès per conèixer-ne una bona part, 
podeu trobar-les en el dossier 104 pu-
blicat per Rosa Sensat.

Respecte del segon punt, podem afegir a 
allò que acabem de dir més amunt que, 
tot i que en general tothom reconeix que 
la lògica és fonamental, l’aspecte que 
aquí considerarem és força desconegut, 
o menys apreciat a l’escola. És per això 
que intentaré detallar-lo, començant per 
definir-lo així:

Entenem per lògica a l’escola un conjunt 
de capacitats del pensament humà, per 
tant, del dels nostres alumnes, que inci-
deixen en el coneixement de totes les arts 
i ciències, en el sentit ampli de la parau-
la, és a dir, en tota la nostra interpretació 
del món i de la vida. Per tant, a l’escola 

som responsables de desvetllar i cultivar 
aquestes capacitats en tots els nens i ne-
nes. 

Intentem concretar una mica quines són 
aquestes capacitats, i al mateix temps 
adonar-nos com, aplicades als respec-
tius dominis, són a la base de tots els 
coneixements: primerament del llen-
guatge, des de la comprensió de signi-
ficats fins a l’estructura d’una bona re-
dacció i a la poesia; i després, de totes 
les ciències i totes les arts, encara que 
aquí només subratllarem els aspectes 
de matemàtiques per no fugir del nostre 
tema: 

•	 Capacitat de relacionar, per criteris 
d’equivalència, d’ordre, i altres, els 
quals són a la base de totes les no-
cions de la matemàtica, des de les 
relacions entre qualitats sensorials 
senzilles fins a les de l’àlgebra. 

•	 Comprensió de les lleis de causa i 
efecte, pròpies de tots els camps de 
la vida humana, i en matemàtiques, 
ànima dels anomenats “problemes”. 

•	 Discriminació del SÍ i del NO, (o lògi-
ca binària), que va de la comprensió 
de les diverses normes d’actuació, 
tant en els jocs com en qualsevol tre-
ball matemàtic, fins a la capacitat de 
definir correctament.

•	 Comprensió de l’estructura dels di-
ferents canvis o fenòmens, els quals 
es produeixen en els dominis físics, 
químics, biològics i altres, i que en 
matemàtiques són principalment les 
operacions aritmètiques, les trans-
formacions geomètriques i bona part 
dels problemes.

•	 Capacitat d’abraçar totes les possibili-
tats i de comparar-les amb la realitat, 
de la qual en matemàtiques en diem 
combinatòria i probabilitat.



Finalment, ens cal considerar dues 
grans capacitats lògiques, com sempre 
bàsiques per a la construcció de tots els 
coneixements, de qualsevol tipus que si-
guin, que són característiques del gran 
pas entre la Primària i la Secundària, i 
de les quals ens sentim molt responsa-
bles els de matemàtiques, ja que vivim 
massa sovint el fet que sense haver-les 
assolit els nostres nens i nenes són in-
capaços de resoldre aquest pas (encara 
que sovint arriben a dissimular-ho), per-
què literalment no poden comprendre 
l’àlgebra. 

Són les capacitats següents: 

•	 Reversibilitat del pensament aplicada 
a totes les operacions i processos de 
canvi i de deducció.

•	 Generalització de les normes, propie-
tats i lleis: pas a l’abstracció. 

Podem dir que és absolutament neces-
sari haver fet aquest pas per arribar a 
l’àlgebra amb un mínim de preparació, 
i això sí que no es considera prou a la 
Primària, però quan arriba el moment no 
hi ha programa que ho dispensi. 

7. Conclusions per al moment actual

La història la fem els homes i les dones, 
sempre de manera semblant. 

En el nostre cas, desitjaria que el fet de 
contemplar com hi ha hagut diverses op-
cions respecte de l’aprenentatge de la lò-
gica a l’escola, i algunes de les tensions 
que vàrem viure uns i altres per fer-la de 
la millor manera possible, ens ajudés a 
estar més ben situats per fer un pas enda-
vant en la línia d’anar assumint i superant 
el dilema en què ens posen els programes 
oficials, per una banda, l’opinió d’experts 
molt qualificats per una altra, i encara, 
per un altre costat, la nostra experiència 
de mestres educadors i educadores. 

Necessitem assumir les contradiccions 
del nostre petit món d’ensenyants i su-
perar-les. Els nens no en tenen cap cul-
pa!

Sincerament, crec que val la pena es-
mentar que una de les millors conse-
qüències de tot aquest camí d’accions 
i reaccions és el fet que avui som molts 
els mestres que hem fet l’opció de su-
perar el dilema tots plegats, i som ja en 
camí cap a una posició general molt més 
aprofundida del tractament de la lògica 
a l’escola. Un resultat més sòlid haurà 
de venir no d’una sola banda, sinó de 
tots plegats, i caldrà edificar-lo a partir 
d’una reflexió seriosa.

Finalment, crec que, en aquest seriós 
problema de com treballar la lògica a 
l’Escola Primària, tant els d’una ten-
dència com els d’una altra, tots sabem 
que només arribarem a una bona opció 
si aconseguim anar cada vegada més al 
fons de les raons de la nostra posició 
actual i al mateix temps sabem expli-
car-les. Perquè la lògica, tots la valorem. 

I tots sabem que tenim el dret i el deure 
de buscar sempre allò que és millor per 
als nostres alumnes. 

Voldria dir-ho d’una manera més bonica 
fent meves les paraules del nostre poeta 
Miquel Martí Pol:

Dia vindrà que algú beurà a mans plenes 
l’aigua de llum que brolli de les pedres 
d’aquest temps nou que ara esculpim nosaltres!
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Escola

L’espelma d’aniversari o, 
podem observar el foc a les escoles?

El foc, ben conegut en el transcurs de 
la història de la humanitat i, fins no fa 
gaire, present en la vida quotidiana de 
les nostres llars, és darrerament un fe-
nomen que es va allunyant de la vida de 
la gent i sobretot dels nostres infants, 
els quals sovint viuen en cases on ja no 
hi ha estufes de llenya o carbó ni llars 
de foc, i on les cuines de gas es van 
substituint per les elèctriques on no és 
possible de veure la flama i on, per tant, 
els encenedors i els mistos ja tenen po-
ques funcions i, consegüentment, poca 
presència.

D’altra banda, la quotidianitat i proxi-
mitat de la flama no ha afavorit l’obser-
vació ni la reflexió; així no ens parem 
gaire sovint a pensar com funciona allò, 
molt present en el nostre entorn i que 
ens sembla que ja coneixem. Però si ob-
servem atentament el foc amb l’objectiu 
d’aprendre, segur que ens farem moltes 
preguntes i que aquestes preguntes ens 
faran adoptar una actitud activa i tin-

L’article presenta dues experiències d’aula a Primària relacionades amb el foc en 
les quals els nens i les nenes van observar un procés de canvi químic i van gaudir 
fent-se preguntes i experimentant a l’entorn de l’espelma i del foc.
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drem idees que ens ajudaran a trobar 
camins per buscar la resposta.

La combustió és un canvi químic molt 
important que hem allunyat de les nos-
tres escoles en la seva vessant experi-
mental. D’aquesta manera hem allunyat 
també els infants de la comprensió i el 
coneixement de la seva força, de les 
aportacions que ha fet en la nostra vida 
a través de la història, de la  seva peri-
llositat i de la necessitat del seu control.

Però..., quantes vegades a les nostres 
aules celebrem l’aniversari d’una cri-
atura bufant les espelmes? Per què no 
observem aquestes flames amb una mi-
rada que ens permeti entendre els can-
vis que s’hi produeixen i fer evolucionar 
així les idees inicials per apropar-nos a 
la mirada científica, en aquest cas a la 
mirada de la química?

Ja fa temps, un grup de mestres em-
badalits davant la flama de l’espelma i 
amb el suport d’algunes aportacions te-
òriques, vam pensar en la possibilitat de 
dur aquesta experiència a l’aula. 

Després, acompanyats de tots els com-
panys i companyes del grup Kimeia, 
vam continuar reflexionant sobre la quí-
mica i la manera de fer-la més present a 
les nostres aules.

D’aquí van sorgir diverses experiènci-
es relacionades amb el foc: aquí farem 
aportacions, dues d’aquestes experièn-
cies realitzades a dues escoles diferents.

Experiència 1: l’espelma d’aniversari

Durant el curs, cada vegada que cele-
brem un aniversari, hi haurà uns en-
carregats d’encendre les espelmes, a 
vegades les encendran amb mistos i a 
vegades amb encenedor. És un càrrec de 
gran responsabilitat i molt apreciat per 
part dels nens i les nenes, perquè la ma-
joria de criatures de 9/10 anys mai han 
encès un llumí ni un encenedor. Aquest 
fet ens fa coneixedors de principis bà-
sics, de com interactuar amb el foc per 
no cremar-nos. Per exemple, si posem 
l’espelma horitzontal per encendre una 
altra espelma no ens cremem els dits; si 
la col·loquem de cap per avall ens cre-
mem.

En un d’aquests aniversaris, al moment 
d’expressar el desig, tots haurem de fi-

Nens bufant
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xar-nos en una cosa de l’espelma ence-
sa, i quan tornarem del pati les escriu-
rem a la pissarra i les posarem en comú.

Ara tenim necessitat de tornar a encen-
dre una altra espelma per comprovar el 
que uns han vist i els altres no. Som 
grans i responsables, tenim una espel-
ma a cada taula, ben clavada en un dau 
de plastilina, que fa d’espalmatòria, i 
totes aquestes observacions de cadascú 
de nosaltres escrites a la pissarra. 

Amb tot un seguit d’observacions que 
sorprenen els nens i nenes encaminem 
aquest interès fent preguntes. Volem sa-
ber: què fa moure la flama? Fins a quan 
la podem moure sense que s’apagui? Mi-
rant el color de la flama, ens preguntem 
si el llumí i l’encenedor tenen la flama 
del mateix color que la de l’espelma...; 
si també la podem fer moure; si també 
va sempre cap amunt; si veiem fum; si 
fa pudor...

Busquem semblances i diferències: el 
misto i l’encenedor no fan regalims; el 
misto està fet de fusta; l’encenedor és 
ple de líquid, però de tots en surt una 
flama.

Un altre dia desmuntem espelmes dife-
rents, volem saber de què és feta l’es-
pelma, busquem informació. Modelar 
la cera és fàcil, només escalfant-la amb 
les mans li podem donar formes, els re-
galims primer són líquids i després tor-
nen a ser sòlids. Fabriquem una espel-
ma, amb parafina, ble i petites flameres 
de paper d’alumini.

Volem anar més enllà, formulem pregun-
tes investigables com:  

Fins quan cremarà l’espelma?

Què és el que ens queda i què s’acaba 
quan s’ha consumit l’espelma?

Com ho podem fer perquè surti menys 
fum?

Com podem comprovar la presència 
d’aquest fum?

Si posem una espelma diferent, cremarà 
igual?

Com podem aconseguir que regalimi 
l’espelma i faci molts caramells?

Què és el que crema, el ble o la cera? 

Com podem veure el que surt de l’espel-
ma encesa?

Podem apagar l’espelma sense bufar?

Què necessita l’espelma per cremar?

Què penso que passarà si apropo una 
flama al ble d’una espelma acabada 
d’apagar?

Què penso que passarà si tapo amb el 
pot tres espelmes enceses d’alçàries di-
ferents?

Nens experimentant i comprovant



Diferents grups de nens i nenes de la 
classe triaran una d’aquestes preguntes 
i intentaran respondre-les fent compro-
vacions. Aquests grups treballaran amb 
la presència directa de la mestra, men-
tre els altres faran altres tasques que 
puguin fer sense suport. 

Una vegada feta la investigació, cada 
grup farà una comunicació i demostra-
ció a la resta de la classe de la seva pe-
tita investigació.

Finalment, farem un pòster científic sobre 
la combustió de l’espelma, amb fotogra-
fies fetes per l’alumnat. Aquest pòster el 
podrà veure tota l’escola durant la setma-
na científica i en farem una conferència 
per al dia d’entrada de pares, que, de ben 
segur, no saben la resposta d’aquestes 
preguntes.

Experiència 2: però, exactament, què és el 
foc?

Sovint a l’aula, i treballant a diferents 
nivells, han sorgit preguntes que mos-
traven l’interès dels nens i les nenes pel 
foc: des de preguntar-se si el foc estava 
o no viu a voler saber quina era la seva 
naturalesa. Va ser parlant dels estats 
d’agregació de la matèria, amb alumnat 
de cinquè, que alguns nens es van pre-
guntar si el foc era sòlid, líquid o gas. 
A partir d’aquesta pregunta vam iniciar 
l’experiència.

En començar-la ens vam proposar un tri-
ple objectiu:

•	 Contestar la pregunta inicial.

•	 Apropar-nos a la comprensió del que 
passa en una reacció química.

•	 Iniciar l’alumnat al llenguatge espe-
cífic de la química.

El procés de treball va començar amb 
l’observació d’una espelma encesa. Ob-
servàvem, dibuixàvem i ens plantejàvem 
preguntes, treballant en grup i amb 
l’ajuda d’una pauta d’observació. Durant 
l’observació es va establir una dinàmica 
molt rica a l’aula. Els nens i nenes pri-
mer dibuixaven i després omplien, per 
parelles, la pauta d’observació. Mentre 
dibuixaven ja anaven sorgint noves pre-
guntes, algunes d’aquestes preguntes 
les contestàvem entre tots, i per contes-
tar-ne d’altres havien de pensar de fer 
noves experiències.

Què ho fa que el misto s’encengui?

Aquesta pregunta va ser formulada per 
la mestra i anava encaminada al fet que 
els nens i nenes descobrissin què havia 
desencadenat la reacció, què era el que 
donava l’empenta (Izquierdo).

Explicant la combustió de l’espelma

   Les tres espelmes tapades
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Com és que la flama té diferents colors?

Si bufem fluixet, la flama es mou, què ho 
fa?

Es gasta la cera de l’espelma quan cre-
ma?

Per mitjà de les experiències que anà-
vem portant a terme allà mateix, vam 
poder veure que allò que cremava fent 
flama era gas i, utilitzant la balança, 
vam comprovar que la cera es gastava 
durant la combustió; però la cera no po-
dia desaparèixer, on anava a parar? 

Aquest és un aspecte important i que 
havíem de remarcar. Hi havia diferents 
opinions, però havia de quedar clar que 
el fet que nosaltres no ho veiéssim no 
volia dir que no hi fos. Aquí algunes 
experiències anteriors i el coneixement 
col·lectiu que teníem sobre els gasos va 
fer que molt aviat, tot recordant i relaci-

onant, suposessin que era possible que 
durant la combustió podria haver-hi al-
gun gas que no veiéssim.

Encara ens quedaven algunes coses per 
entendre.

Per recapitular vam fer un petit treball 
per parelles, per tal de recollir allò que 
havíem après i veure què ens faltava 
mentre ens preparàvem per continuar

Més endavant, i a partir de la realitza-
ció de diferents experiències, vam ser 
capaços de veure que en la combustió 
intervenien moltes substàncies, algunes 
les vèiem i altres no. Vam veure la ne-
cessitat de l’aire (oxigen), vam veure el 
fum que en alguns moments era visible 
—no sempre—, vam veure una subs-
tància negra que semblava sutge i que 
de seguida van relacionar amb el carbó 
present a altres combustions conegudes 
per alguns alumnes, i vam veure també 

Representació del “camí del carboni”. 
Treballant en grups de dos procuraven 
seguir la pista a un element

Abans de la realització del treball vam 
buscar informació i la vam interpretar 
col·lectivament



que apareixia aigua que entelava alguns 
recipients. Aquesta última descoberta 
va sorprendre molt a tothom.

A partir d’aquí ja vam poder començar a 
respondre la pregunta inicial, perquè es 
va fer evident que en el foc hi intervenien 
moltes substàncies que interaccionaven, 
canviaven, que n’apareixien de noves; 
que hi havia algun sòlid, alguns gasos, 
líquids i diverses transformacions.

De totes aquestes substàncies en vam 
triar una, el carboni, i vam procurar de 
seguir-li la pista. Aquest camí ens va por-
tar a relacionar aquest carboni amb el 
que formava part del CO2 del qual havíem 
parlat en fer experiències sobre la nutri-
ció de les plantes.

Havíem descobert un element que es ma-
nifestava de maneres diverses però que 
podíem seguir amb una certa continuïtat. 

Finalment, vam provar de representar 
allò que els semblava que passava en la 
combustió partint del que s’havia obser-
vat a l’aula. Van fer esquemes i dibui-
xos, cadascú a la seva manera.

Cada nen i nena, doncs, va realitzar el 
seu treball amb resultats ben diferents 
i després els van explicar a la resta de 
companys, i en alguns casos van modifi-
car-los amb l’ajuda de les intervencions 
dels altres companys.

Aquest és un primer pas per tal d’anar 
apropant l’alumnat al llenguatge espe-
cífic de la química (Izquierdo 2011), 
partint de l’experiència, amb l’ajuda de 
la interpretació personal i la regulació 
col·lectiva.

Cada nen i nena, doncs, va realitzar el seu 
treball amb resultats ben diferents i després 

els van explicar a la resta de companys

Vam provar de representar allò que els 
semblava que passava en la combustió 
partint del que s’havia observat a l’aula
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Conclusió

En totes dues experiències, els nens i 
nenes de Primària van observar un pro-
cés de canvi químic i van gaudir fent-
se preguntes i realitzant experiències a 
l’entorn del foc.

En tots dos casos, el fet de poder utilit-
zar llumins, espelmes, encendre foc..., 
accions sovint considerades perilloses, 
va afavorir que els nens i nenes apren-
guessin tot treballant amb molt d’inte-
rès, atenció i responsabilitat. 

Escoles on s’han portat a terme les expe-
riències:

EscolaTorrent de Can Carabassa 4t curs 
de Primària (Roser Ylla). 

Escola Heura 5è de Primària (Teresa Cal-
veras).
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Els avis i els nens parlem de...
Converses, emocions  i aprenentatges a dues bandes

Una mica d’història

La nostra és una escola pública de doble 
línia, l’escola Mare de Déu del Sòl del 
Pont, d’un poble no massa gran, Roda 
de Ter, situat a la comarca d’Osona. Fa 
una bona pila d’anys –enguany és el tret-
zè–, que organitzem activitats conjuntes 
amb la residència d’avis del nostre po-
ble. Al llarg de cada curs, els alumnes 
fan visites als avis amb qualsevol pre-
text: felicitar-los el Nadal, fer un drac 
de Sant Jordi junts, anar a passejar fins 
a la plaça, oferir-los un petit concert, 
una dansa, una cançó, etc. Fou, però, a 
partir del curs 2005-2006 que tant per 
part dels responsables de la residència 
com del Claustre de l’escola, ens vam 
proposar fer una activitat de més en-
vergadura, una activitat que anés més 
enllà de compartir una estona plegats, 
una activitat per a la qual fos necessària 
la col·laboració d’uns i altres, a través 
de la qual compartissin protagonisme 
avis i nens a parts iguals; que la feina 
de tots plegats ens portés a la realitza-
ció d’un projecte comú. Amb aquesta 
intenció vam reunir-nos i vam posar fil 
a l’agulla. D’aquesta primera reunió, en 
va sorgir la llavor del que aniríem fent 

en anys successius: treballar un tema 
d’interès per ambdues parts que culmi-
nés en una exposició en un local públic 
del poble on fos a l’abast de tothom i 
on poguéssim compartir la satisfacció 
de la feina conjunta avis i nens plegats. 
Aquesta idea ens va engrescar de tal 
manera que enguany hem fet la quarta 
exposició col·lectiva al voltant del món 
rural. Entremig hi ha hagut un lapse de 
tres cursos que no ho hem fet perquè 
l’escola estava en plena remodelació i 
ampliació i l’enrenou de les obres ens va 
obligar a ajornar-ho fins a aquests curs 
2011-2012.

Una experiència molt treballada i àmplia és la que recull aquest article que explica la 
col·laboració que hi ha entre els nens i nenes de l’escola Mare de Déu del Sòl del Pont 
de Roda de Ter i la residència d’avis del poble en un treball conjunt que es materialitza 
en una exposició oberta a tothom.

M. ÀNGELS MARTÍ

Mestra
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Projectes i sistema de treball

El curs 2005-2006, el tema treballat 
i l’exposició que se’n derivava va ser 
sobre el conte d’en Patufet; el curs se-
güent, 2006-2007, sobre el conte de la 
Caputxeta Vermella, i el següent sobre 
els jocs d’abans i d’ara. Enguany ha 
tractat sobre el món rural.

El sistema de treball que hem desplegat 
ha estat sempre el mateix. En un primer 
moment ens hem trobat, per una banda, 
la directora i l’animadora sociocultural 
del centre geriàtric, i per l’altra, la cap 
d’estudis de l’escola i una representant 
de cada cicle i, un cop decidit el tema 
a treballar, hem posat en comú les ide-
es pensades per ambdues parts i hem 
començat a planificar el treball concret. 
Sempre hem procurat de triar temes 
que, tant per una banda com per l’al-
tra, fossin el màxim d’atractius, engres-
cadors i pròxims a tots els participants. 
Un cop escollit el tema, doncs, des de 
l’escola s’ha mirat de quina manera lli-
gàvem les qüestions a treballar amb el 
currículum de cada cicle, de manera 

que a través d’aquesta feina donéssim 
resposta també a aspectes curriculars 
que s’haurien de treballar des d’un altre 
àmbit. La gent de la residència, per la 
seva part, buscava aquelles feines que 
s’adeqüessin més a les capacitats dels 
avis i àvies que hi havia en cada mo-
ment.

Com ens hem organitzat

En cadascuna de les exposicions s’han 
repetit les premisses següents: general-
ment hi han participat els cursos d’Edu-
cació Infantil i Cicle Inicial, sobretot 
des de l’àrea de Plàstica (títols dels 
contes, animals, arbres, flors, la col, el 
bou, construcció de joguines, l’hort, re-
producció de la cuina d’una masia...), a 
vegades amb la col·laboració dels avis, 
els quals preparaven els retalls de roba 
per fer els collages, les fulles dels ar-
bres, etc. Els alumnes de Cicle Mitjà i 
Superior sempre han fet un treball més 
d’investigació, lligat a les àrees de Ma-
temàtiques (diners i mesures, maquetes 
de la casa de l’àvia i la de la Caputxe-
ta...), Socials (eines i feines de pagès, 



les masies de Roda de Ter, jocs i jogui-
nes...), Naturals (herbes remeieres, el 
safrà, ungüents i cataplasmes...), Llen-
gua, a partir de treballs de recuperació 
i recopilació de llenguatge (cançonetes i 
cantarelles de saltar a corda, de triar...; 
frases fetes i dites, vocabulari específic 
d’eines i feines...) o Noves Tecnologies, 
Informàtica i Audiovisuals (realització 
de presenta-cions amb Power Points, 
gravació, amb la veu dels avis, del conte 
d’en Patufet a Ràdio Roda, reportatges 
fotogràfics sobre l’única masia del ter-
me municipal de Roda...). Aquest tre-
ball sempre s’ha fet, en la seva part més 
important, a partir d’entrevistes amb els 
avis, realitzades en el marc de la resi-
dència. Aquestes entrevistes s’han en-
registrat en vídeo i en paper i han servit 
als alumnes per extreure la informació 
que ha calgut en cadascuna de les acti-
vitats plantejades. També s’ha recollit, a 
través de les famílies de l’escola, mate-
rial per exposar relacionat amb el tema 
de l’exposició: eines, contes, jocs, etc.

La feina dels avis i la dels nens i nenes

Per la seva banda, la col·laboració dels 
avis i àvies de la residència sempre s’ha 
materialitzat a partir de les propostes 
següents: treball plàstic de col·laboració 
amb els nens (material per a collages, 
per exemple), confecció pròpia d’alguns 
apartats de l’exposició (vestits dels per-
sonatges d’alguns contes, cortinetes per 
a la cuina d’en Patufet...) i, sobretot i 
com a cosa rellevant, la confecció del 
record que sempre hem donat a tota la 
gent que ha visitat l’exposició i a tots els 
nens i nenes de l’escola perquè quedi 
constància del treball fet, record en for-
mat pin. Per al conte d’en Patufet fou 
una paperina; per al conte de la Caput-
xeta Vermella, una petita Caputxeta de 
roba i cartró; per al tema dels jocs i les 
joguines, una baldufa, i per al món ru-
ral, un xaiet.  

Els responsables de la residència han 
estat sempre els encarregats d’escollir 
aquell grup d’avis i àvies que creien més 
adequat per a cadascuna de les feines a 
fer i ells eren, també, els que prepara-
ven, prèviament a la visita dels alumnes, 
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generalment de Cicle Superior, la infor-
mació pertinent fent un exercici amb 
els seus residents d’estimulació de la 
memòria i l’orientació, d’atenció i llen-
guatge.  Aquest treball, a més a més, i 
tal com sempre han manifestat els seus 
responsables, ha contribuït a reforçar la 
seva autoestima, en sentir-se puntals i 
partícips d’un esdeveniment important. 

Per part de l’escola, cada cicle i cada 
curs planificava la seva feina dins dels 
terminis que s’havien pactat  prèviament 
a la reunió de coordinadors. En ocasions, 
es compartien treballs entre grans i petits 
i en d’altres cada cicle aportava una feina 
concreta i específica.

I al final... l’exposició

Tot aquest treball, el planificàvem i l’or-
ganitzàvem amb la intenció de poder 
fer l’exposició la setmana de Sant Jor-
di. D’aquesta manera, el nostre treball 
formava part del cartell d’actes de ce-
lebració de la diada que confeccionava 
l’Ajuntament i, per a tots, era un mo-
tiu més d’orgull. Solíem tenir-la oberta 
el cap de setmana de la diada de Sant 
Jordi per al públic en general i uns dies 
més, durant la setmana posterior, per-

què els alumnes de l’escola, per grups, 
hi poguessin anar i assegurar d’aquesta 
manera que tots havien vist el resultat 
del treball de tots plegats. També s’ofe-
ria la possibilitat de visitar-la a les altres 
escoles de Roda (una altra escola de 
Primària, la guarderia municipal i l’IES). 

A més a més, per donar-li més solemni-
tat encara, sempre s’ha fet la inaugura-
ció oficial de l’exposició. Per a aquest 
acte hem comptat amb la participació 
de tots els estaments implicats d’una o 
altra manera, això és: Ajuntament (al-
calde i regidor d’Ensenyament), residèn-
cia d’avis (directora, animadora social, 
avis i àvies representants del col·lectiu), 
escola (direcció i delegats de curs), mit-
jans de comunicació (premsa local i, en 
alguna ocasió, TV9). Enguany s’hi han 
afegit, també, els membres de l’entitat 
AE (art i escola), els quals a través del 
Centre de Recursos Pedagògics d’Osona 
coordinaven un projecte que s’adaptava 
del tot a la nostra proposta. Aquest acte 
ha estat sempre un reconeixement pú-
blic i oficial de la feina feta tant per part 
dels nens com dels avis. En més d’una 
ocasió han estat els mateixos alumnes 
grans de l’escola que han acompanyat 
els avis (de bracet o amb cadira de ro-



des) fins a l’exposició i després l’han co-
mentada i visitada conjuntament.

Com que la feina plantejada sempre 
s’ha acabat amb l’exposició, això ens ha 
obligat a una organització concreta per-
què tot rutllés el millor possible. Això és: 
a l’elaboració d’una sèrie de documents 
com ara: cartells que anunciaven l’acte 
i que es repartien per botigues i llocs 
estratègics del poble; programes de mà 
per a les famílies de l’escola que servien 
d’invitació, guia de visita de l’exposició 
que es donava a qui hi anava perquè es 
pogués  situar i gaudir del que veia amb 
tota plenitud; punt de llibre de record 
per a tots els col·laboradors que feien 
possible, en cada ocasió, que la idea ini-
cial es fes realitat. Tot plegat implicava, 
alhora, reorganitzar l’horari lectiu d’un o 
dos dies, abans i després de l’exposició, 
de tal manera que els alumnes fossin 
atesos amb el màxim de normalitat i a, 
la vegada, permetés anar a muntar i/o 
desmuntar l’exposició que, en les seves 
tres primeres edicions, va ocupar l’aula 
de cultura de l’antiga Caixa de Manlleu 
i que aquest curs ha ocupat la sala poli-
valent de la biblioteca del poble. 

L’exposició sempre ha estat encapçala-
da pel mural on consten el nom i cog-
noms de tots els participants, és a dir, el 
nom de tots els nens i nenes de l’escola, 
un per un, el nom de tots els avis i àvi-
es que hi han participat, el dels mes-
tres que hi ha hagut en cada moment 
a l’escola, i el dels responsables de la 
residència. Sempre ha estat curiós cons-
tatar com avis i nens tenen la mateixa 
actitud quan veuen aquest cartell. Tots 
s’hi busquen amb vertadera afició i fan 
cara de satisfacció quan es troben.

I aquest curs 2011-2012, un treball un xic més 
especial

Ja per acabar, voldríem remarcar la parti-
cularitat del treball d’aquest curs 2011-
2012. Ja hem dit al començament que 
feia tres anys que no fèiem exposició. El 
contacte amb els avis, però, no l’haví-
em pas perdut. Continuàvem les visites 
per grups, les passejades i, fins i tot, la 
participació conjunta en un recital de 
poemes de Miquel Martí Pol amb motiu 
dels set anys de la seva mort. Aquest 
curs 2011-2012, però, un cop acaba-
des les obres d’ampliació i rehabilitació 
de l’escola, teníem moltes ganes de tor-
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nar-hi i va sortir una iniciativa, coordi-
nada pel centre de recursos d’Osona, 
amb la participació de diverses entitats, 
tant del món de l’educació com de l’art 
i la cultura (UVic, MeV, ACVic, La Fa-
rinera, EASD de Vic, etc.). Aquest pro-
jecte, sota el títol d’AE (art i escola) es 
definia com a “Projecte per a promoure 
i posar en valor la presència de l’Art als 
centres educatius”. Un cop conegut el 
projecte ens va semblar que encaixava 
de ple amb el que nosaltres fèiem amb 
els avis i ens hi vam apuntar de seguida. 
Això volia dir poder comptar, i així ha es-
tat, amb la inestimable col·laboració del 
grup AE per a tot el que ha calgut. Per a 
nosaltres ha estat una experiència molt 
bona i no ens faria res poder-la repetir el 
curs vinent.

Estem molt orgullosos d’aquest treball i 
ens agradaria, a través d’aquest article, 
haver despertat l’interès de tots aquells 
que l’hàgiu pogut llegir.
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Introducció

L’ensenyament i l’aprenentatge de l’or-
tografia han estat un dels temes més tre-
ballats en les metodologies tradicionals. 
Els enfocaments didàctics actuals, tot i 
que han introduït molts factors que han 
convertit l’aprenentatge de llengües en 
un fet molt més ric i global, no poden 
deixar de banda el domini que s’ha de 
tenir de les normes ortogràfiques. Com 
diu Fargas (1999), aprendre ortografia 
és conèixer les seves convencions, però 
també entendre que serveix per a alguna 
cosa, especialment per comunicar-se. 
Malgrat els esforços que s’han fet per 
introduir una manera més motivadora i 
amable d’aprendre ortografia, molts ma-
terials comercials continuen oferint una 
visió tradicional d’aquest tema: explicar 
una regla i fer exercicis d’aplicació de 
la regla. 

En què consisteix l’ortografia? Es trac-
ta d’un saber convencional. En una 
llengua alfabètica com la nostra, hi ha 
unes normes per escriure bé, les quals 
comencen per saber relacionar correcta-

ment els sons i les grafies. Al marge de 
la influència que ha tingut la distinció 
que va oferir Galí (1928) entre ortogra-
fia natural i ortografia arbitrària, i de la 
discussió posterior que hi ha hagut en 
l’ajustament d’aquests dos grans tipus 
d’errors en la visió actual, en aquest 
treball ens interessa només un aspecte 
bàsic: la correspondència entre sons i 
grafies no és biunívoca en tots els casos, 
i això genera els primers problemes d’or-
tografia arbitrària o convencional, que 
són els que tractarem en aquest treball. 
Seguint Milian, Bigas i Camps (1989), 
fem notar la diferència que hi ha entre 
arbitrari i convencional. La relació entre 
sons i grafies és arbitrària, perquè no hi 
ha cap relació entre els sons (fonemes) 
i el símbol gràfic que els representa. 
Però a partir d’aquí, hi ha molts aspec-
tes d’ortografia que són convencionals, 
els quals s’han decidit segons uns crite-
ris (etimològics, dialectals...), però que 
presenten una forta regularitat. Aquests 
nivells, doncs, són més convencionals 
que arbitraris. És la descoberta d’aques-
tes regularitats allò que fonamentarà el 
treball que presentem.

L’objectiu del projecte és defugir la 
clàssica visió que tenen els alumnes de 
l’ortografia. Les activitats que segueixen 
parteixen de la idea que l’aprenent és el 
centre del procés i alhora el protagonis-
ta. És a dir, que les seves necessitats, 
motivacions, capacitats i característi-

En aquest article presentem una proposta per treballar l'ortografia a partir d'una experi-
ència portada a terme a quart curs de Primària. La proposta es basteix sobre els criteris 
següents: augmentar la motivació de les classes de llengua destinades a continguts or-
togràfics; treballar en grups heterogenis; utilitzar elements i situacions reals per establir 
els aprenentatges; deduir les regles d’ortografia a partir d’exemples, i partir sempre del 
so, no de les grafies, entre altres aspectes.

Descobrir l’ortografia  
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Universitat de Girona
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ques personals ho determinen tot. Per 
això, una de les premisses imprescindi-
bles és que es tracti d’activitats motiva-
dores, significatives, contextualitzades, 
capaces de transmetre la relació forma-
significat i, alhora, representatives de la 
vida real.

Principis que orienten la proposta

La proposta que presentem es va dur a 
terme al CEIP Pere Torrent de Lloret de 
Mar durant el curs 2009-2010. Les ses-
sions sobre continguts d’ortografia es-
taven destinades a una classe de quart 
de Primària en el marc d’un projecte de 
pràcticum de la UdG, anomenat “Des-
coberta de l’ortografia”. Es van preparar 
totes les sessions i materials docents a 
partir d’un seguit de nou premisses, les 
quals presentem tot seguit.

1. Augmentar la motivació de les classes 
de llengua destinades a continguts orto-
gràfics.

Aquest era un dels principals objectius 
que centraven la proposta. Era necessari 
que els alumnes estiguessin motivats i 
comencessin la jornada escolar amb ga-
nes. Per aquest motiu es va elaborar un 
calendari enigmàtic que va servir per in-
troduir totes les sessions de llengua. Vam 
considerar que el món de l’enigmàtica 
és un món que captiva els alumnes fà-
cilment i, per tant, era una bona manera 
de començar el dia. Així, es presentava 
cada dia un enigma diferent relacionat 

amb la llengua en general i l’ortografia 
en particular. Cada dia llegia l’enigma 
un nen o una nena diferent i buscaven 
la solució entre tots. 

2. Treballar en grups heterogenis.

Totes les activitats es van dur a terme en 
grups heterogenis, perquè la dinàmica 
grupal era adequada per assolir l’apre-
nentatge que es va proposar, que era 
la descoberta de normes ortogràfiques. 
Tot i que es tractava d’unes activitats 
dirigides, era necessària la col·laboració 
del grup, perquè molts dels alumnes 
mostraven poca iniciativa individual. 
El treball en grup compensava aquesta 
mancança, alhora que fomentava la dis-
cussió i reflexió conjunta.

3. Utilitzar elements i situacions reals per 
establir els aprenentatges en un context 
real i significatiu. 

A tall d’exemple, comentarem com es va 
abordar la descoberta de la erra simple i 
la erra doble. Es van presentar als alum-
nes dos cartells, un d’una carnisseria i 
un altre d’una ferreteria. Així, doncs, per 
descobrir la norma en qüestió vam pre-
sentar una situació per despertar l’inte-
rès dels alumnes:

“Durant les vacances de Nadal, un dia vaig 
anar a la carnisseria a comprar carn. Quan 
vaig sortir, em va cridar l’atenció el car-
tell de la botiga, que era ple de colors i de 
llumetes. Em vaig fixar que hi havia escrit 
amb lletres ben grans la paraula CARNIS-
SERIA. Després, em vaig acostar a la fer-
reteria del costat a comprar una bombeta. 
Abans d’entrar, però, també em vaig fixar 
en el seu magnífic cartell: FERRETERIA, 
escrit amb lletres de relleu que convidaven 
a entrar-hi. Finalment, quan ja ho vaig te-
nir tot comprat, me’n vaig anar cap a casa 
pensant en aquell parell de cartells. Hi ha-
via dos sons que eren pràcticament iguals, 
però s’escrivien de manera diferent...”El calendari enigmàtic
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4. Deduir les regles d’ortografia a partir 
d’exemples. En cap cas el mestre explica 
cap regla ortogràfica. 

Aquest és un dels aspectes centrals de 
la proposta. L’establiment de les regles 
d’ortografia convencional era el resultat 
de les pràctiques i de la reflexió de cada 
grup a partir d’uns materials adminis-
trats per la mestra. Se seguia un mètode 
inductiu, en el sentit de donar exemples 
preparats i pautats per establir les regu-
laritats de cada regla que es treballava. 
A continuació exposem els passos que 
es van seguir per establir les grafies del 
so [S].

Taula 1. Establiment de les grafies del so 
[S]

5. Partir sempre del so, no de les grafies.

De les dues opcions possibles (grafe-
ma>fonema i fonema>grafema), n’hem 
escollit la segona. En l’Educació Pri-
mària, ja s’han superat les limitaci-
ons de percepció i reconeixement dels 
fonemes que recomanarien l’itinerari 
grafema>fonema). Per tant, es pot tri-
ar seguir un itinerari semblant al que 

es fa en la lectura (grafema>fonema) 
o bé al que es fa en l’escriptura 
(fonema>grafema) (Defior, 1996). Vam 
escollir l’itinerari fonema>grafema per 
diverses raons, una de les quals és que 
el coneixement dels sons forma part 
dels aprenentatges actius que es fan 
en l’Educació Infantil, però que es van 
abandonant en l’Educació Primària per 
la gran atenció que es presta al codi 
escrit. Defensem que el coneixement 
del so com a base per a l’ortografia és 
adequat perquè planteja un itinerari ho-
mogeni (so>grafies>contextos) i perquè 
l’únic problema que hi pot haver és que 
un so estigui representat per grafemes 
diferents (diferents de la casuística més 
variada que es dóna si es parteix de les 
lletres). Per exemple, per establir sons 
i grafies en el cas de les ròtiques, vam 
començar per diferenciar els dos fone-
mes corresponents (fonema vibrant [r] i 
fonema batec [R]). En el cas dels sons 
sibilants alveolars, es van distingir pri-
mer els dos fonemes (fonema sonor [z] i 
fonema sord [s]) i després es van relaci-
onar amb les grafies corresponents.

6. Utilitzar paraules model per fixar les re-
lacions so-grafia.

Es tracta del pas que segueixen els 
punts 4 i 5. Un cop els aprenents co-
neixen bé els sons i han descobert les 
grafies que s’hi relacionen, és important 
fixar aquest aprenentatge d’alguna ma-
nera. Hem optat per les paraules model. 
Es tracta de recordar una paraula per a 
cada context necessari.

En el cas dels exemples del punt quatre, 
calia escollir quatre paraules model: una 
per al començament de paraula, una per 
al final de paraula, i dues al mig de pa-
raula (una entre vocals i una després de 
consonant). Cada grup presentava unes 
paraules model i es feia una votació a 
la classe per establir-les. En el cas del 
so [S], les paraules escollides van ser: 

xemeneia  bruixa  panxa  peix  xocolata  caixa  clen-
xa  calaix.

Quin so comparteixen?

Quines lletres s’utilitzen per representar aquest so? 
(Un cop ja han descobert que hi ha dues maneres 
de representar el so, es formula la pregunta se-
güent).

Com podem saber si hem d’escriure x o ix? 
(En aquest punt hauran d’agrupar els exemples 
per parelles i establir els quatre contextos a partir 
d’una terminologia amb la qual se sentin còmodes: 
principi de paraula, al mig de la paraula...).



xocolata (inici), peix (final), bruixa (entre 
vocals) i panxa al mig de paraula, des-
prés de consonant).

Les paraules model escollides són un 
referent per a l’aprenent en totes les 
pràctiques de lectura i escriptura. Se 
li recomana que quan tingui un dubte, 
acudeixi “mentalment” a la seva pa-
raula model per resoldre’l. A l’aula de 
quart, les paraules model es van recollir 
en forma de murals.

7. Utilitzar la detecció i correcció d’errors.

Durant el projecte es va utilitzar sovint 
la correcció d’errors per entrenar de for-
ma visual els aprenents. Les activitats 
estaven molt pautades a fi de no generar 
la correcció de més errors del compte. 
L’estratègia de correcció d’errors és molt 
poc utilitzada en els materials comerci-
als i especialment en els llibres de text. 
A part de l’entrenament visual, hem ob-
servat que es tracta d’una estratègia que 
augmenta la motivació dels estudiants, 
els quals, en certa manera, exerceixen 
de detectius per descobrir allò que no se-
gueix la norma. En els tests d’avaluació, 
els alumnes van expressar explícitament 
que preferien activitats d’aquest tipus 
més que no pas les habituals d’omplir 
espais en blanc. En la proposta, s’hi van 
fer servir tres tipus d’activitats.

Taula 2. Activitats de correcció d’errors

8. Utilitzar pseudoparaules.

Si bé és cert que la major part de les 
activitats del projecte buscaven una re-
lació amb la vida real, amb situacions 
reals i contextualitzades, amb l’objectiu 
de dur a terme pràctiques significatives, 
també s’han utilitzat algunes activitats 
que no han seguit aquesta línia. Es trac-
ta de l’ús de pseudoparaules, que són 
paraules inexistents però que respecten 
les regles de formació de paraules del 
català. El fet d’utilitzar pseudoparaules 
es basa en dos motius: el primer és que  
es converteix en un joc divertit per als 
aprenents, que solen reaccionar sorpre-
sos davant de noves estructures lingüís-
tiques; i el segon i més important, és 
que ens dóna molta informació sobre la 
capacitat metalingüística de l’aprenent, 
perquè no pot utilitzar en absolut el 

Murals per a les paraules model 
de les grafies corresponents a [s] i [z]

1. Corregir paraules que contenen totes un error:

llus de Blanes
sereals de xocolata

2. Detectar les combinacions impossibles (n’hi ha   
    amb errors i sense errors):

sa	ca	 ça	 assa	 asa	 za

se	ce	 çe	 asse	 ase	 ze

si	 ci	 çi	 assi	 asi	 zi

so	co	 ço	 asso	 aso	 zo

su	cu	 çu	 assu	 asu	 zu

3. Localitzar una paraula correcta de cada grup:

cansó   cancó   cançó

corpresa   çorpresa   sorpresa

gerra   guerra   jera

gitarra   guitarra   jitarra

65

juliol-agost ´12 364

E
E S C O L A



66

suport del sentit, de la semàntica, del 
coneixement de món, i es troba amb 
formes lingüístiques pures. Les acti-
vitats que es van dur a terme van ser 
bàsicament dictats de pseudoparaules i 
creació de pseudoparaules en contextos 
determinats.

Taula 3. Activitats de pseudoparaules.

9. Utilitzar jocs.

Des del moment inicial vam considerar 
escaient incloure una metodologia lúdi-
ca. És evident que a tothom li agrada ju-
gar i, per tant, pensàvem que els alum-
nes respondrien molt bé davant d’aques-
ta dinàmica. Exposem dos dels jocs que 
vam utilitzar. El primer és el zig-zag, un 
joc ideat amb els objectius de distingir 
els sons corresponents a la essa sorda 
i a la essa sonora, i alhora conèixer les 
grafies que representen el so de la essa 
sonora. El joc consisteix en una mena 
de joc de l’oca en el qual els alumnes 
avancen dues caselles, si cauen en una 
imatge que conté essa sorda, o tres si ho 
fan en una que conté essa sonora. Per 
tant, ells mateixos han de descobrir si 
la paraula en qüestió conté un so o un 
altre i al mateix temps, anotar-la en una 
graella preparada per a l’ocasió. 

El segon joc és la Subhasta (Cassany, 
Luna, Sanz; 1993), el qual va servir de 
cloenda del projecte i va contribuir a 
recordar les normes ortogràfiques que 
s’havien treballat, i també a reflexionar 
sobre la llengua i les normes de l’ús 
lingüístic. Per jugar-hi, cal fer una llis-
ta d’unes quinze paraules (correctes i 
incorrectes) que contenen les grafies i 
els sons que s’han treballat. Els alum-
nes fan grups i tenen una quantitat de 
“diners” per adquirir les paraules que es 
pensen que són correctes a mesura que 
es van subhastant. 

És una activitat senzilla en la qual els 
alumnes participen activament en con-
verses de grup i s’expressen oralment 

1. Dictat (per al so [S]): xaramons, fuixa, tunaix, 
pirxet... 

2. Creació de pseudoparaules (per al so [r]): Inven-
ta’t pseudoparaules per al so [r] en els següents 
contextos: 

inici de paraula: rufet, ribagu

final de paraula: magor, tular

entre vocals: arriqueta, jarrinem

entre consonant i vocal: farma, mirsa

Tauler del zig-zag

Cartell amb les instruccions del zig-zag



a l’hora d’exposar les seves idees. Es 
tracta d’una activitat de cloenda molt 
completa que ens permet veure quins 
estudiants han assolit els continguts 
ortogràfics que s’han treballat d’acord 
amb la compra i la reflexió posterior. En 
les graelles d’avaluació que van omplir 
al final del projecte, van destacar la sen-
sació d’haver “après jugant” o també 
“d’haver après d’una altra manera”, que 
era un dels grans objectius del projecte. 
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Mirades
En aquests viatges que 
faig cada dia laboral de 
l’Autònoma a Gràcia, 
quan surto de l’escola, 
tinc ocasió de llegir, ba-
dar i dormir. Sobretot dor-
mir, perquè aquests dies 
vaig curt de son. Ara bé, 
us prometo que el que us 
explicaré a continuació 
no és un somni. Sembla 
increïble –estic segur 
que Pere Calders m’en-
tendria–, però l’altre dia, 
al meu costat va seure 
unes tisores d’aquelles 
que fem servir a les esco-
les, amb la protecció de 
plàstic perquè sigui més 
senzill el seu ús per la ca-
nalla.

Amb els seus dos ulls 
buits em va mirar detingu-
dament i em va preguntar 
si era en Jaume Cela. Vaig 
vèncer la sorpresa inicial i 
he de confessar que m'hi 
va ajudar el fet que les 
altres persones amb qui 
compartia el grup de se-
ients no van fer cap cara 
estranya. Vaig respondre 
que sí, que era en Jaume 
Cela. “Mestre, escriptor 
i director, com diuen les 

informacions que he con-
sultat per internet i que 
resumeixen el seu currí-
culum tot i que en alguns 
llocs afegeixen pedagog i 
vostè ha d’aclarir que no 
és llicenciat en pedagogia 
però que si s’entén la pa-
raula pedagog etimològi-
cament parlant, vostè és 
pedagog des de fa més de 
quaranta anys”.

Renoi, vaig pensar, aques-
tes tisores segueixen per-
fectament les meves aven-
tures pedagògiques. Si fos 
un cantant o un actor de 
moda diria que són les me-
ves tisores fans. 

Em va semblar que els 
ulls-forats s’engrandien 
una mica més quan va ex-
plicar-me per què havia 
gosat interrompre la lec-
tura del llibre que descan-
sava en aquells moments 
a la meva falda i que no 
era altre que l’últim llibre 
traduït de Steiner que es 
diu La poesia del pensa-
ment.

“Miri”, senyor Cela, “vos-
tè i jo, i espero que més 

Elogi de les tisores

JAUME CELA



Elogi de les tisores gent, sabem que el llen-
guatge més generalitzat 
que fan servir els de la 
seva espècie és metafòric 
i que sense les metàfores 
la comunicació humana 
seria impossible. He estat 
molts anys observant com 
viuen i com parlen i puc 
afirmar-ho amb una gran 
seguretat. Ara bé, també 
he de dir-li que una me-
tàfora dolenta pot maqui-
llar la realitat, fins i tot la 
pot arribar a transformar, 
i això és caure en un pa-
rany molt perillós”.

Va fer una aturada i em 
va semblar que volia po-
sar una de les seves ca-
mes damunt de l’altra, 
com feia jo, però aquesta 
acció és totalment impos-
sible per la rigidesa dels 
seus membres, a dife-
rència dels nostres, que 
ens permeten més joc. 
Va continuar el seu par-
lament:

“Porten una bona tem-
porada patint això que 
en diuen retallades i que 
sembla que només ha fet 
que començar, si més no 
aquesta és l’opinió dels 
més pessimistes i ja sé 
que vostè és un home 

optimista, abocat a l’es-
perança, com li agrada 
repetir a les conferències 
en què he tingut el pla-
er d’escoltar-lo. Però les 
tisores som instruments 
aptes per allò que en di-
uen també «psicomotri-
citat fina». Ja sé que hi 
ha tisores enormes, que 
poden esbudellar un bou 
o obrir un bacallà de di-
mensions julivernesques, 
però la metàfora que han 
fet servir són unes tisores 
com ara jo, que servim 
per retallar paper, cartró 
si no és massa dur, tallar 
el fil d’un  botó o una ca-
nyeta de plàstic no gaire 
gruixuda. Les retallades 
que pateix l’educació ne-
cessiten una dalla. Per 
tant, els suggereixo que 
canviïn el símbol perquè 
als problemes que viuen 
no hagin d’afegir el sentit 
d’injustícia que comporta 
fer servir un objecte amb 
una finalitat equivocada. 
I ja sé que em dirà que 
la virginal Grace Kelly 
mata el seu violador amb 
unes tisores, però recordi 
que Hitchcock tenia un 
punt de perversitat que el 
va convertir en un geni i 
vostès encara estan a mig 
camí de l’excel·lència 

del rei del suspens. Fa-
cin servir una dalla i ens 
entendrem més bé. I ara, 
m’haurà de disculpar, 
però arribem a la meva 
estació i he de baixar. 
Bona tarda, senyor Cela, 
i que tot sigui a fi de bé”.

Va fer un saltironet i va 
avançar elegantment cap 
a la porta. Els dos passat-
gers que van estar pen-
dents del discurs de les 
tisores em van dir: “Té 
més raó que un sant”.
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1. El GrupIREF està de festa, 
tot i les adversitats

Una delícia, una delica-
tessen. Enfilar les escales 
de l’antic convent de Sant 
Domènec, amb claustre 
inclòs, a la part alta del 
Barri Vell de la ciutat de 
Girona és, sempre, una 
delícia. Ho és més enca-
ra un capvespre de maig 
primaveral si saps que, 
quan arribis a dalt, hi 
trobaràs persones amb 
qui has establert, amb 
més o menys continuïtat, 
vincles d’amistat pel fet 
d’haver compartit durant 
anys la lluita per un pro-
jecte educatiu potent. 

Aquestes velles pedres 
amb fonaments del segle 
xiii acullen ara, com tot-
hom sap, un dels campus 
de la Universitat de Giro-
na, la Facultat de Lletres. 
Aquest ha estat l’indret 
escollit per celebrar els 
primers 25 anys del Grup 
d’Innovació i Recerca 
per a l’Ensenyament de 
la Filosofia, el GrupIREF. 
Aquesta associació ha 
promogut i promou la 
proposta educativa Filo-
sofia 3/18, prenent com 
a referent el moviment i 
currículum coneguts in-
ternacionalment amb el 
nom de Philosophy for 
Children, nascut de l’ex-

periència i la reflexió pi-
oneres1 del Dr. Matthew 
Lipman (Nova Jersey 
1923-2010), que va po-
der tenir el goig de veure 
com s’estenien arreu del 
món.

La celebració consta-
va d’un programa molt 
complet i alhora variat 
d’activitats, impossibles 
d’encabir en una breu 
crònica, distribuïdes en-
tre els dies 24, 25 i 26 
de maig, des de dijous 
al capvespre fins a l’ho-
ra de dinar del dissabte, 
i que incloïa també la 
XVI Conferència Filosofia 
3/18 i les II Jornades de 
Didàctica de la Filosofia. 
Només la tossuderia fer-
renya de qui creu en un 
projecte el converteix en 
realitat i el fa perdurable, 
tot i les adversitats. En 
uns temps en què moltes 
iniciatives de tot ordre es 
fan i es desfan en quatre 
dies, vint-i-cinc anys no 
són cap broma! La filoso-
fia no viu precisament els 
seus millors moments; 
posats a fer prescripcions 
de retallades, sembla que 
algú hagi dit: “provem 

1. Lipman, M.; Sharp, A. M.; Oscan-

yan, F. S. Philosophy in the Class-

room. Filadèlfia: Temple University 

Press, 1980. En català: Filosofia a 

l’escola. Vic: EUMO / IREF, 1991.

Filosofia 3/18, 
vint-i-cinc anys! 

ANTONI POCH I COMAS

Mestre. Membre del consell de 
redacció de perspectiva escolar



Filosofia 3/18, 
vint-i-cinc anys! 

d’escapçar allò que més 
fomenti aquesta funesta 
mania de pensar...”. Vé-
nen temps de resistència 
militant. Però aquest és 
un altre tema.

2. La filosofia és vital per als 
infants i els joves
	
En el marc suggeridor de 
la Sala de Graus ben ple-
na, el dijous al capvespre 
s’inicien els parlaments 
pertinents: condueix l’ac-
te la Gloria Arbonés, amb 
un simpàtic català acolo-
rit de tocs argentins, i hi 
prenen la paraula Irene 
de Puig, actual directo-
ra del GrupIREF; Carla 
Carreras, responsable del 
màster de la UdG sobre 
Didàctica de la Filosofia, 
i Lluís Font, secretari de 
Polítiques Educatives del 
Departament d’Ensenya-
ment. A continuació es 
fa la presentació del lli-
bre Fer filosofia a l’escola,2 
acabat de sortir del forn, 
segons ens explica Mont-
se Ayats, directora d’EU-
MO. El treball, escrit 
per Irene de Puig, és un 
dels fruits de l’experièn-
cia d’aquests vint-i-cinc 
anys. En fa la glossa la 
Carla Carreras, que, en-
tre altres coses, valora 
una vegada més l’enriqui-
ment personal i col·lectiu 
que comporta el diàleg 
filosòfic dut a terme en 
el si d’una comunitat de 
recerca i que facilita l’ad-

2. De Puig, I. Fer filosofia a l’escola. 

Vic: EUMO Editorial, 2012. 

quisició de les habilitats 
de pensament necessàri-
es per aconseguir pensar 
per un mateix, amb rigor, 
curosament, i actuar èti-
cament. En aquest ma-
teix número de perspec-
tiva escolar trobareu una 
ressenya d’aquest llibre a 
càrrec de Gloria Arbonés.
	
3. La didàctica i l’aprenen-
tatge del filosofar

El primer plat fort del 
divendres al matí fou la 
conferència de Michel 
Tozzi (Nimes, 1945) amb 
el títol La didàctica i l’apre-
nentatge del filosofar i les 
noves pràctiques filosòfi-
ques a l’escola i a la ciutat, 
amb servei de traducció. 
Tozzi, en l’actualitat, és 
professor emèrit del De-
partament de Ciències de 
l’Educació de la Universi-
tat Paul Valéry, a Montpe-
ller. S’ha especialitzat en 
la didàctica de la filosofia 
i en la promoció i anima-
ció de tallers populars de 
filosofia.3 Ha estat expert 
de la UNESCO per a la 
promoció de la filosofia 
en les escoles d’ensenya-
ments primaris.

Aquest autor, després 
d’uns anys d’evolució crí-
tica personal, promou el 
filosofar des d’una pers-
pectiva competencial, tot 
articulant filosofia i de-
mocràcia. Assenyala tres 

3. Les línies de treball de Michel 

Tozzi es poden consultar a la seva 

pàgina web: <www.philotozzi.com>.

aspectes del procés: la 
capacitat de problematit-
zar, plantejant-se pregun-
tes i qüestionant-se les 
preguntes mateixes i els 
pressupòsits; el treball de  
conceptualització, donant 
el sentit precís a les pa-
raules perquè en aques-
tes hi ha les idees, les hi-
pòtesis; i tot l’aprenentat-
ge de l’argumentació per 
validar el que estem dient 
o les objeccions que fem 
nosaltres mateixos o els 
altres. Els tres aspectes 
estan  ben articulats amb 
l’evolució del pensament 
propi i són aptes per a to-
tes les disciplines.

Tozzi esbossa, entre altres 
aspectes, els canvis en el 
rol del professorat seguint 
i acompanyant de prop el 
procés de pensament dels 
infants o joves. I descriu 
les metodologies institu-
cionals democràtiques en 
funció dels nivells d’edat, 
a l’hora d’organitzar un 
grup de debat i els dife-
rents rols o càrrecs que 
s’hi juguen: el president 
de la sessió, la persona 
que reformula qüestions, 
el secretari, l’observador, 
amb el suport de quatre 
pautes. L’escola és l’es-
pai on s’educa els infants 
i els joves en la reflexió.

Per acabar, Tozzi exposa 
que en els darrers vint 
anys s’han desenvolupat 
també moltes pràctiques 
filosòfiques en l’àmbit de 
diverses ciutats franceses 
en forma de cafès filosò-
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fics, lectures de textos i 
debats, cine-filo, filo-BD 
(bandes dessinées, cò-
mics). Fins i tot els de-
bats filosòfics han entrat 
al món de les empreses 
centrant l’atenció en la 
responsabilitat social del 
treball, els problemes 
mediambientals o el tre-
ball en equip. Afirma que 
la ciutadania té interès 
en les discussions filo-
sòfiques: es tracta de fer 
filosofia democràticament 
i d’exercir la democràcia 
filosòficament. 

4. Pastís d’aniversari

Eulàlia Bosch, fundado-
ra i primera directora de 
l’IREF, va ser l’encarre-
gada d’elaborar el pastís 
d’aniversari amb una se-
lecció d’ingredients de 
primera qualitat, derivats 
de la seva experiència i 
filosofar personals, del 
seu sempre present inte-
rès polièdric per l’educa-
ció, de la seva capacitat 
d’observació i d’escolta 
respectuosa dels infants, 
de la seva valoració pe-
dagògica del món de 
l’art, amb aportacions de 
fragments d’alguns dels 
seus llibres,4 que sempre 
convé tenir a l’abast, tot 
plegat relligat amb sugge-
ridores fotografies i repro-
duccions d’obres de Mi-
quel Barceló (Quaderns 
africans) i d’Eugènia Bal-
cells (Freqüències).

4. Bosch, E. Educació i vida quotidia-

na. Vic: EUMO Editorial, 2003.

Deixant fluir la creativitat, 
el pastís es va materialit-
zar en un estoig que con-
tenia una tan simbòlica 
com real ostra laminada, 
que convidava a la con-
templació, al silenci, al 
qüestionament, a posar 
en joc la capacitat de me-
ravellar-se.

5. En record de Matthew 
Lipman i Ann Sharp

Inescrutables designis van 
fer coincidir la mort del 
Matthew en el mateix any, 
el 2010, que la de l’Ann 
Sharp,5 la seva principal 
col·laboradora, tot i la 
diferència d’edat. A les 
jornades de Girona a què 
ens referim no podia fal-
tar un acte de record,6 
d’admiració i agraïment 
per a totes dues persones. 
Es va constituir una taula 
rodona formada per per-
sones del GrupIREF que 
els havien conegut perso-
nalment, que se n’havien 
fet amics, que n’havien 
estat deixebles privilegi-
ats i companys de viatge. 
Cadascú va expressar les 
vivències personals ines-

5. És recomanable l’entrevista de 

Saeed Naji a Ann Margaret Sharp, 

que es pot trobar a la pàgina web del 

GrupIREF, a l’apartat Articles del Re-

cursos on-line, publicada en català, 

in memoriam.

6. Arran de la mort de M. Lipman, es 

va editar un número monogràfic  del 

Butlletí del GrupIREF (núm. 84-85, 

març 2011) dedicat a la seva me-

mòria. El butlletí de l’abril del 2012 

està dedicat al 25è aniversari.

borrables que tenia de 
les seves curtes o llargues 
trobades i va destacar els 
trets que, segons el criteri 
personal, els caracteritza-
ven. Les intervencions co-
incidien: Matt i Ann eren 
completament diferents 
de caràcter, de manera 
de fer i de comportar-se; 
dues bones persones que 
es complementaven me-
ravellosament.7 

Què passarà amb el seu 
llegat?, qüestiona Angéli-
ca Sátiro. “Dels mestres 
en queden els deixebles 
i els deixebles dels dei-
xebles. Les seves idees 
seran cada cop més ne-
cessàries”.

6. Experiències

En diferents blocs, tant 
el divendres com el dis-
sabte es van presentar 
experiències de Filosofia 
3/18 dutes a terme en di-
ferents centres educatius 
de ciutats i pobles d’arreu 
del país: Barcelona, Re-
llinars, Sant Cugat, Tona, 
Lleida, Calldetenes o Tor-
tosa. Vegem-ne alguns tí-
tols: Vivim les pel·lícules, 
Aprendre mirant cinema, 
Fotografia filosòfica, El pe-
tit príncep filòsof, Filosofia 
3/18 i treball cooperatiu, 
Tot o una part?, Poesia: 
trenant paraules i senti-
ments, El joc, les normes 
i les regles. I també nous 

��������������������������� ������. A El Canal del GrupIREF-YouTu-

be, es poden visionar moltes imatges 

i vídeos d’aquest aniversari.



formats en nous àmbits 
com ara Filosofia 3/108 
o Recuperant una part de 
la infància robada, en un 
Centre de Serveis per a 
Gent Gran i en un Centre 
Residència d’Acció Edu-
cativa per a Joves. Una 
petita mostra de la feina-
da innovadora que s’està 
fent.

Segons sembla, el Con-
sell Superior d’Avaluació 
del Departament d’En-
senyament ha fet un in-
forme molt favorable del 
Projecte Filosofia 3/18. 
N’haurem de parlar un 
altre dia. Perquè en els 
temps convulsos que vi-
vim, les normes de la 
lògica formal i el sentit 
de les paraules poden ar-
ribar a tergiversar-se de 
tal manera que arribin a 
l’extrem de corrompre les 
ments i que el contagi 
ens incapaciti per pensar 
(Emilio Lledó dixit).

Tanmateix, les velles pe-
dres de l’antic convent 
de Sant Domènec han 
estat aquests dies un oasi 
d’esperança; una delícia 
emocional, cognitiva, èti-
ca i estètica. Per molts 
anys!
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Fer filosofia a l’escola

Irene de Puig
Barcelona: EUMO Editorial. 2012

Molts autors han assenyalat la coinci-
dència entre la curiositat infantil i la mi-
rada dels filòsofs. Uns i altres es deixen 
atrapar per la perplexitat, res els resulta 
obvi, i les preguntes, ingènues o no, són 
part del seu aliment intel·lectual.

Fer filosofia amb els nens i nenes no és 
posar-los en una situació estranya i arti-
ficial. No és forçada, és natural. A ells 
i elles els inquieten i preocupen temes 
de gran calat filosòfic com la mort, el 
temps, les pors, què és bo i què és do-
lent i per què ho és, la veritat, les apa-
rences, i són molt sensibles a aspectes 
lligats a la justícia que senten a la prò-
pia pell o a la bellesa quan dibuixen o 
combinen colors i van aprenent a com-
pondre. 

És cert que per fer filosofia calen cer-
tes eines conceptuals que ens perme-
tin comprendre, avançar, afinar cada 
vegada més, que ens ajudin a precisar, 
a ser més exactes, a matisar. Aquest és 
un exercici, però, que es va adquirint a 
través de l’experiència i de l’exercitació.

GLÒRIA ARBONÈS

Ressenyes i novetats



Ressenyes i novetats FER FILOSOFIA 
A L’ESCOLA

La primera proposta de fer filosofia amb 
infants neix el darrer terç del segle xx 
de la mà de Matthew Lipman (1923-
2010), que proposa començar a fer filo-
sofia amb nenes i nens des del parvulari, 
ja que permet als infants entrenar-se en 
un pensament en què els desvetlla la ca-
pacitat de jutjar, de donar opinions i va-
lorar-les, al mateix temps que els posa a 
pensar conjuntament i els fa sensibles al 
pensament dels altres. També dóna sen-
tit a la curiositat natural que senten pel 
món i per l’entorn i els ajuda a mantenir 
una actitud de descoberta constant.

Per tot això, Lipman és el pare del pro-
jecte conegut internacionalment com a 
Philosophy for Children, adaptat a Cata-
lunya amb el nom de Filosofia 3/18.

Irene de Puig, autora de nombrosos lli-
bres i articles sobre Filosofia, Educa-
ció, Filosofia 3/18, etc., i directora del 
GrupIREF (Grup d’Innovació i Recerca 
per a l’Ensenyament de la Filosofia) ens 
presenta el seu nou llibre, Fer filosofia 
a l’escola, que acaba de publicar Eumo 
Editorial.

Dividit en quatre parts, ens permet in-
troduir-nos en la relació general de la 
filosofia, l’educació i els infants; ens 
convida a pensar, per exemple, de qui-
na manera la reflexió filosòfica pot ser 
el camí per desenvolupar, en els infants 
i joves, la consciència democràtica, o 
com pot ser una eina de defensa perso-
nal —en mots de Josep-Maria Terrica-
bras— com a prevenció de la violència. 

Més endavant, desenvolupa conceptes 
teòrics centrals com ara la comunitat de 
recerca, el diàleg filosòfic, o el pensa-
ment multidimensional, per acabar amb 
una presentació del Projecte Filosofia 
3/18 amb els seus trets centrals.

Qui vulgui saber de què tracta aquest 
projecte, que proposa treballar amb la 
Filosofia des que els infants comencen 
a parlar, o bé qui ja el conegui però ne-
cessiti sistematitzar i aprofundir en con-
ceptes i temes clau, trobarà en aquest 
llibre un material ric, complet i, alhora, 
entenedor.

R
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Adolescentes en el siglo 
XXI: entre impotencia, 
resilencia y poder.  Ro-
berto Pereira (comp.). 
Madrid: Morata, 2012. 

Aprender sin dogmas: 
enseñanza laica para 
la convivencia. San-
tander: Milrazones, 
2011. 

Extracte de l’índex:
Por una escuela pública y 
laica; Laicismo y escuela 
pública en Europa; Laicismo 
y educación pública en el 
Estado español. Cómo cons-
truir la democracia; Orienta-
ciones para la laicidad en la 
enseñanza; Enseñanza de la 
religión y libertad de conci-
encia; La escuela laica, es-
cuela de libertad; La Escuela 
Moderna, la enseñanza laica.

Aprendizaje cooperativo 
en las aulas: funda-
mentos y recursos para 
su implantación. Juan 
Carlos Torrego, Andrés 
Negro (coords.). Ma-
drid: Alianza, 2012.

 
Extracte de l’índex:
Fundamentación del apren-
dizaje cooperativo; La im-
plementación del aprendi-
zaje cooperativo; La TIC y 
el aprendizaje cooperativo; 
El profesor en el aprendizaje 
cooperativo.
 
Arte, juego y creatividad. 

Sílvia Nuere, Mª Car-
men Moreno (eds.). 
Madrid: Eneida, 2012 
(Puntos de vista; 30).

Castells, Marta; Castells, 
Paulino. TDAH: un 
nuevo enfoque. Cómo 
tratar la falta de aten-
ción y la hiperactividad. 
Barcelona: Península, 
2012.

Don Milani: il priore di 
Barbiana [enregistra-
ment de vídeo]. Regia 
di Andrea e Antonio 
Frazzi. Roma: Cinecittà 
Luce, 2009. 1 DVD.

Mestres en rima lliure. 
Cela Ollé, Jaume; 
Palou Sangrà, Juli. 
Barcelona : Rosa 
Sensat, 2012 (Testi-
monis; 7).

El camí de l'energia: 
contextos d’aprenentatge 
a Secundària. Grup De 
Treball Scientia Omni-
bus. Barcelona: Rosa 
Sensat, 2012 (Dossi-
ers; 74).

Novetats bibliogràfiques
Biblioteca Rosa Sensat



Extracte de l’índex:
L’ús de l’energia; El camí de 
l’energia: L’alimentació; El 
camí de l’energia: Casa a la 
central.

Connecta’t per aprendre: 
Aprenentatge social i 
personalitzat. Jubany i 
Vila, Jordi. Barcelona: 
Rosa Sensat, 2012. 

Extracte de l’índex:
El món digital i les xarxes so-
cials; Nous entorns d’apre-
nentatge; La construcció 
de la identitat; Tendències 
de l’aprenentatge social; la 
competència lingüística i au-
diovisual; El tractament de la 
informació i la competència 
digital;  Una nova actitud cap 
al coneixement.

Encontro con Antía Cal: o 
libro dos amigos e dos 
alumnos. Vigo: s.n., 
2006.

Feliu Torruella, Maria; 
Hernàndez Cardona, F. 
Xavier. 12 ideas clave: 
enseñar y aprender his-
toria. Barcelona: Graó, 
2011.

La Infancia en España 
2012/2013: el impacto 
de la crisis en los niños. 
Madrid: UNICEF, 2012.

Extracte de l’índex:
Los impactos actuales: el cre-
cimiento de la pobreza infan-
til y de la demanda de ayudas 
públicas; El desempleo, la 
bajada de los salarios y el in-
cremento de los impuestos; 
Las medidas de austeridad 
en el gasto público; ¿Cómo 
viven los niños el impacto de 
la crisis?¿Qué opinan sobre 
ella?; Una apuesta por la in-
fancia para salir de la crisis.

Majoral, Sílvia. Seguint 
el fil de les propostes 
dels infants. Barcelona : 
Rosa Sensat, 2012 (Te-
mes d’Infància; 68).

Martí, Jordi. Aprendre 
ciències a l’educació 
primària. Barcelona: 
Graó, 2012 (Biblioteca 
de Guix: Sèrie Didàctica 
de les ciències experi-
mentals; 184).

Extracte de l’índex:
Finalitats de l’ensenyament 
de les ciències a l’escola pri-
mària. Un recorregut històric 
breu; Aprendre a investigar; 
Investigar per comprendre; 
El coneixement intuïtiu dels 
infants, punt de partida del 
disseny curricular.

Wilkinson, Richard; Pic-
kett, Kate. Desigualdad: 
un análisis de la (in)
felicidad colectiva.  Bar-
celona: Turner Noema, 
2009. 

El llibre de les flors. 
Barcelona: Genera-
litat de Catalunya, 
2012. Edició facsí-
mil que s’ha dut a 
terme en el marc de 
la commemoració 
del 80è aniversari 
de la creació de 
L’Institut-Escola. Han 
estat tirats 5.000 
exemplars destinats 
a les escoles, insti-
tuts i biblioteques de 
Catalunya. L’edició 
ha estat realitzada i 
patrocinada per les 
editorials Barcanova, 
Baula, Cruïlla, Ede-
bé, Santillana, Text i 
Vicens Vives.

Una pel·lícula sobre educació, 
l’escola, els mestres…

Sovint s’espera que el 
professor sigui la fusta 
que troba l’alumne al bell 
mig del mar quan naufra-
ga. Però hi ha històries 
en què és l’alumne qui 
salva el mestre de morir 
ofegat per la sordidesa de 
la vida.

R
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Half Nelson [enregistra-
ment de vídeo]. Es-
crita per Ryan Fleck, 
Anna Boden; dirigida 
per Ryan Fleck. Bar-
celona: Manga Films, 
2007. 1 disc òptic 
(DVD), 103 min.

A Half Nelson, del direc-
tor Ryan Fleck, coneixem 
la història d’un professor 
que dóna classes a un 
institut de la zona de Bro-
oklyn. En aquesta escola 
hi ha molts problemes, 
però el mestre sembla 
que se’n surt. Ara bé, 
amaga un secret: es dro-
ga als lavabos del centre.

Una alumna el descobreix 
i entre tots dos es va tei-
xint una bella relació on 
la noia redimirà el profes-
sor, un professor molt ben 
interpretat per Ryan Gos-
ling, que quan es va es-
trenar aquesta pel·lícula 
era bastant desconegut 
i ara ja ha interpretat un 
quants papers memora-
bles.




