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Educacio matematica versus instruccio matematica

Meque Edo i Basté
Universitat Autdonoma de Barcelona

Resum: La instruccié matematica ha estat, i encara és, el principal objectiu d'una
gran part de les tasques escolars a l’educaci6é infantil i primaria. En aquesta
comunicacié es presenta l'educacié matematica com a objectiu alternatiu a la
instruccié. Una part important de l'educacié matematica passa per implicar els
alumnes en contextos rellevants, és a dir, en situacions potencialment significatives
social, cultural i matematicament. També s’especifiquen pautes generals relatives a
la creaci6 de situacions didactiques que poden conduir a una adequada educacié
matematica durant les primeres edats. Aquestes pautes han estat seleccionades
d’entre les assenyalades de forma més recurrent per la recent investigacié
psicoeducativa.

Una gran part de les tasques matematiques escolars a infantil i a primaria
se centren en activitats dirigides al desenvolupament de tecniques,
metodes, regles i algoritmes. Aquestes activitats ofereixen als alumnes uns
continguts, una «caixa d’eines» per tal que es converteixin en usuaris de les
matematiques. L'objectiu d’aquestes tasques és que els alumnes siguin
capacos d’emprar les técniques que van aprenent, a través del llibre i de les
fitxes, tant dins com fora de la classe de matematiques. Des d’aquesta visi6é
de l'ensenyament i de 1’aprenentatge de les matematiques, «desenvolupa-
ment» significa domini d'un conjunt de «tecniques» cada vegada major i
més complex. Per exemple, a infantil: recompte, lectura i escriptura de
nombres fins al nou; associaci6 entre xifres i quantitats... A primaria:
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l'algoritme de la suma, el de la resta «sense portar-ne», el de la resta

«portant-ne», l'algoritme de la multiplicaci6, el de la divisié...

Centrar les

activitats d’aula en aquest tipus de continguts porta implicita una imatge
de les matematiques com a materia basada en fets, conceptes i procedi-
ments mecanics a aplicar. Només existeixen dos resultats possibles al
realitzar les activitats proposades: correcte o incorrecte. I el resultat de la
tasca (si tota la classe la fes correctament) seria un conjunt de fulls iguals,
sense cap possibilitat d’aportaci6 personal. Vegem-ne uns exemples.
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Imatge 1. Tasques d'instruccio realitzades a 6e. Encara avui, el treball matematic
grafic recollit en quaderns i fitxes és, majoritariament, d'aquest estil: exercitacio

de tecniques.
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Que fem?
Omplir la fitxa

Per que ho fem?

Eﬁj@ @ Per escriure nombres
3 | = A on volem arribar?
% &@‘ﬁ/ No ho sé
@y Que volem saber?
Escriure nombres

g@ %l ‘ ’ Yl Que volem respondre?
Quants n’hi ha?

Que desitgem trobar?
Res

Imatge 2. Tasca habitual d’instruccié realitzada en un grup de 4 a 5 anys.
S’adjunta també un fragment de la conversa posterior amb tot el grup classe.
La mestra pregunta i diferents alumnes responen.

En aquestes tasques les matematiques no es plantegen com una materia de
reflexié. Des d'aquest enfocament, no s’entenen les matematiques com una
manera de coneéixer sind com una manera de fer (Bishop, 1999).

Des d’una visié sociocultural, es considera necessari que els alumnes
desenvolupin una comprensié major i una consciéncia critica de com i quan
emprar qualsevol contingut matematic. Pretendre que els alumnes de
primaria utilitzin i apliquin les técniques matematiques (apreses en fitxes
com les de les imatges 1 i 2) a situacions reals i contextos diferents d’aquells
en queé es varen aprendre es contradiu amb les orientacions didactiques
actuals: partir dels seus coneixements previs, connectar els nous continguts
amb la realitat extraescolar, partir del més proxim i real per a conduir-los
cap al més abstracte, etc. Si realment hom desitja que les matematiques
apreses a l'escola serveixin per a ser aplicades en contextos reals i
funcionals, seria més adequat que els continguts matematics s’aprenguessin
en situacions on els conceptes i els procediments propis d’aquesta area
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adquirissin un significat funcional real, més enlla de la mera tecnica. Hem
de plantejar-nos: quina visié de la matematica oferim a l'alumne a qui
tUnicament demanem 1’exercitacié de tecniques buides de significat com les
que s’han mostrat?

En aquest sentit, Bishop (1999, p. 26) argumenta: «Un curriculum dirigit al
desenvolupament de técniques no pot ajudar a comprendre, no pot
desenvolupar significats, no pot capacitar 1'alumne per adoptar una
postura critica dins o fora de les matematiques. Per tant, la meva opinid és que
un curriculum dirigit al desenvolupament de tecniques no pot educar. Només pot
instruir i ensinistrar [sic]».

L’educacié matematica escolar com a construccié socialment facilitada

El marc psicologic de referéncia adoptat és la concepcié constructivista de
I'aprenentatge i 'ensenyament (Coll, 2001). Aquesta concepci6 situa la clau
de l'aprenentatge escolar en la dinamica interna dels processos de
construccié del coneixement: els alumnes sén els agents i els responsables
altims de la construccié de significats sobre els continguts escolars. Pero
aquest procés de construcci6, de naturalesa individual, és inseparable de
l'activitat que desenvolupen conjuntament professors i alumnes a l'aula al
voltant de continguts i tasques escolars. En conseqiiencia, aquesta
construccié és també de naturalesa social. Des d’aquesta perspectiva, en
una situaci6é didactica, la interacci6 entre el professor, els alumnes i la tasca
o contingut escolar constitueix el context en que es proporcionen ajudes als
processos de construccié matematics (Colomina, Onrubia i Rochera, 2001;
Onrubia, Rochera i Barberd, 2001).

Des d’aquest mateix marc tedric, concebim la matematica no com a
tecniques a aprendre, siné (1) com el resultat de certes activitats
desenvolupades per les persones i, per tant, (2) com a fenomen cultural
evolutiu. Des d’aquesta visi6 entenem 'ensenyament de la matematica com
un procés d’enculturacié (Bishop, 1999), l'objectiu del qual és que els
alumnes s’apropiin d’una part especifica de la seva cultura. L’eix central
d’aquest procés ha de ser l’activitat realitzada pels alumnes en el marc de
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I'escola, en activitats expressament dissenyades pels educadors amb
I'objectiu que els nens i les nenes puguin viure formes d’activitat
matematica caracteristiques del seu marc sociocultural especific (Llad¢ i
Jorba, 1998).

El pensament matematic es caracteritza per un desig de trobar: dades
rellevants, relacions, processos de resolucid, resultats, respostes a
interrogants, formes de comunicacié oral o escrita que siguin
comprensibles i que augmentin gradualment el rigor i la formalitat propies
de l’area, etc.

L’educacié matematica passa per ajudar els alumnes a viure situacions que
incitin a pensar matematicament (és a dir, situacions de recerca i no només
d’aplicaci6), propies del seu entorn sociocultural.

S’ha assenyalat que l'aprenentatge escolar, i en particular I'aprenentatge
dels continguts matematics, és un procés de construccié socialment mediat.
Aixo implica que els alumnes no aprenen rebent i acumulant passivament
informacié de lexterior, sind6 que ho fan a través d'un procés actiu
d’elaboraci6 de significats i d’atribucié de sentits. Aquest procés es porta a
terme mitjangant la interaccid, la negociacié i la comunicacié amb altres
persones en contextos particulars, culturalment definits, i en que
determinats instruments culturals juguen un paper decisiu. Per exemple,
poden ser elements culturals rellevants per a l'ensenyament i
l'aprenentatge de continguts matematics: el calendari, el rellotge, la
calculadora, les cintes metriques, les balances, tiquets de compra, catalegs
de supermercats, monedes en curs, llistes de compra, receptes de cuina,
noticies del diari, objectes tridimensionals, llistes d’alumnes i registres de
control d’assistencia, repartiment de materials, mapes i planols, escaires,
cartabons, compas, escalimetre, etc.

Vegem, a continuacid, el resum duna conversa realitzada dins una aula
d’alumnes de 5 a 6 anys. La mestra realitza la pregunta i diferents alumnes
responen:
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Que ens diu el nostre calendari d’aquest
mes?

- Eldia 7 de maig vam anar al zoo.

- El dia 10 era festa; no vam venir a
I’escola.

- Aquesta setmana només venim 4

| ! ‘ dies al col-le.

| oy - Eldia 11, dimarts, celebrem

\10 1. 12 ]3‘ 14 15 16 l’aniversari de la Carla.
. ) - Talten 4 dies per a I'aniversari

17 18 19 20‘ 21\ 220 23 d’en Joel.
. I jﬁ } - El dia 28 visitarem el Forum de
| 249 25 26 27 FOZS‘ 29 30 Barcelona.

Ton ‘ i L - Aquest mes té 31 dies.

- L’altim dia del mes sera

Imatge 3 I'aniversari de la Nuria.

A la imatge 3 veiem com aquest instrument cultural, utilitzat de forma
intencionada per part de la mestra, Esperanza Jiménez, permet als alumnes
no només reconeixer i nomenar diferents nombres (més enlla del contingut
del curriculum) en relacié a fets rellevants de la seva classe, sind que també
els ajuda a situar-se i a estructurar el temps (passat, present i futur; dia,
setmana, mes, any); a aplicar petits calculs per a resoldre alguns
interrogants (quant falta per a I'aniversari d’en Joel?); a comparar quantitats
(dies lectius i festius de cada setmana) i a esperar amb il-lusié i comprensié
temporal qualsevol esdeveniment previst. Aquest instrument els ajuda a
coneixer, no només a fer. Aixo és aixi perque no és un text impersonal
(fitxa) sin6é un text altament significatiu per a aquest grup, donat que s’ha
anat construint de forma col-lectiva i progressiva al llarg del temps.

L’educaci6 matematica pot i ha de contribuir tant al desenvolupament
personal com a la socialitzaci6 dels alumnes, i en particular ha de
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contribuir, a llarg termini, a I'adquisici6, per part d’aquests, d'un conjunt
de capacitats necessaries per a actuar com a ciutadans competents, actius,
implicats i critics. L’assoliment d’aquestes capacitats i finalitats no és en
absolut senzill, i exigeix un tipus d’ensenyament presidit per unes pautes
generals coherents amb les idees presentades fins al moment. El
reconeixement de situacions matematiques potencialment significatives
(Edo, 2004) i la creaci6 d’ambients de participaci6 i de resoluci6 de
problemes (Abrantes, 1996) és el cami per aconseguir una adequada
educacié matematica en les primeres edats.

Pautes per a una educacié matematica escolar en les primeres edats

A continuaci6 s’especifiquen set pautes relatives a la creacié de situacions
didactiques que poden conduir a una adequada educacié matematica en les
primeres edats. Gran part d’aquestes pautes es basen en el treball
d’Onrubia i altres (2001) i han estat seleccionades d’entre les assenyalades
de forma més recurrent per la investigacié psicoeducativa. Totes elles han
estat aplicades en aules d’educaci6 infantil i primaria, i analitzades per
mestres en actiu i teorics de didactica de la matematica en sessions de
formacié permanent que jo mateixa he coordinat. En algunes pautes, s’hi
detallen dades d’aula.

1. Contextualitzar els aprenentatges matematics en activitats auténtiques i
significatives per als alumnes

L’activitat matematica desenvolupada a l’aula hauria de tenir sentit més
enlla dels continguts matematics implicats. Que fem? Per que ho fem? On
volem arribar? Que volem saber? Que volem respondre? Quée desitgem
trobar? Sén alguns dels interrogants que la classe hauria de poder
respondre amb sentit i significat davant de qualsevol tasca concreta.
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Vegem un exemple d’activitat grafica realitzada
després d’haver elaborat, cada alumne, un berenar
a classe a partir d'una recepta de cuina. En aquest
cas s’ha demanat als alumnes que «expliquin» en
un full els ingredients necessaris per a elaborar la
recepta amb l'objectiu que els pares la
comprenguin i puguin repetir a casa, si volen, la
preparacio del berenar.

A continuacié6 es mostren dues produccions
grafiques diferents de la mateixa tasca. Totes les
produccions del grup sén diferents, ja que la mestra no especifica com ha
de realitzar-se —dibuixos, lletres, nombres— i cada alumne tria i intenta
aplicar els llenguatges que esta aprenent per a poder-se comunicar. Els
ingredients de la recepta son: una galeta, una mica de Nocilla (crema de
cacau) i cinc estrelletes (cereals).

Imatge 4 Imatge 5

Es interessant observar com apareixen els tres llenguatges que estan
aprenent simultaniament (dibuixos, lletres i nombres). També convé
observar que, quan la tasca grafica que es proposa respon a una situacié
vivencial prévia, amb alt significat per als alumnes, aquests sén capagos
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d’utilitzar una gran diversitat de recursos personals per arribar a
comunicar-se. Ha de preocupar-nos que l'«l» de la imatge 4 estigui
invertit? Al meu entendre, no. Des de la matematica, és aquesta una bona
produccié? Per qué? Es una bona representacio, ja que és un dels pocs
alumnes d’aquesta classe que, per a indicar que es requereixen «5»
estrelletes, no sent la necessitat de dibuixar-les totes. L’alumne ja sap que el
«5» expressa la quantitat d’estrelles a utilitzar i no perd el temps dibuixant-
les totes. Atribueix el significat matematic adequat al signe utilitzat.

Vegem el resum de la conversa sobre aquesta tasca, realitzada per la mestra
Montserrat Estival amb el seu grup de 5-6 anys:

Que fem?

Explicar el que es necessita per fer el plat volador.

Per que ho fem?
Per portar-lo a casa i poder fer-lo amb el papa, la mama i l'avia.

A on volem arribar?
Que la mama entengui el que es necessita.

Que volem saber?
Fer la recepta sense equivocar-me.

Que volem respondre?
Que necessitem per fer un plat volador.

Que desitgem trobar?
Una manera d’explicar que els altres m’entenguin. (Edo, 1997)
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2. Activar com a punt de partida el coneixement matematic previ, formal i
informal, dels alumnes

En la creaci6 i gesti6 de situacions matematiques potencialment
significatives és necessari reconeixer, potenciar i valorar els coneixements
informals dels alumnes, des dels quals el mestre pot plantejar el
desenvolupament del procés d’ensenyament i aprenentatge. Els nens, en
arribar a l'escola, ja posseeixen una amplia gama de coneixements
informals (Baroody, 1988) que inclouen nocions, habilitats i estrategies
relatives a un ampli conjunt d’aspectes, des de la numeraci6 i el comput
fins a la resolucié de problemes aritmetics, l'organitzacié i la representacié
de l'espai o de la proporcié, passant per la planificacié i la presa de
decisions sobre preus o compres. Sabem que aquestes nocions, habilitats i
estrategies es desenvolupen en el marc de la participacié en situacions i
contextos especifics propis de la vida quotidiana fora de l'escola. Encara
que aquest coneixement presenta, des del punt de vista de les
matematiques com a sistema formal, importants imprecisions i limitacions,
la seva recuperacié és la base per a una construcci6 adequada de les
matematiques escolars. Els alumnes de primaria no sempre activen, davant
de les situacions i problemes formals de les matematiques escolars, el seu
coneixement previ rellevant ni, inversament, transfereixen a contextos
quotidians les estrategies apreses en el context escolar (vegeu els resultats
de PISA 2003). Per aixo, les propostes innovadores actuals fomenten que els
alumnes utilitzin activament a l’aula el seu coneixement matematic
informal i les seves formes personals de representaci6, de pensament i de
resolucid de problemes matematics (Onrubia i altres, 2001).

A la practica és relativament senzill ajudar els alumnes a fer emergir els
seus coneixements previs. De forma sistematica, abans de comencar un
tema, alguna explicacié o algun procés de cerca de resposta, ens hauriem
de preguntar que opinen, qué s'imaginen, quina intuicié tenen els alumnes
en relacié al tema. A continuacié es comparteixen, es discuteixen i es
consensuen les idees del grup. El fet de formular hipotesis abans de cercar
respostes més formals, més racionals, més verificades i més consensuades
és la forma d’activar els coneixements previs dels alumnes. Aixi
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aconseguim que cada alumne es plantegi un interrogant propi, que el nou
coneixement escolar es relacioni amb experiéncies previes i que el nou
contingut s’integri en la xarxa de coneixements personals, convertint-se aixi
en significatiu i pugui ser emprat en noves situacions. Vegem un exemple
realitzat per alumnes de primer de primaria amb la mestra Susanna
Revelles (Revelles i Edo, pendent de publicacio).

Imatges 6. Es un cub? Dibuixa’l i escriu quant et sembla que pot
mesurar d’alt. Dibuixa’t tu i escriu també
quant et sembla que mesures.
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EOMPARE'M (ﬂ elc;t;) e ol

- Cluan vas dirv que amidana ol ade aloms d amidor-lo?

Nm

A

C{» an. amidansa; realment?

2 Hoem ‘

Climida, mis o e del. que ‘Fu\-m,\w.‘?
? H

|
T R r._ e . oamansrossssss]

Que hem de fer per saber si és Revisa la teva hipotesi a la llum de les dades.
0 no un cub?

3. Orientar 'aprenentatge cap a la comprensio i la resolucid de problemes

La tercera pauta, conseqiiéncia de les anteriors, és la indicacié que la millor
manera d’aprendre matematiques és fer-ho dins d'un context rellevant
d’aplicacio i presa de decisions especifiques. En aquest sentit, la resolucié de
problemes, i no tant l'aprenentatge estructural i poc contextualitzat de Ia
matematica, és l'entorn que emmarca i déna sentit a 1'iis de la matematica en
I"ambit escolar (Onrubia i altres, 2001, p. 496).

La creaci6 de situacions potencialment significatives des de I'ensenyament i
l'aprenentatge de la matematica, és a dir, la creaci6 de contextos en que
apareixen o es creen interrogants que la classe desitja resoldre, hauria de
ser el nostre objectiu. En aquestes situacions, els alumnes, gracies a 1'ajuda
del seu mestre, i a través de la confrontaci6 d’idees entre iguals, poden
progressar afegint dades, habilitats i estrategies al conjunt dels
coneixements consensuats pel grup classe. Aquest procés gradual es
caracteritza per fer emergir i utilitzar els coneixements previs dels alumnes,
per mediar en la confrontacié de criteris, opinions i hipotesis, i per ajudar a
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cercar respostes més enlla del mestre com a «autoritat cognitiva». Aquest
procés, dirigit a resoldre situacions i interrogants que el grup classe ha triat
com a rellevants és, ara pera ara, la millor forma d’ajudar els alumnes a
avancar matematicament cap a nivells cada vegada més elevats de
complexitat i d’abstracci6. El reconeixement o creacié de situacions d’aula
potencialment significatives (des del pensament matematic), i la creacié
d’ambients de resoluci6 de problemes hauria de generar el context
adequat per a 'ensenyament i l'aprenentatge dels continguts matematics
(Abrantes, 1996).

Pero, per tal d’aconseguir realment un ambient de resolucié de problemes,
haurien de complir-se condicions que acostessin els «problemes de 'aula»
als problemes matematics reals. En particular, sembla necessari que siguin
problemes plantejats i definits pels propis alumnes, que suposin tasques
contextualment rellevants, que puguin abordar-se i resoldre’s per metodes
diversos, que permetin diferents solucions i no necessariament exactes, i
que comparteixin la seva finalitat de promoure l'aprenentatge de les
matematiques amb finalitats extramatematiques d’interpretacié de la
realitat o d’actuacié en ella (Barberd i Gomez-Granell, 1996).

4. No limitar ni jerarquitzar en una seqiiéncia vinica els continguts matematics
d’aprenentatge

Aquesta visié de l'ensenyament i de l'aprenentatge escolar implica una
nova concepcié de jerarquia i de seqiiencia dels continguts matematics a
aprendre. Fora del context escolar, els alumnes no «aprenen» primer '«1»;
després el «2»; més tard el «3»; quan ja han «assimilat» el «4», comencen a
construir el concepte de «5», etc. Amb relacié al nostre sistema de
numeraci6, els alumnes, des d’infantil, intenten «comprendre» com
funcionen els nombres i com els utilitzen els adults. Per tal d’aconseguir-
ho, van assajant la seva lectura, la seva escriptura i la seva funcié en
contextos diferents, i ho fan amb nombres i amb quantitats no consecutives.
Tanmateix, als nostres llibres de text els continguts a aprendre apareixen
ordenats segons la logica de la materia. Seguint amb 'exemple: fitxa de 11,
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fitxa del 2, fitxa del 3, etc. Quant a les operacions: primer la suma, després
la resta, més tard la multiplicacid, després la divisi6... Perd en contextos
significatius els alumnes sén capagos d’enfrontar-se a situacions amb
nombres grans que no «toquen» per curriculum, i sén capagos de resoldre
problemes de multiplicaci6 i de divisi6 molt abans que se’ls presentin els
conceptes i els algoritmes corresponents. Aixo és aixi quan es planteja la
necessitat dins d’una situaci6 amb sentit i quan els alumnes desitgen
realment trobar una soluci6 o resoldre un interrogant. De fet,
I'ensenyament formal de qualsevol contingut matematic hauria de ser
posterior a un assaig de recerca personal, encara que aquesta fos molt
informal. Vegem a la imatge 7 un exemple de resolucié de problema amb
dades i calculs més enlla del que toca per curriculum.

JO I EL CUB!

2\60 M.

2 AF

Imatge 7. Aquesta activitat es va realitzar a continuacié de les tasques
presentades a les imatges 6. Inicialment es demana la representacié i les mides
reals del cub i de cada alumne, pero durant la conversa els alumnes es plantegen
un nou interrogant: quant amidava més el cub que jo? La Susanna recull aquesta
situacid, anotant l'interrogant a la pissarra, per a qui el vulgui investigar.
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Amb nens de 6-7 anys plantejarfem problemes que formalment es resolen
amb restes portant-ne amb nombres decimals? Sense context, no! Perd quan
son els alumnes qui s’ho plantegen i la mestra ho sap recollir i retornar al
grup, passa que hom es sorpren de les capacitats dels alumnes.

5. Donar suport sistematicament a I’ensenyament en la interaccio i la cooperacié
entre alumnes

La conversa, la recerca d’acords i la negociacié de significats és un dels
pilars basics de l’educacié6 matematica escolar. Aixo implica una forma
especifica de dialeg i de relaci¢ entre els integrants del grup. Els alumnes
aprenen els uns dels altres i enriqueixen les seves mirades i concepcions a
través de la confrontacié d’idees i dels processos de resolucié. En aquest
ambient és valid conversar, discutir, admirar i comparar produccions i
idees verbals i grafiques. Les formes d’agrupacié dels alumnes per a
realitzar qualsevol tasca haurien d’alternar-se. Aixi, en ocasions, discutim i
analitzem alguna situaci6 en gran grup, donant la mestra un model de
procés per arribar a acords. En altres ocasions, el tema a debatre o a
resoldre se cedeix a petits grups d’alumnes, que conjuntament intenten
trobar una solucié. I, en altres moments, es requereix la realitzacié d’una
tasca de forma individual, que al finalitzar es pot comparar i contrastar per
analitzar diverses formes personals d’enfrontar-se a una mateixa situacio.
Gran part de les actuals propostes innovadores per a I'ensenyament de la
matematica contemplen entre els seus principis ’aprenentatge cooperatiu,
assumint que la construccié del coneixement matematic es produeix a
través de la interacci6, la negociaci6 i la col-laboraci6, com a vies perque els
alumnes puguin convertir-se en membres competents d’'una comunitat i
d’una cultura matematica.

Vegem un exemple del coneixement compartit i consensuat, relatiu al mén
numeric, en un determinat moment (tercer trimestre) de la classe de 1r de
primaria de Carme Sentis.
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L’UNIVERS
DELS
NUMEROS

Els numeros estan
organitzats

.De més petits a més grans:

-Els d’una xifra son més petits.Els
de dues xifres son una mica més
grans. Els de tres xifres encara més.

.Cada numero esta
format per tots els que
son més petits que ell
El 9 té el 8,7.6,5432,1,0

Els numeros expliquen
icoses diferents ordre,
quantitat...
Els niimeros els podem
dir, llegir, escriure i
jugar amb ells canviant
Pordre de les xifres
o2y 15/51..

Els nimeros poden
STCIXer:

.Si hi afegim un nimero més +1
.Si hi afegim un 0 a darrere es fa un f
nimero 10 vegades més gran.

Imatge 8

6. Oferir a I'alumnat oportunitats suficients de comunicar experiencies matematigues

La necessitat d’oferir oportunitats als alumnes per a expressar-se, amb
relaci6 a la seva visi6 del tema que ens ocupa a I'aula, és una part essencial
de I'activitat matematica escolar. Aquesta visi6 de I'educacié matematica a
infantil porta implicita una forma d’entendre la importancia del grup, de
cada subjecte que forma part d’aquest grup i de les formes de relaci6 i de
comunicacié dins del grup. En el dialeg que estableixen els integrants del
grup apareixeran hipotesis (correctes i incorrectes), que mai no seran
interpretades com a errors, sin6 com a mostres d'un intent personal de
recerca de significat. Aquestes hipotesis han de confrontar-se amb les
d’altres companys i aqui apareix la necessitat d’argumentar, de revisar la
visi6 propia, de demostrar, de cercar més informacid, de contrastar, etc., i
d’aquesta forma s’arriba a la necessitat social i cognitiva d’establir acords i
negociar significats. Aquesta forma de treballar a classe ha de ser explicita i
coneguda per tothom. Qualsevol alumne pot opinar, i mai la seva
intervencié no sera valorada negativament ni ridiculitzada. Qualsevol
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alumne pot rebatre i argumentar una opinié diferent i aixd no ha de ser
causa de malestar. Qualsevol alumne pot plantejar interrogants i explicitar
dubtes que ens poden ajudar a avancar. Totes aquestes intervencions
esmentades, i tantes d’altres, no només sén adequades siné que, a més, el
mediador del grup (el mestre) ha de valorar-les i potenciar-les mostrant la
seva pertinencia i la seva adequacié al quefer de l’aula. L’activitat
matematica escolar, des de la perspectiva sociocultural, conté certes
practiques i generes discursius, certes formes de parla i de raonament
propies de la disciplina (conjecturar possibles solucions, discutir i
argumentar solucions alternatives, explicar i justificar el procés emprat per
a l'obtencié d’una determinada soluci6, etc.). Conseqiientment, 1’educacié
matematica passa per aprendre a «parlar de matematiques».

Imatge 9. Alumnes de 5¢ de primaria redactant un text conjunt per explicar
quina és la funcié de la «coma» en determinats niimeros. Abans d’iniciar
formalment el tema dels decimals amb la mestra Marife Garcia.
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Imatges 10. La mestra Montserrat Estival ha seleccionat sis representacions
diferents de la mateixa tasca (imatges 4 i 5) i demana als alumnes que interpretin,
expliquin i comparin diferents solucions de la mateixa proposta. Tots aprenem
de tots.

7. Atendre els aspectes afectius i emocionals implicats en l'aprenentatge i en el
domini de les matematiques

En el procés d’educaci6 matematica no estan implicades tnicament
capacitats de tipus cognitiu, siné també de caracter emocional. El clima,
I'ambient, les relacions interpersonals que es creen dins l'aula poden
arribar a ser determinants en els processos d’ensenyament i aprenentatge.

En aquest sentit, Bach i Darder (2002, p. 27) proposen: «Hem de fer un gir
de cent vuitanta graus; aix0 implica donar més importancia a la resoluci6
de problemes de relacié entre les persones, per a després estar en millor
disposicié per a resoldre problemes de matematiques». Efectivament, la
interacci6 és la base de la relacié educativa: representa el model inicial de
formaci6 de la persona humana. L’alumne a 1’escola creix, es coneix, coneix
els altres i la realitat que I'envolta, gracies als altres i, especialment, gracies
al suport intencional, afectiu i racional dels seus mestres. Es per aixd que es
fa necessari establir interaccions personals solides i calides dins de cada
grup. L’educaci6 formal incideix en les dimensions afectives a través de les
vivéncies dels mestres i dels alumnes. En les situacions d’ensenyament i
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aprenentatge, els alumnes han d’adquirir coneixements, perd des de
I'entusiasme i cap a la satisfacci6; han d’establir-se relacions personals, pero
des de la comprensi6 i I'honestedat i cap al plaer del treball conjunt. Els
alumnes no sén recipients que cal omplir de ciencia, ni els mestres sén
instruments per omplir-los. Uns i altres sén persones amb emocions que
volen viure i compartir, i per damunt de tot, volen ser reconeguts i
acceptats pels altres. Per tant, el que és realment important és la relaci6é que
s’estableix entre els integrants del grup, i aquesta interacci6 sera educativa
—per als uns i els altres— si es col-labora en projectes comuns i s’hi ajuden
entre ells, perque d’aquesta forma poden ser conscients de les seves fites
comuns. L’actitud del mestre és essencial, ja que hom educa emocional-
ment des de les emocions mostrades. Educar amb una actitud
emocionalment sana implica, segons Bach i Darder (2002), mostrar una
actitud vital: relaxada i receptiva; calida i propera; honesta i dignificant;
responsable i compromesa; voluntaria i flexible. Amb relaci6é a I'aprenen-
tatge dels alumnes, afirmen que no hi ha aprenentatge significatiu pel
simple fet que existeixi activitat i que aquesta s’integri estructuradament en
el pla cognitiu, sin6é que hi haura aprenentatge significatiu quan l'activitat
sigui fruit de 'emoci6 i generi emocié. Es a dir, quan s’estableixi algun
tipus de vincle afectiu amb allo que estem fent o coneixent.

Imatge 11. L’Alex, el Sergi i el Rafa
mostren orgullosos la série que s’han
inventat amb els taps.

A aprendre matematiques amb i dels
altres se n’aprén si s’afavoreix i es
provoquen les condicions necessaries.
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A manera de conclusié

Existeixen altres formes possibles d’ensenyar i aprendre matematiques a
l'aula d’educacié infantil i primaria més enlla de la mera instrucci6 de
tecniques i de procediments mecanics que l’alumne ha d’aplicar. La
proposta presentada passa per orientar els processos d’ensenyament i
d’aprenentatge cap a l'educacié matematica amb l'objectiu d’ajudar els
alumnes a desenvolupar una comprensié major i una consciéncia critica de
com i quan cal emprar qualsevol contingut matematic. D’altra banda, ha de
contribuir a llarg termini a ’adquisici6, per part dels alumnes, d"un conjunt
de capacitats necessaries per a actuar com a ciutadans competents, actius,
implicats i critics. Una part important d’aquesta educacié matematica passa
per implicar els alumnes en situacions potencialment significatives social,
cultural i matematicament. Aquestes situacions, vinculades a les rutines
diaries o a projectes d’aula, tindran sentit per elles mateixes i generaran
interrogants que els alumnes, amb 1’ajuda del mestre i amb la col-laboraci6
dels companys, intentaran resoldre. L’educacié matematica, tal i com ’hem
plantejat, inclou de forma indissociable el fer, el coneixer i el sentir dels
alumnes i del mestre, és a dir, del grup que treballa conjuntament per
aconseguir un objectiu comu.
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