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Els antecedents d’aquest treball es remunten al curs 1998-99. Va ser llavors quan es
va formar el seminari “La cultura matematica de les persones”.

Amb el grup, que esta composat per professionals de l'educacié de diferents
procedéncies (Infantil, Primaria, Secundaria i Ensenyament Universitari), vam iniciar un
cami de reflexio i recerca basat en les practiques matematiques d’aules en contextos
globals i complexos. Al llarg d’aquests anys hem anat compartint i estudiant els
processos didactics de les nostres aules des de la perspectiva de la matematica i la
nostra experiéncia ens ha portat a interessar-nos cada vegada més per 'aula com a
realitat social que conforma un determinat entorn d’aprenentatge.

El treball és fruit, doncs, d’'un cami compartit amb altres professionals dels qui he
aprés molt i amb qui em sento molt vinculada en tot moment quan escric.

El treball, d’altra banda, és també un cami compartit amb altres mestres de I'Escola
Bellaterra. Professionals amb qui, conjuntament, hem planificat i treballat en molts
projectes i experiéncies.

Aquest cami ha estat compartit, de manera especial, amb molts nens i nenes i amb les
seves families. D’ells he aprés moltissim i, sobretot, m’han ajudat a viure I'escola com
una aventura emocionant. En aquest treball, per les seves caracteristiques, hem
seleccionat un grup d’alumnes que van fer Primer i Segon de Primaria el curs
2001/2002 i 2002/2003. Llavors eren la classe dels Hamsters.

Trobarem els nens i les nenes de la classe dels Hamsters en les histories de classe
que es narren, els veurem a les fotos i estaran representats, també, amb els seus
treballs.

Ells son els protagonistes d’una historia unica i irrepetible. Una historia, no obstant,
que ens pot ajudar a entendre la potencialitat de I'aula com a entorn fonamentat en
valors democratics on les persones poden conviure i créixer elaborant significats per al
seu mon. Una historia que ens pot ajudar a descobrir, d’altra banda, la potencialitat de
les matematiques quan, anant més enlla d’entendre-les com un instrument, les
considerem com “una manera de conéixer’ (Bishop,1999).
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1. INTRODUCCIO

“Tuami se levanto, fue a un fardo y sacé de él una bolsa de cuero. En ella habia
piedras, madera y figuras y las colocé junto a la marca dibujada en el suelo. Luego se
senté en cuclillas frente a los otros hombres, entre ellos y el terreno marcado.
Inmediatamente los hombres comenzaron a hacer ruido con las bocas. Al mismo
tiempo batian palmas y el golpeteo de las manos acompafiaba el ruido de las bocas.
El ruido crecia y disminuia y se retorcia, pero tenia siempre la misma forma, como los
mogotes al pie de la cascada, sobre los que corria el agua constantemente, que eran
siempre los mismos y estaban en el mismo lugar.”

A la novella “Els hereus”’, Wiliam Golding imagina la trobada d'un grup de
Neanderthals amb un grup d’Homo Sapiens i les consequéncies que aquesta trobada
comporta. De fet, acaba suposant la fi dels primers.

Es un llibre en el qual es construeix i narra la historia des de la visi6 i comprensié del
mon dels Neanderthals i, entre altres coses, té un gran interés pel que fa a la reflexio
sobre les dificultats d’interpretar la realitat quan no s’han construit els coneixements
culturals que ho permetrien ni s’han desenvolupat competéncies, com la deduccio, que
ho facilitarien.

D’alguna manera, 'assumpte d’aquesta historia es reprodueix en I'actualitat amb cada
nova generacions de persones. Les criatures arriben a un mén complex, misterios,
dificil d’interpretar, i necessiten desenvolupar les seves capacitats i apropiar-se
d’aquells intruments culturals basics que els han de permetre situar-se en el mén
compartint amb els adults la percepcié de la realitat i la estructura de les seves
accions. | la historia que narra William Golding ens recorda, des de la pespectiva dels
observadors, la crucial importancia que té per a ells I'éxit d’aquest procés d’educacio.
Per a ells com a persones i per la comunitat de la que formen part, que ha d’enriquir-se
i conservar-se projectant-se en les noves generacions.

1.1. PRESENTACIO DEL TREBALL

Com més complexa és la percepcié compartida del mén que constitueix la cultura, més
necessari €s planificar amb cura la socialitzaci6 de les noves generacions per
assegurar-se I'éxit en la comunicacid i en el desenvolupament de les capacitats
basiques, personals i socials, que es necessiten. Per aixd existeix I'escola, per
planificar amb cura la transmissio de les practiques culturals a les noves generacions i
el desenvolupament de les capacitats basiques que els han de permetre conviure fora
de l'escola, en el si de les nostres comunitats democratiques, com observadors
culturals del mon; i fer-ho d’'una manera critica, autbonoma i compromesa amb les
accions personals i socials.

| I'escola esta en crisi. Perqué no hem aconseguit encara per a I'educacié ni
I'estructura de la comunicacio ni la estructura social que ens assegurin I'exit ni en la
transmissié de I'heréncia cultural ni en el procés de socialitzacido que desenvolupi les
capacitats basiques de totes les persones.

Per aixd estem en el nostre pais en un procés de “Pacte Nacional per 'Educacié” que
ens permeti posar-nos d’acord en el que anomenem curriculum basic: qué s’ha
d’aprendre, com, quan i amb qué. Un procés que, en paraules de la Federacié de



Moviments de Renovacié Pedagogica, “s’ha de fer replantejant les coses des de la
base perque els temps ha canviat i fa molt de temps que no s’ha fet seriosament i amb
gran abast” (comunicat de premsa, 12,04)

Per nosaltres, el problema de fons del “Pacte Nacional per I'Educacié” es un problema
de funcionalitat: hem de cercar una estructura comunicativa i una estructura social en
el dia a dia de les aules que siguin funcionals per transmetre, a tots, I’heréncia cultural
i per desenvolupar, en tots, les capacitats personals i socials per viure “culturalment”
fora de I'escola.

Es tracta d’una preocupacié moral, per que els nens i les nenes tenen dret a I'educacié
i els docents som responsables de la sostenibilitat dels processos pedagogics de les
nostres aules; i es tracta, també, d’un problema politic, per que la funcié de I'educacio
és la conservacié i I'enriquiment de les nostres societats democratiques, que es
fonamenten en el valor i en la participacié de cadascuna de les persones i en el sentit
de les nostres convencions col-lectives.

Des de la revolucié cultural que va suposar en Occident el periode viscut entre els
segles XIV i XVI (Galileo, Mercator, Duero...), la quantificacié i la visualitzacié han
marcat profonament la nostra mentalitat cultural i la percepcié que tenim de la realitat.
Fins al punt que el sentit dels problemes més inquietants que tenim plantejats en
I'actualitat esta relacionat amb I'is de la quantificacio i de la visualitzacid per percebre
el mon: la sostenibilitat, la globalitzacié, I'escalfament global, la pobresa, I'aigua o
I'energia.

Tots ells son problemes politics i morals; perd els indicadors que ens permeten
interpretar el seu sentit racional i la seva excepcional transcendéncia no es poden
comprendre sense utilitzar els llenguatges, els coneixements i les experiéncies de les
matematiques per interpretar realitats complexes.

Com podem transmetre als educands, a tots, la funcid que la quantificacié i la
visualitzacié tenen en la nostra manera de percebre el mén? Com podem transmetre’ls
els coneixements, els llenguatges i les experiéncies que son claus per comprendre
aquestes funcions? | com podem fer-ho en un procés de socialitzacié que es recolzi en
el valor de les persones i en la seva participacio en la produccié de coneixements, de
llenguatges i d’experiéncies? Per que solsament tindrem éxit si aconseguim, al mateix
temps, I'éxit en la comunicacio finalista i una socialitzacié que es recolzi en el valor de
cada persona i en la participacié de tots i totes en crear i utilitzar el sentit de lo
col-lectiu.

No es tracta, doncs, de pensar prioritariament en la educacié dels futurs matematics o
enginyers, si no en la educacio dels ciutadans. No es tracta de preocupar-se en primer
lloc de la conservacid de la comunitat dels matematics o dels cientifics; si no de
preocupar-se de la conservacio i de I'enriquiment de les nostres societats de ciutadans
i de la interacci6 simbolica que tenim amb el mén, amb les persones i amb les nostres
propies accions.

Quins son els coneixements culturals que hem de traspassar per permetre a les noves
generacions la utilitzacié funcional de la quantificacio i de la visualitzacio per interpretar
el mén? Quines han de ser les competéncies personals i socials que hom ha de
posseir per exercir-la? Com ha de ser el procés de socialitzacié?

Aquestes reflexions ens porten a pensar en la idea de I'educacié com a construccio i
en les consequéncies que pot tenir ja que implica que l'accid pedagodgica no es pot
basar en una imposicié sense comprensio de models adults siné que ha d’'implicar la



construccio personal i col-lectiva a partir d’'un procés d’interaccié social que parteixi
dels coneixements previs dels alumnes i que contribueixi al desenvolupament de
competéncies. Un procés en el qual el paper mediador del mestre, entre la cultura dels
nens i les nenes i la cultura dels adults, és un factor clau.

Aquesta idea ha anat creixent i s’ha anat obrint cami en I'aprenentatge escolar d’altres
ambits, com per exemple el linglistic. En 'ambit matematic, perd, encara hi ha molt
cami per fer.

No és un cami senzill de recorrer, perqué educar és teixir una xarxa molt complexa,
amb molts components, amb moltes relacions.

Educar és també un cami en espiral, un cami de creixement i progrés.

Un creixement i un progrés tant pels alumnes com pels mestres.

Plantejar-se la educacié matematica dels ciutadans com una experiéncia funcional de
la quantificacié i de la visualitzacié en la percepcié simbolica de la realitat i una
experiéncia funcional del valor de cada persona en la produccié de coneixements,
llenguatges i experiéncies col-lectives, és un repte important . Perqué la difusié de
coneixements matematics a I'escola sigui util per aquesta funcio, les criatures hauran
d’aprendre la regulacid que existeix entre les practiques matematiques, el sentit
objectiu de la informacié i la convivéncia basada en I'argumentacié i en I'Us
compromes i critic dels coneixements.

Ara bé, quins fendmens es donen en una aula quan la comunicacié de coneixements
matematics es realitza buscant oportunitats per aquests proposits? Es veritat que si
deixem de prendre a la comunitat de matematics professionals com a referéncia unica
per a validar les practiques matematiques de les aules, I'educacié matematica perd
rigor, complexitat i objectivitat epistemica?

Ens interessa abordar aquestes qliestions recolzant-nos en informacié empirica de les
aules perqué puguem entendre, des de la practica, la relacidé que existeix entre
aquestes tres coses:

e L’acceptacio per part de la mestra de la seva responsabilitat didactica (ben
fonamentada) sobre les condicions especifiques en les que es produeix la
comunicacio de sabers matematics a les aules.

e Els fenomens didactics que apareixen quan la mestra busca oportunitats per
combinar la comunicaciéo matematica finalista i la socialitzacié fonamentada en
el valor de les persones i en el sentit de I'activitat col-lectiva.

¢ | el funcionament de I'aula com una comunitat inclusiva i complexa que basi la
seva convivéncia en utilitzar informacio i transformar-la en coneixement critic
quan actua sobre el mon.

1.1.1. Objectius

Plantejar un treball sobre el significat de I'aula com a realitat social suposa, situar-se
en un marc ampli de complexitat que ens ha de fer anar descobrint i estudiant els
diferents fils que en teixeixen la seva trama i ens ha de fer entendre les connexions
que els uneixen.

Pensar en l'aula com a realitat social ens porta a estudiar les interaccions que la
configuren com a medi escolar ja que la interacci6 n'és l'eix que la genera i
I'estructura.

Per aix0, en el treball ens proposem estudiar i documentar pedagogicament la relacié
que es dona entre una determinada forma d’interaccio i els significats que els nens i
les nenes construeixen sobre I'aprenentatge i sobre la seva propia aula. El proposit



d’aquest treball, d’altra banda, ens porta a situar-lo des de la mirada de les
matematiques.

Amb aquesta intencid, ens centrarem en estudiar i descriure les interaccions atenent al
paper que poden jugar les practiques matematiques comunicatives en la construccio
de la realitat social de l'aula.

1.1.2. Les practiques matematiques i les dinamiques socials a I'aula

L’aula és el medi social més important amb el qual interactuen els nostres alumnes a
I'escola durant el seu aprenentatge. Sabem de la importancia que té el medi social i la
manera d’interactuar amb ell, en el desenvolupament de les persones.

Per aix0, cal que l'aula sigui un medi social ric, exigent i amb significat real per a les
criatures; ha de ser un medi just amb les persones i legitim per aprendre, en el qual els
nens i les nenes puguin aprendre, comprenent la realitat i sense sentir amenacats els
seus significats genuins, i en el que puguin créixer enriquint-se amb la seva heréncia
cultural.

En el cas del nostre estudi, es tracta d’estudiar els processos constitutius de l'aula
amb la mirada posada en les relacions circulars entre les practiques matematiques i
les dinamiques socials.

Al referir-nos a la vida matematica i a la justicia i la legitimitat de les dinamiques
didactiques, ho fem pensant que les practiques matematiques poden aportar al
rerafons de l'aula valors especifics, propis de la seva naturalesa, alld que els hi és
propi com a sistemes cientifics i com a convencions socials.

Com a sistemes cientifics, haurien d’aportar dimensions semantiques especials a les
interpretacions que les persones fan de les accions dels altres i de les propies en les
seves interaccions, com a convencions socials haurien d’aportar a la dinamica de les
interaccions de 'aula el sentit propi que té la sociabilitat matematica.

Com a sistemes cientifics, les practiques matematiques estan relacionades amb la
significacid que certs temes clau aporten al sentit de la realitat. Temes com la
numeracio, la proporcionalitat, I'espai, el canvi, la forma, la probabilitat o la mesura
aporten un sentit propi, diferent per a cada un d’ells, a la nostra mirada sobre el mon.
L’experiéncia acumulada sobre ells fa que disposem d’'un munt de recursos valuosos
per aprofitar la seva potencialitat de significat, com per exemple, la geometria de les
coordenades per a precisar la ubicacio, els sistemes d'unitats per a mesurar o la
mitjana per a raonar estadisticament sobre una col-leccié de dades.

A més a més, el sistema cientific de les matematiques també disposa d’'una xarxa de
sistemes simbolics apropiats per a representar els arguments matematics sobre la
realitat, com els llenguatges geométrics o algebraics, per exemple, i d’'un conjunt ampli
d’eines dissenyades per a funcions diverses, al llarg de la historia cultural de les
matematiques, com la calculadora, el quadrant o la cinta métrica.

Perd les matematiques també son una convencio. El sentit de lo matematic no es pot
entendre sense les caracteristiques que té la sociabilitat matematica. Per exemple, la
regulacio intencionada de sistemes per a representar el coneixement, o I'estructuracio
de comportaments socials per a negociar la validesa d’'un argument, o la practica
social d’establir connexions generals, profundes, entre situacions diferents per
compartir amb els altres alguna teoria explicativa de la realitat.

Els processos didactics que estudiem en aquest treball estan gestionats per la mestra
amb el proposit d’integrar practiques matematiques ben fonamentades en estructures
narratives riques i complexes per que les interaccions entre les criatures quan aprenen
s’enriqueixin amb els valors que el control de I'extensid i la regulacié dels sistemes de
representacié aporten a I'elaboracié d’'una sociabilitat basada en utilitzar informacio i
transformar-la en coneixement critic per orientar les accions.

Veurem que aquests valors contribueixen a crear a 'aula una realitat social d’enorme
potencialitat didactica perqué enriqueixen les interaccions i, per tant, les funcions que
aquestes efectuen en I'estructuracio del rerafons de 'aula.



Fan créixer el sentit que té la comunicacié en l'aula i la seva capacitat de generar
processos didactics que estructuren amb significat la mirada de les criatures sobre el
mon; fecunden l'activitat textual aportant sintaxi i semantiques propies i creant, aixi,
noves realitats didactiques de lectors i escriptors; i potencien la manera de fer
heuristica que es propia d’una interaccié que es fonamenta en elaborar i en compartir
el sentit del mon.

Veurem, per tant, que les practiques matematiques poden retroalimentar-se amb la
informacioé i la comunicacioé recolzant la constitucié de rerafons a les nostres aules que
siguin justos amb les persones i legitims per aprendre; veurem que aquesta
retroalimentacié entre la comunicacio, la informacio i les practiques matematiques
enriqueix les funcions instrumentals, comunicatives, textuals i heuristiques de les
interaccions. A aquestes afegeixen una funcioé social molt propia que és la d’estructurar
realitats socials basades en 'argumentacié i en la validacio.

Cada una d’aquestes funcions de lo matematic és una rad profunda per a integrar en
els processos didactics practiques matematiques ben fonamentades en estructures
narratives riques i complexes si volem que I'aula sigui un medi social just amb el dret
que tenen els nens i les nenes a una educacidé per aprendre a interpretar el mon i
sentir-se compromesos a regular amb sentit de les conseqiiéncies les seves accions..

1.2. MARC REFERENCIAL

Plantejar un treball sobre la relacio entre el significat de I'aula com a realitat social i la
rellevancia de les practiques matematiques suposa, situar-se en un marc ampli
d’interpretacido que ens ha de fer anar descobrint i estudiant els diferents fils que en
teixeixen les trames de l'activitat col-lectiva de l'aula i de les accions matematiques i
ens ha de fer entendre les connexions que els uneixen.

Pensar en l'aula com una regulacié entre el sentit de I'activitat col-lectiva i la naturalesa
de I'activitat matematica ens porta a estudiar les interaccions que la configuren com a
realitat social que fa de medi escolar ja que la interaccid n’és I'eix que la genera i
I'estructura.

Per aix0, en el treball ens proposem estudiar i documentar pedagogicament la relacié
que es dona entre una determinada forma d’interacci6 i els significats que els nens i
les nenes construeixen sobre I'aprenentatge i sobre la seva propia aula. El proposit
d'aquest treball, d’altra banda, ens porta a situar-lo des de la mirada de les
matematiques.

Amb aquesta intenci6, ens centrarem en estudiar i descriure les interaccions atenent a
la retroalimentacié que pot existir entre les practiques matematiques comunicatives i la
construcci6 de la realitat social de I'aula.

El marc referencial d’aquest treball esta format per uns principis pedagogics generals i
pels treballs d’'innovacio i de recerca didactica que s’han desenvolupat aquests Ultims
set anys al seminari “La cultura matematica de les persones”.

1.2.1. Principis pedagogics de referéncia

Es presenten, seguidament, algunes idees de la pedagogia actual que estableixen el
marc de referéncia tedric que es vincula amb els objectius que ens plantegem en
relacio al treball que pretenem realitzar.

Una aula centrada en les persones

Segons Van Manen, “l'educacié... és la tasca humana de protegir i ensenyar als més
Joves a viure en aquest mon i a responsabilitzar-se de si mateixos, dels altres i de la
continuitat i el benestar del mén” . Aquesta tasca ha de configurar una escola centrada
en la recerca del benestar i la cura de l'infant, en qué I'educacié és principalment “una
accio ética” (Melich, 2000 )
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Aquesta primera consideracid implica que contemplem I'escola com un espai de
pertinenga, on els sabers pertanyen a persones concretes, i on un objectiu principal
sera com aquest sabers ajuden a construir la identitat personal. Per a aixd, aquests
sabers han de mostrar-se en la seva globalitat: les emocions i la cognicié s’han de
considerar com a dos components complementaris de la racionalitat, no només
neurologicament (Damasio,2001) siné també pedagodgicament.

Una aula centrada en la integracié dels sabers que configuren el curriculum

Aix0 implica una visié sociocultural de I'aprenentatge (Vigotsky, 34), una visié cultural
de les matematiques (Bishop, 99) i una visi6 complexa de la forma que aquests
aprenentatges han de tenir a I'escola per tal que la persona els pugui fer seus
(Zabala, 99)

També implica una mirada sobre el valor que, per a les persones, representa el misteri
de la realitat, complexa i incerta i el desig de comprendre-la per poder-se situar en ella.
Es a dir el valor personal d’abordar situacions desconegudes i de trobar maneres
d’entendre-les.

Una aula que generi contextos personals i comunitaris culturalment rics,
complexos

Basada en “una pedagogia de les condicions que genera un ambient vital,,,” (Meireu
98). Una escola que reconegui que l'eix de la planificacié pedagogica és la vida
d’'aquestes persones i la seva necessitat de saber, d’entendre i de situar-se
harmonicament en el mén que l'envolta. Aquests contextos han de ser rics i
complexos (Bishop i Gorgorid, 2000) perqué son els que generen coneixement

Una aula centrada en les idees dels nens i les nenes com a base del treball
Aquesta no és una referéncia banal al constructivisme, ni una férmula retorica radical
(com va escriure Cousinet: “si el mestre vol que I'alumne aprengui, ha d’abstenir-se
d’ensenyar” , a Meireu). S’entén que l'accié pedagogica (“influir la influéncia” en
paraules de Van Manen) sorgeix de la capacitat del mestre per escoltar i per actuar
d’acord amb aquesta escolta. Una forma important per a fer aixd possible és
treballar amb les diferents representacions dels infants, utilitzant diferents sistemes
de signes i llenguatges (Gémez 98). Aquestes representacions, enteses com a
formes d’organitzar la nostra manera d’entendre la realitat, ens permeten comunicar-
nos.

Una aula centrada en la comunicacio

El motor de l'aprenentatge és la necessitat de integrar-nos i comunicar-nos. Vayer
(93) comenta que el desenvolupament de I'infant es pot definir com una organitzaci6 i
una estructuracié progressiva dels diferents nivells d’intercanvi i modes de
comunicacio que li permeten viure en harmonia en I'entorn. Per aixd tota comunicacio
genera no només informacio, sind també una conducta

Construim la nostra identitat personal sempre en referéncia als altres, en referéncia a
la comunitat cultural de la que formem part.

L’acte educatiu és un procés de comunicacio social (Jorba 98) No es pot pretendre
construir aprenentatge separats de la comunicacio entre les persones. A linterior de
'aprenentatge, entés com a construccié compartida, aquesta comunicacié pren la
forma d’ explicacio, d’argumentacio, de comprensio i de comprovacio, perd sobretot,
en la gestio de l'aula pren la forma de dialeg, de cooperacio i d’ajut, formes que estan
a la base de | “aprendre a conviure”.

Una aula que s’interessa per la millora

L’avaluacio, integrada en el procés d’aprenentatge, que el regula continuament
(Jorba i Caselles, 96), pretén no només recollir informacié sobre els resultats de
I'aprenentatge sind sobre tot pretén reformular constantment els objectius i I'accié del
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mestre, i reforgar la consciéncia de I'aprenentatge de linfant. Aquestes necessitats
estan intimament relacionades amb els punts anteriors: sbn més factibles quan els
problemes que es treballem sén problemes propis, sorgits en contextos reals, que
configuren objectius compartits d’aprenentatge, que es relacionen directament amb
les necessitats de saber de les persones de 'aula.

Una aula que forma part d’una escola que pertany a una comunitat

Aquesta referéncia, sovint, queda com una crida a la democratitzacio de les escoles,
que només pren formes de participacié dels pares en aspectes parcials de I'escola o
en determinades activitats de a l'aula.

S’entén I'escola com un espai de tots i totes i per a tots i totes, on els pares el
projecte i hi participen activament.

Una aula que inclou intencionadament la cultura en la seva interaccié social
L’escola i 'aula s’entenen com a institucions socials que es van construint a través del
temps i on la interaccié esdevé I'eix que configura la seva realitat. Les interaccions
generen accions, comportaments i valors, que si es donen amb regularitat i de manera
permanent es consoliden com a significats comuns . (Searle, J. 95)

La cultura matematica, quan s’integra a la vida de I'aula, pot contribuir a la construccio
d‘aquests significats compartits. Aixd és possible quan es posen en joc, a través del
dialeg, I'accid i la representacio, les diferents funcions que li sén propies: instrumental,
comunicativa, textual i heuristica (Halliday, H.K 82)

1.2.2. Seminari “la cultura matematica de les persones”

El seminari “La cultura matematica de les persones’ inicia el seu treball el curs
1998/99 en el marc institucional de col-laboracié entre I'lCE de la Universitat Autbnoma
de Barcelona i la Facultat de Psicologia i Ciéncies de I'Educacié i de I'Esport
Blanquerna de la URL.

Es tracta d’'un grup format per docents de diferents nivells educatius, des de tres anys
a secundaria i per universitaris amb I'objectiu d’investigar i innovar l'orientacié dels
processos d’ensenyament de la matematica.

El grup és, doncs, un marc de reflexio que ens permet fer un treball d’investigacio i
recerca que es basa en les propies practiques d’aula i ens permet anar construint una
nova visié de 'ensenyament i I'aprenentatge de les matematiques en contextos d’aula
globals i complexos des de la coheréncia del contingut matematic i des de la
consciéncia de les persones, el valor dels seus llenguatges i la construccié de les
comunitats.

1.2.3. La seleccio6 del cas a estudiar. Les raons que fan rellevant aquest
estudi

La dinamica dels processos didactics de laula que anem a estudiar no és
representativa de la que té lloc en la major part de les classes; representa més una
excepcidé que una regla; per tant I'interés de I'estudi no esta en la seva generalitat
perqué l'aula que s’estudia no és un cas que pugui representar la dinamica general de
les aules de les nostres escoles, sind un cas ben particular.

En la seva particularitat hi ha les raons que fan rellevant aquest estudi perqué la
dinamica dels processos didactics esta pensada perqué 'aula pugui funcionar com una
comunitat inclusiva i complexa i perqué els nens i les nenes i la mestra basin la seva
convivéncia en utilitzar informacio i transformar-la en coneixement critic actuant sobre
el mon.

La dinamica dels processos didactics d’aquesta aula pot ser un exemple escolar de les
caracteristiques que Habermas(1981, 1999) considera com manifestacions claus de la
racionalitat de les persones: les accions de les criatures a I'aprendre i les de la mestra
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a I'ensenyar estan aconduides per ells mateixos segons pretensions de validesa. Aixo
vol dir que la dinamica dels processos didactics esta orientada per dues coses:

per objectius que sén considerats valids per les criatures i per la mestra,

pel control per part de tots de la coheréncia de les seves accions en relacié
amb aquests objectius,

pel compromis de tots amb els recursos retorics que fan servir en les
interaccions per indicar als demés el sentit de les seves accions,

pel significat que té per a cada un la interpretacio de I'accio dels altres,

per la comunicacié de cada persona (nens i nenes i mestra) amb ella mateixa i
I'acceptacié de la responsabilitat de les seves accions i de la seva relacié amb
I'objectiu que pretén aconseguir.

Es tracta d’'una dinamica dels processos didactics que pot ser un exemple de tres
caracteristiques de tipus reflexiu: Comportament reflexiu sobre el coneixement pel
qué fa a les propies opinions i conviccions; comportament reflexiu sobre el
comunicar, tant quan el comunicar d’un subjecte té a veure amb les seves propies
accions regulades per normes socials, com quan té a veure amb el propi pla
d’accio en el marc de I'activitat col-lectiva de 'aula.

Es tracta, en definitiva, d’'una dinamica didactica que reflecteix les seglents
caracteristiques teodriques:

Es un conjunt didactic exigent que implica I'esfera del pensar, de 'actuar i del
comunicar en una dimensio reflexiva relativa a la coheréncia i a la consciéncia;
al mateix temps la gestid que fa la mestra dels processos didactics no posa
limits als pressupodsits que adopten les criatures per interpretar el mén ni al
significat amb el que interpreten I'activitat col-lectiva de 'aula ni a la manera
com la fan servir per a orientar les propies accions.

No existeixen limits a les formes argumentals implicades per a comunicar, per
pensar i reflexionar, de manera que I'Unic limit és I'adhesié a criteris de
coherencia compartits. Al mateix temps, la gestié de la mestra obre l'aula a la
veu d’altres persones alienes, als seus arguments i retoriques i controla que
aquestes veus crein ecos en els arguments i la retdrica de I'aula.

La referencia clau de les seves interaccions didactiques no és ni I'accié ni el
coneixement, sind el comportament del subjecte que fa, coneix i actua; la
dimensid col-lectiva esta present com a rerafons de I'actuar i del comunicar i no
com a element normatiu tancat. Aquesta caracteristica permet una preséncia
de més d’una racionalitat en un mateix context, facilita una major tolerancia a
nivell col-lectiu i una major inclusivitat sense perdre exigéncia.

La mestra atribueix una gran importancia a la dimensié pragmatica en la gestio
dels processos pedagogics i aborda amb reflexivitat el problema de la
transmissié cultural buscant les condicions que l'assegurin respectant i
potenciant aquesta dinamica didactica.
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1.3. APLICACIONS AL SISTEMA EDUCATIU

Alumnes i mestres establim vincles amb les matematiques que poden ser de moltes
menes diferents.

En aquest treball es presentara una imatge global d’aquesta relacié en la qual
les matematiques no perden la seva identitat cultural i apareixen en
ressonancia amb la identitat dels infants, enriquint les seves experiéncies i
vinculades a les accions que els permeten comprendre la realitat i als
llenguatges que els possibiliten una comunicacié eficag d’arguments subtils.
Els mestres i alumnes apareixen com a actors socials que usen les
matematiques empesos per la necessitat de conviure amb altres persones a
I’aula interpretant la realitat.

Estudiar 'aula com a realitat social intentant comprendre el paper de les matematiques
en la seva constitucid, suposa situar-nos en una perspectiva, que obre un cami
d’'innovacié que pot donar resposta a les inquietuds que tenim molts mestres sobre els
processos pedagogics a les nostres aules. A nosaltres ens preocupen algunes
questions pedagogiques globals:

e El benestar amb el que participen tots els nens i les nenes en els processos
d’aprendre a les nostres aules.

e Lariquesa personal que els aporta la seva experiéncia viscuda en elles.

e El desenvolupament del grup classe com una comunitat d’aprenentatge oberta,
dinamica, inclusiva i amb qualitat didactica.

Es tracta de buscar respostes a aquestes inquietuds i a la necessitat de satisfer el dret
que tenen els nens i les nenes a viure i desenvolupar-se a les aules d’acord amb la
seva propia naturalesa i a fer-ho de manera que es puguin enriquir, al mateix temps,
amb I'’heréncia cultural que representen els bens culturals fonamentals.

Per tant, si considerem important que I'escola sigui una institucié coherent amb la
comprensio i amb I'ética, ens cal fer propostes didactiques per transformar-la des
d’'una visio critica a la institucié escolar tal com la coneixem i buscant vies de
pensament i actuacid dirigides a construir una escola que garanteixi el
desenvolupament sostenible dels sabers i de les accions de totes les persones
(alumnes i mestres) que vivim en ella i I'assimilaci6 de la cultura que esta
representada pel bens simbolics que ha produit la historia de les societats humanes.
L’estudi i la creacié de material de formacio que es pretén fer amb aquest projecte té
com a objectiu contribuir a I'elaboracié i la difusié de propostes didactiques que puguin
influir en la reflexié pedagogica del nostre entorn educatiu i que contribueixin a donar
respostes noves a les inquietuds dels docents i als drets i necessitats reals del nens i
les nenes.

Es tracta, en definitiva, d’estudiar, d’imaginar i difondre nous camins
d’innovacié que contribueixin a fer de I’escola una institucié educativa més
justa amb els alumnes i els mestres i més legitima per traspassar a les noves
generacions els coneixements culturals i les competéncies personals que son
claus per una interpretacioé i actuacio sostenible del mén i de la forma
democratica de vida . Una qualitat que nosaltres hem cercat combinant en els
processos didactics complexitat i equitat.
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1.4. L’ELABORACIO D’AQUEST DOCUMENT: LA SELECCIO DE LA
INFORMACIO EMPIRICA DE L’AULA QUE ES VA A UTILITZAR EN
AQUEST ESTUDI.

En el document ens centrem en I'estudi de l'activitat matematica de l'aula que hem
seleccionat. Es tracta d’'una aula de I'Escola Bellaterra constituida per un grup de 25
alumnes i una mestra i I'activitat matematica a la qual ens referim la seguim al llarg de
dos cursos (primer i segon de primaria). Ho fem recolzant-nos en el marc de reflexio i
d’analisi que hem estudiat préviament.

Hem hagut de seleccionar una part de I'activitat matematica de l'aula ja que aquesta té
una amplitud que escapa de les nostres possibilitats d’estudi. Amb la intencid de
posar-hi uns limits que ens ho fessin abastable ens hem centrat en lactivitat
matematica relacionada amb la mesura i la geometria. Hem de dir que els projectes
que narrem, tot i tenir un paper clau en la vida d’aprendre de l'aula, no son de cap
manera TOT el qué passa en aquests cursos durant aquest temps. Es donen a l'aula,
paral-lelament, moltes altres situacions de context de més o menys envergadura com
poden ser, per exemple, temes que sorgeixen d’'una noticia, d’'una visita a una
exposicio, de la preparacio d’'una excursié o una festa, questions relacionades amb la
vida quotidiana de l'aula, treballs en racons o tallers...

En l'estudi es fa la narracié del flux de I'activitat matematica de I'aula des de dues
perspectives diferents:

El flux de I’activitat matematica de I’aula

Perspectiva horitzontal: espai
tematic i contextual del projecte
En el primer cas ho fem des de la
narracio d'un projecte de classe:
> Gaudi: la construccié de la casa d’un
drac mari. Ho fem des d'una
UN PROJECTE: 6AUDL perspectiva horitzontal perqué es
tracta d’una situacié que contemplem
en la seva globalitat i que ens
possibilita estudiar els processos de
\ 4 comunicacid6 de laula des de Ia
perspectiva de les practiques matematiques d’'una manera puntual en el temps i molt
detallada.
La narracid del projecte ens permet mostrar el sentit que adquireix, en aquests
moments la programacié didactica a l'aula:

UN TEMA MATEMATIC:
LA POSICIO A L'ESPAT

Programar passa de ser una accié que es concreta en un moment puntual a ser
una accié amplia sotmesa a un procés de retroalimentacié que es desenvolupa

a partir d’un continu reajustament i que progressa al llarg del temps.

D’altra banda, narrar un projecte ens pot ajudar a interpretar el rerafons de I'aula.

Perspectiva vertical: un tema matematic al llarg del temps

En el segon cas ho fem des de l'estudi d’'un tema matematic: la posicié a I'espai,
mostrant com va emergint la comprensié del contingut a l'aparéixer en diferents
projectes. Ho fem, en aquest moment, des d’una perspectiva vertical, des d'un
plantejament que ens permet situar-nos en diferents contextos en diferents moments al
llarg dels dos cursos. D’aquesta manera ens és possible d’interpretar com s’integren el
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discurs sobre la realitat i el discurs matematic en la configuracié de I'espai public de
l'aula i d’estudiar qué suposa per a les persones participar en la configuracié d’aquest
espai public.

Aquesta doble perspectiva, d’altra banda, ens ajuda a afrontar quiestions importants en
relacio a la gestio de l'aula.

En aquest cas podem mostrar, per exemple, una dimensié de la programacio que
aporta nous matisos a la definicié que acabem de fer.

Programar és una accié amplia sotmesa a un procés de retroalimentacié que
es desenvolupa a partir d’'un continu reajustament i progressa al llarg del
temps pero és, també, una accié que forma part d’una planificacié global i

que es va concretant, progressivament, en una série de moments puntuals.

També podrem abordar, entre altres, la problematica de la dicotomia entre una aula
que respongui als interessos i necessitats dels nens i les nenes o una aula que
respongui als interessos i necessitats del mestre o la dicotomia entre una matematica
que sorgeix de la la vida de l'aula i una matematica exigent des del punt de vista de la
disciplina.
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2. SOCIALITZACIO | COMUNICACIO EN ELS PROCESSOS
PEDAGOGICS

Tal com hem comentat en la presentacié del treball, els processos pedagogics de les
aules han de combinar un procés finalista de comunicacio i un procés de socialitzacio
fonamentat en el valor de totes les persones i en el sentit de I'activitat col-lectiva. Quée
vol dir aquesta informacié des del dia a dia de la classe?. Com podem assegurar, al
mateix temps, I'éxit en la comunicacié i la creativitat i I'equitat del procés de
socialitzacio?

Ara no contestarem encara aquesta pregunta sin6 que comengarem a edificar algunes
de les idees que ens permetran fer-ho. Ens situarem en el punt de vista de la mestra,
de la responsabilitat didactica que té sobre els processos pedagogics de la seva aula, i
ens preguntarem sobre el seu contingut. Quines son les responsabilitats didactiques
claus que haura d’afrontar per assegurar la comunicacio i la socialitzacio.

La responsabilitat didactica de la mestra és una actitud moral i cognitiva amb
als alumnes i amb la institucié educativa que consisteix en un compromis
personal amb les oportunitats didactiques que déna amb la seva gesti6 dels
processos pedagogics. Per aixo, el nostre estudi de la responsabilitat
didactica és, basicament, una indagacio de les oportunitats didactiques que
asseguren que els discursos dels alumnes siguin sostenibles des de la seva
perspectiva personal, des de la perspectiva social de les interaccions amb els
altres i des de els recursos culturals que hem de traspassar.

Per entendre la responsabilitat didactica d’'una mestra ens hem de situar en el marc de
la comunicacio dels mestres amb les seves accions pedagogiques; hem d’entendre la
interpretacio que fan de la tasca pedagogica; nosaltres interpretarem [l'activitat
matematica de I'aula com a discurs i ens preocuparem també per la funcionalitat social
que tenen les practiques matematiques en els processos didactics de descoberta de
l'aula. El nostre punt de partida sera que la responsabilitat didactica de la mestra és
una responsabilitat amb les oportunitats pedagogiques que aporten a I'estructuracio
social de laula com a comunitat d’aprenentatge matematic sostenible el discurs
matematic de les criatures i les funcions socials de les practiques matematiques.

Algunes d’aquestes reflexions han estat publicades, altres han estat escrites en format
de presentacions de Power per qué van ser presentades en unes jornades de
didactica de les matematiques. En aquestos casos hem inclos els textos originals en
aquest document.

Més enlla de la descripcié de les accions matematiques de les criatures i de la mestra
o de I'aplicacié superficial de recursos didactics més o menys enginyosos, nosaltres
estem interessats en interpretar les accions matematiques de l'aula questionant-nos
certes caracteristiques que ens semblen crucials en la interpretacié pedagogica d’un
procés didactic com la responsabilitat, els interessos i la ideologia. Per aixd volem
centrar la nostra reflexié didactica en els problemes socials sobreseients que ens
permeten interpretar un procés didactic des de la perspectiva de la comunicacio i de la
socialitzacio.
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2.1. LA INTERACCIO DIDACTICA COM A DISCURS PEDAGOGIC

Hem escollit la perspectiva de les persones (dels alumnes i de la mestra) amb la idea
d’analitzar de forma critica les accions didactiques de la mestra per interpretar la seva
responsabilitat en relacié a la manera com utilitza el seu status a l'aula, els medis dels
que disposa i la manera com pot resoldre els problemes vinculats a la comunicacio i a
la socialitzacié.

Ens proposem indagar en la responsabilitat didactica de la mestra, estudiada a la llum
de les interaccions comunicatives dels alumnes, per extraure consequéncies per
orientar les accions dels mestres des de I'enriquiment comunicatiu i social de les
comunitats d’aprenentatge que formen les aules.

Hem fet dos estudis. El primer presenta una interpretacié d’'una accié matematica
puntual d’alguns alumnes realitzada des de una perspectiva comunicativa global de
'aula. El segon treball és una reflexio sobre els primers moments de constitucié de la
comunitat d’aprenentatge i el paper que juga, des de el comengament, la regulacio
entre les practiques matematiques, la informacié i la comunicacié en la constitucié de
la realitat social que formara el medi escolar de la vida d’aprendre de les criatures.

2.1.1. La interaccié didactica com a discurs pedagogic

Ens proposem descriure una activitat puntual per, a partir d’ella, aproximar-nos a
I'estudi del discurs matematic com a interaccié didactica a l'aula. Ho fem basant-nos
en l'analisi que fa Teun A. van Dijk a El discurso como interaccién social.

El problema: L’elaboracié d’un text per a calcular

Ens trobem en una classe de segon de primaria. A l'aula es planteja el problema de
calcular el temps que tardara a viatjar un coet de la terra a la lluna si va a una velocitat
de 40.000 km per hora i ha de recérrer una distancia de 384.000 Km.

Una de les maneres com poden participar les practiques matematiques en els
processos de descobriment de la realitat és afavorint la representacié de les relacions
reals i de les abstraccions que fem a partir d’elles. Els nens i les nenes poden
experimentar amb aquesta funcié quan a l'aula hi ha raons reals que fan necessaria la
comunicacioé d’aquests missatges.

Aprofundirem en el tema estudiant aquest exemple.

Estem treballant en un projecte sobre I'espai en el qual ens hem proposat organitzar
un viatge a la lluna i anem a calcular el temps que tarda un coet en arribar-hi. El nostre
problema té a veure amb la velocitat: una magnitud complexa que posa en relacié
dues dimensions diferents: espai i temps.

La situacio implica la necessitat de comprendre el fenomen del moviment constant del
coet per I'espai; comporta identificar les variables que hi intervenen; explorar la relacioé
entre les dues dimensions i, a més a mes, usar relacions algebraiques per a explicar-
la.

L’emocio del joc ens porta a imaginar-nos a dintre d’un coet, vestits d’astronautes,
viatjant per I'espai. Ens veiem a dins de la nau, a punt d’algar-se i com ho fa a gran
velocitat.

En aquest viatge imaginari, la mestra els acompanya. Dibuixa a la pissarra la Terra, la
lluna i una fletxa que simbolitza el recorregut que han de

cobrir. Els recorda les dades que tenen (velocitat del coet:

40.000 Km per hora. Distancia de la Terra a la lluna: 384.000

Km). La mestra les anota i els ajuda a imaginar com avancga el = 3 %

coet. o ]
. . . < |

L’Enric i el Marc treballen buscant un pla que els permeti [N ook

entendre i explicar la situacié i, a més a més, resoldre el | ) e
calcul. Saben que després caldra explicar-ho als seus X .
companys per, entre tots, arribar a un acord. El problema no Sl
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és facil!

Per a fer-ho composen un text amb imatges, numeros, paraules, signes grafics: un text

per controlar el seu progrés en el calcul.

Els nens es pregunten: com puc explicar-me el moviment del coet per calcular el

temps?

Podem veure com ho fan utilitzant un sistema semblant a una série de seqliéncies

fotografiques que es van succeint formant una mena de pel-licula en la que 'objecte (el

coet) va canviant de posicio.

Perd han de resoldre una altra questié: com es mou el coet per I'espai, com avanga?

Com utilitzem els numeros per a explicar-ho?

El qué fan és convertir cada una d’aquestes sequiéncies en una mena de comptador

de I'espai que es va recorrent i que els niUmeros controlen.

Com podem veure, I'Enric i el Marc han tingut una idea interessant: podem comptar

de manera més rapida!

Els numeros que han escrit no son els que resultarien d’anar sumant 40.000 una

vegada i una altra sind que utilitzen una estratégia que els permetra escurgar el

comptatge. Consisteix en doblar, cada vegada, la quantitat anterior.

Perd per a utilitzar aquesta estratégia també han de pensar en el temps i es

pregunten: Com el sabem? Com el controlem? Com el representem?

Amb aquesta intencié, les sequéncies (cada un dels coets), que havien utilitzat com a

comptadors d’espai les fan servir, també, com a comptadors temporals i aixi, el

recompte final dels “fotogrames”, els indica el numero d’hores que han estat

necessaries per a completar-lo.

Aquests nens han creat una forma de representacié personal usant nimeros, establint

relacions i operant amb ells. Aixd els ha permés trobar la dada que busquen. Perd la

seva proposta va més enlla d'utilitzar els numeros per a trobar una dada. Es tracta

d’'una historia narrativa que, combinant els numeros amb les imatges i les paraules,

mostra la relacié que s’estableix entre dues variables: espai i temps. | I'establiment

d’aquesta relacio explica un fenomen: el moviment.

5 També el Roger i la Laura n’han fet un de text, tal
com podem veure en I'exemple 2, encara que el seu

5“,’1::""'7‘/ és forga diferent al de I'Enric i el Marc. De fet, a la
204

N classe tots els nens han fet textos per representar les
N | seves interpretacions de les relacions que ells

0

utilitzen al resoldre el problema.
J Com és que els nens fan aquests textos? Com és
me—m—————=a que tots son diferents? Com els fan? Amb quina
intencié?

Els textos que elaboren les criatures es donen en una aula en la que I’accié
d’organitzar i enregistrar informacié forma part dels “discursos” que tots els
nens “practiquen”, acompanyats per la mestra, en situacions en les que, com
en aquesta que hem explicat, es troben amb la necessitat de representar les
relacions reals per a controlar el seu progrés en el descobriment del mén.
Aquests textos tenen una dimensié formal i una dimensié social i formen part
d’un dialeg institucionalitzat a I’aula.
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No és un escrit espontani, €s un escrit intencional i controlat, amb canvis i correccions
que s’adapten a la necessitat que tenen els nens de coordinar les seves maneres de
pensar i d’actuar per a respondre al proposit de que el text sigui una explicacioé que els
permeti compartir i fer entendre als altres la seva manera de comprendre i resoldre
algunes situacions.

El procés d’interaccio entre els nens i la mestra passa per moments diferents i suposa
diferents formes d’intervencié: el moment de plantejar el problema al grup, la
intervencio de la mestra amb els dos nens que treballen junts o la conversa col-lectiva
on s’intercanvien i es consensuen arguments, significats o estructures formals. La
intencié de la mestra no és controlar que tots els nens facin el mateix repetint un model
unic. El que si que controla, en canvi, és 'accés dels nens al control del context, al
control del coneixement i al control del seu propi pensament.

Com “escriuen” els nens el seu text de calcul?

Els textos de calcul a I’entorn social, i a 'aula... El discurs com accio i el text per
calcular com a discurs.

El text de calcular apareix com a forma de “discurs” a I'aula perqué és una acci6 propia
de la vida que es viu en ella.

El text que estudiem, aixi, es dona en una aula en la que els textos de calcular son
discursos que tots els nens “practiquen” en determinades situacions.

Com a acci6 consta d’'una série de seqliéncies que van des del plantejament del
problema per part de la mestra fins a la seva resolucié en una sessio col-lectiva en la
que es contrasten els diferents arguments, maneres de fer i resultats obtinguts.

Per elaborar-lo, els nens han de decidir un pla que els permeti explicar i calcular, un
pla que va sent revisat i modificat al llarg del procés de creacio per tal d’adaptar-lo al
proposit que el genera. El text té una finalitat ultima: la comunicacio, per tant, té una
dimensio6 social.

La comunicacié adquireix importancia, especialment, perqué el text se situa en
contextos amplis de significat: el context del projecte, el context del viatge a la lluna, el
context del problema. Perd, a més a més, se situa contextos “conceptuals” com sén el
context de les persones, els seus rols i intencions i el context del coneixement i les
creences. Contextos, tots ells, que s’inclouen en un context global que és el del marc
de sentit de l'aula.

El text de calcul com a interaccié.

Els nens escriuen el seu text de calcul perd, en altres moments, compartiran els seus
textos amb els dels altres nens i nenes de la classe, explicaran els seus i interpretaran
els dels altres. Aixd és important pel qué fa a la possibilitat d’atribuir al text una funcié
comunicativa. Escriure amb aquesta funcié influira en la seva manera d’escriure
perqué han de trobar una manera de fer-ho que s’hi adapti. El text és, aixi, el producte
d’una relacié de forma i funcié.

Els nens, d’altra banda, escriuen el text en parella i aixd implica, també, un acte de
comunicacié perque, mentre ho fan, interaccionen constantment 'un amb l'altre per
acoplar les seves conductes.

Al ser el text un instrument de comunicacié, els nens i les nenes poden
adoptar, mentre el fan, diferents rols: quan fan d’escriptor, el seu paper és el
d’explicar als altres; quan fan d’oients, escolten i intenten entendre allo que
els expliquen; quan fan de lectors, intenten interpretar I’escriptura de I’altre.

Els nens assumeixen aquests rols, a l'aula, en els moments en qué el grup conversa
sobre els textos de calcul de tots i, també, en el moment en que dos nens treballen
junts creant el seu text.
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En aquest ultim cas, a més a més, aquesta experiéncia és molt important per a
construir la consciéncia de que el text és una eina de comunicacié que construeixen
junts els dos que ho fan i que s’han d’esforcar per a entendre’s i posar-se d’acord en la
manera de fer-ho a partir d’'un pla que normalment un d’ells ha ideat perd que I'altre ha
de comprendre, tenint la possibilitat de canviar-lo o modificar-lo.

El text de calcul no és un escrit espontani, és un escrit intencional i controlat, amb
canvis i correccions que s’adapten a la necessitat que tenen els nens de coordinar les
seves maneres de pensar i d’actuar per a respondre a un proposit comu: resoldre el
problema i explicar-lo de manera que els demés ho puguin entendre. Aixi, mentre
creen el text, van alternant el seu rol d’escriptors, d’oients i de lectors.

Aquesta diversificacio de rols que es dona en el treball amb parelles contribueix a la
millora del text ja que en provoca l'autoobservacio critica al llarg de tot el procés de
creacio.

El paper de la mestra en la interaccié

En el text de calcul, pero, hi ha un altre actor: el mestre. Quin és el seu rol?

El mestre intervé, també, en la creacio del text de calcul. Ho fa en el moment de
plantejar el problema i emmarcar-lo en el context situant, aixi, les intencions del grup.
També ho fa a I'establir un marc d’accio pel problema, una estructura formal (a través
del dibuix, en aquest cas) i un significat.

Ho fa, finalment, animant als nens a crear textos per a calcular fent us d’'imatges,
nameros, paraules...fent Us de la seva experiéncia anterior en les maneres de resoldre
problemes a l'aula, recordant la importancia de que el text serveixi per explicar als
altres nens, que serveixi per a comunicar.

El mestre intervé, després, en el moment en qué els nens estan escrivint el text. Ho fa
preguntant sobre el pla que han ideat per a fer-ho. El fet de que el mestre ho demani fa
que la parella que treballa junta hagi de fer I'esforg d’explicitar-lo, cosa que no sempre
ha passat abans. Es un moment d’observar-se a si mateixos i ser més conscients del
qué fan, és un moment per posar-se d’acord si hi ha discrepancies o un moment per
modificar si es detecten incongruéncies. Pot ser un moment per buscar un pla,
juntament amb el mestre, si no I’han trobat.

El mestre intervé, a més a més, quan els nens acaben. Els demana qué li expliquin
queé han fet i com, que li expliquin el text. Els nens han de revisar de nou el seu text i
observar el procés que han fet per crear-lo. En aquesta revisié poden adonar-se de si
han respost a la questido que se’ls demanava i si els sembla que la resposta que han
trobat pot ser adequada.

En aquest moment el mestre intenta entendre alld que els nens li mostren i li expliquen
tot i que de vegades ells no acaben de saber com expressar. Intenta entendre, doncs,
perd també retornar als nens allo que ha entés per veure si ho fa correctament, si els
interpreta de manera adequada i ajudant, aixi, a que ells també s’entenguin més a si
mateixos i reconeguin el seu procés.

El mestre, finalment, intervé en el moment de la conversa collectiva posterior
recolzant, de nou, I'observacié i la comunicacié dels textos.

El mestre, doncs, té una preséncia molt activa en I'escriptura dels textos de calcul dels
seus alumnes. El seu és un paper fonamental per a situar les intencions, els significat i
els arguments del grup. Es un paper de recolzament i de potenciacié de la interaccio
entre les persones que treballen juntes, entre les persones i el seu text, entre les
persones que han escrit textos diferents.

El mestre és actor, oient i lector del text de calcul tot i que el seu paper a l'actuar, a
I'escoltar o al llegir és diferent, tal com hem vist, al paper dels nens.

El mestre, evidentment, té intencions diferents a les dels nens i les nenes.
El mestre esta interessat pel text de calcul com a accié. Pero, alhora, esta
interessat pel sentit global de lP'aula i per mantenir-ne la coheréncia
conjugant les diferents accions i interaccions que hi tenen lloc.

El seu paper, aixi, va molt més enlla de I’escriptura del text, el seu interés
se centra en donar sentit al text com a accié dins del context de sentit de
l'aula.




La seva intervencié li déna la possibilitat, d’altra banda, de comprendre les maneres de
fer i pensar dels nens, li dona la possibilitat d’avaluar com el grup se situa davant del
problema i quins sén els recursos que utilitza per a resoldre’l. També avaluar els
arguments que utilitzen i les maneres de calcular que troben...L’avaluacié li permet
detectar el progrés de cada nen i el progrés del grup i li déna referéncies per a seguir
gestionant I'aprenentatge a l'aula tenint en compte el context de coneixements i
creences que s’hi viu.

La complexitat del text de calcul com a acci6, de fet, converteix el mestre i els nens
que l'escriuen en actors socials.

El text de calcul com a practica social

La interaccid entre les persones que intervenen en l'escriptura del text de calcul té
unes consequéncies que van més enlla de la relacio interpersonal perqué el text de
calcul com a accid constitueix una forma de dialeg institucionalitzat a I'aula. Pero a la
vegada, és una practica social i, com a tal, intervé en la configuracié del sistema
social que es va creant en ella.

Es una forma de dialeg institucionalitzat perqué té unes regles que el regulen, unes
regles que tenen a veure amb la manera com s’elabora. Té a veure amb I'Us
d’arguments i en el seu control, amb les formes que poden adoptar els textos, amb els
elements que es fan servir per crear-lo: paraules, dibuixos, signes, o numeros, amb les
maneres com es calcula. Té a veure amb les intencions i amb la manera
d’interaccionar les persones que I'escriuen...

Els nens interactuen treballant junts responent a regles d’ interacci6 com son el
compartir la creacié del text escoltant I'altre, explicant-se mutuament, col-laborant.

Les regles d’interaccid estan en buscar un pla personal per entendre, explicar i
comunicar la situacio.

Les regles d’interaccié estan en utilitzar els recursos culturals que tenen a I' abast,
aquells que son personals o aquells que son patrimoni del grup.

Les regles d’interaccié estan en I'is de la propia logica i 'accés dels nens al control del
text i del context.

Les regles d’interaccié estan en la connexié del qué fan amb el context.

Les regles d’interaccio estan en mantenir la intencionalitat pel qué fa a la comunicacié.

Perqué aixo sigui possible els nens i les nenes han de ser conscients d’allo
que s’espera d’ells pel qué fa a la seva forma d’actuar: han de poder accedir
al control del seu text i han de saber que poden fer-ho sense sentir-se
amenacgats. Han de poder creure en el seu valor personal quan actuen a
'aula.

Les regles d’interaccio, per tant, estan, també, en les formes d’actuar i
relacionar-se la mestra amb els nens perqué les regles d’interaccioé citades es
puguin respectar.

Les regles dinteracci6 de l'aula, com a reguladores de I'accié, condicionen les
possibilitats a les que s’obre l'aula com a entorn social. Per exemple, que els nens
puguin fer us de formes personals per expressar idees matematiques a partir de la
seva propia logica té una consequéncia importantissima: legitimitza els nens a fer us
d’aquestes formes personals i els obre a la possibilitat d’elaborar arguments propis.
Aquest fet, al seu torn, té efectes sobre el com les persones es poden veure a si
mateixes i als altres, sobre I'autoimatge que construeixen, sobre com es miren i es
donen valor les unes a les altres i sobre la jerarquia que estableixen entre elles, sobre
el significat que donen a l'aprenentatge i com aquest significat incideix en les seves
possibilitats de creure en elles mateixes i seguir aprenent.
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El text de calcul, com a accid, s’inscriu, aixi, en el marc global de I'aula perqué forma
part del conjunt de practiques que influeixen en la seva configuracié com a sistema
social.

El marc: 'aula com a espai matematic public. La responsabilitat didactica de la
mestra

Seleccionarem alguns conceptes que proposa Van Dijk per aproximar-nos a I'estudi de
la interaccié didactica com a discurs social matematic: context, poder i ideologia.
Aquests conceptes han de permetre’ns interpretar la responsabilitat de la mestra des
de la perspectiva de les interaccions comunicatives entre les criatures i I'eficacia i
rellevancia dels processos didactics.

Context:

Qué suposa interpretar el context de les interaccions didactiques de les criatures?
Com es pot interpretar aquest context des de les oportunitats didactiques, la
responsabilitat de la mestra i des de els recursos que ella utilitza?

Per respondre a aquestes preguntes hem organitza’t la nostra reflexi6 en aquests
apartats:

1.L’aula com a context

2.El projecte com a context heuristic (context global)

3.EL viatge a la lluna com a context (el context de I'accié de nivell superior)

4.El context del problema (context local)

5.El context del coneixements i creences: les matematiques — el text de calcul

6.El context que formen les persones, els seus rols i els seus proposits

7.La relacio entre els diferents contextos

1. L’aula com a context

L’aula és un espai institucional amb una estructura que es crea amb els patrons de
conducta i de significat que regulen la vida en ella.

L’aula, d’altra banda, és un espai simbodlic. En el nostre cas, I'imaginem com una
esfera que acull i inclou totes les persones que en formen part de tal manera que
tothom pugui sentir que pot ser ell mateix i alhora ser amb els altres.

L’aula és, també, un espai matematic public. Per a nosaltres es tracta d’ un
espai que té la seva manera propia de produir coneixements, els seus codis,
els seus registres de memoria. En aquest espai social els nens i les nenes
conviuen de la manera propia d’aquest lloc quan aprenen junts expressant el
seu sentit del mén i satisfent la seva necessitat existencial de conéixer.

La mestra de l'aula que estem estudiant controla i planifica les caracteristiques que
ella vol que tingui la seva classe com espai matematic public. Es el marc en el que es
configura el discurs matematic en forma de processos didactics. Per a respondre a
aquesta funcié afavorim que les criatures puguin elaborar, amb els seus companys,
nous significats per a la realitat a I'enfrontar-se a situacions noves i a nous reptes. Per
aquesta rad, mirem que puguin viure les seves histories de conéixer en diferents
contextos.

Per a respondre-hi es promouen projectes que sorgeixin de les seves necessitats,
interessos i desitjos, donant temps i espai al dialeg.

Per respondre-hi, s’inclou en [l'estructura institucional i funcional de laula, el
coneixement cultural, com les matematiques per a la comprensié d’'un mateix i del
mon, per a resoldre problemes, per jugar, per explicar-se, per viure les matematiques
com una experiéncia social que té a veure amb les accions, comportaments i
significats de les persones. Amb els seus sentiments i valors.
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Escriure textos de calcular, de d’aquest punt de vista, significa fer Us d’'una forma de
discurs institucional, un génere vinculat a la vida d’aprendre de I'aula.

2. El projecte com a context

El problema plantejat forma part d’'una seqiéncia d’aprenentatge que es desenvolupa
a partir d'un projecte de treball. Es tracta d’'un projecte sobre el sistema solar que es
centra, especialment, en la comprensio del sistema sol/ terra/ lluna.

El projecte s’enfoca en relacié a dues grans tematiques: d’'una banda, el coneixement
astronomic. D’altra banda, la planificacié d’un viatge a la lluna.

Coses que s’han estudiat a l'aula, en relacié a I'estudi astrondmic, sén per exemple:

-El moviment dels planetes al voltant del sol. Les orbites.

-El moviment de rotacié de la terra.

-La lluna i el seu moviment al voltant de la terra.

-El pas del temps: any, mesos, dies, hores.

-La forga de la gravetat.

-Forma i grandaria dels planetes: diametre.

-Posici¢ i distancies dels planetes al sol.

El projecte com a eix organitzador de I’espai, el temps i la interaccié social:

El projecte, com a marc d’aprenentatge, té un paper important en la vida d’aprendre de
laula. Esdevé un eix basic en l'organitzacié de l'espai, el temps i canalitza la
interaccio social. Amb aixd volem dir que el projecte no és només un mitja per a
vehicular determinats aprenentatges siné que a través d’ell s’estructura I'aula com a
entorn social.

El projecte en I'organitzacio de l'activitat en la vida diaria de I'aula:

El projecte és part de la vida diaria, per exemple, quan els nens arriben a la classe al
mati i porten informacions que han buscat a casa seva amb els seus pares sobre el
sistema solar, els planetes..., quan llegeixen o comenten les informacions als seus
companys per a compartir-les, quan la mestra utilitza alguna d’aquestes informacions
per a poder comprendre i debatre una questié que considera important com pot ser
entendre com es parla en els llibres de la grandaria dels astres amb nimeros que els
expliquen, quan es dialoga sobre diferents interpretacions d'un fet com per exemple a
que ens referim quan parlem de la gravetat, quan es planifica una accié conjunta com
la d'investigar com pot créixer una esfera i tornar-se quatre vegades més gran per
comprovar la relacié de grandaria entre la terra i la lluna, quan aquesta accié es duu a
terme en grups o quan aquests grups expliquen a la resta de la classe el qué han fet i
com ho han fet.

El projecte en 'organitzacié del temps a l'aula:

El projecte és, doncs, un marc d’aprenentatge i un marc de sentit que influeix en el
tipus d’accions que tenen lloc a l'aula, en com la mestra i els alumnes les estructuren i
en com s’estructura el temps en ella. Marca una sequéncia temporal d’aprenentatge
logica que influeix en alldo que hi passa en cada moment i incideix en que passi allo
“que toca”.

El projecte en 'organitzacié de 'espai fisic de l'aula:

El projecte és, també un marc de sentit que influeix en com la mestra i els alumnes
estructuren I'espai fisic de l'aula. A l'aula arriben materials que porten els alumnes o
també materials que porta la mestra: posters, llibres, fotos dels planetes, fotos del
primer viatge a la lluna, de coets, la bola del moén, una maqueta d’un planetari. Hi
apareixen materials, també, que es construeixen a la classe: una maqueta que és un
model del sistema Terra - sol per representar el moviment de translacié, un cartell on
s’anoten les preguntes que el grup es fa o les coses que té per fer... Instruments
culturals: calculadores, mapes, compas...
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Tots aquests materials s’han d’organitzar per qué ens expliquin on som, qué volem fer,
qué estem aprenent, qué ens falta per aprendre, a quins acords arribem, quines
imatges hem construit, quins son els nostres propodsits, quines intencions tenim.

Hi ha, aixi, espais que organitzen la informacié. També hi ha espais que organitzen el
nostre treball. Fer una maqueta entre tots, per exemple, és un procés que necessita
d'un espai i un temps per anar fent, sovint en grups petits. Fa falta tenir-lo a I'abast,
tenir-lo disponible i un temps per poder mirar, pensar, provar...No té perqué ser un
temps sempre regulat d’'una manera especial: som a la classe i hi tenim accés tots,
quan volem. En podem parlar amb qualsevol altra persona del grup i podem aportar
idees noves que poden modificar I'accid, si al grup li sembla convenient.

L’aula s’organitza, doncs, amb espais que mostren informacié sobre el que estem
treballant, espais que recullen informacié sobre les nostres intencions, que ens ajuden
a planificar. Espais que mostren materials de diferents tipus, amb diferents intencions.
Espais de treball...

L’aula, com a espai global, també és susceptible de modificacions en alguns moments,
en funcié de l'activitat que es desenvolupi durant el temps que duri el projecte: si fem
una conversa i hem d’observar algun material, si hem de fer un treball en grups, si es
necessita un espai especial per alguna cosa que haguem de fer, com per exemple
quan construim la cupula del coet per anar a la lluna que ens ocupara gairebé I'espai
de tota la classe...

o El projecte i la interaccio social a I'aula:
El temps i I'espai s’adapten, com hem explicat, a les necessitats organitzatives,
funcionals i comunicatives que comporta el desenvolupament del projecte a I'aula per
tal d’afavorir el manteniment d’'una determinada forma d’interaccié.
Aprendre en contextos amplis és important perqué el projecte és un marc de sentit per
aprendre, un marc on el temps i 'espai s’acoplen a la interaccié social de 'aula. Es un
marc institucional que déna legalitat al propodsit que el grup s’ha formulat i el
caracteritza com a pertinent i valuds, un marc per a les intencions i accions del grup,
un marc d’ interaccié de les persones que estan aprenent juntes.
El projecte constitueix un marc per a les accions a l'aula en el qual els nens poden
sentir acollits els seus interessos, desitjos i necessitats, poden sentir que s’escolta i es
dona valor a alld que coneixen i que comparteixen amb les seves families, i a alld que
coneixen i comparteixen amb els seus companys. Soén aquests interessos, idees,
emocions les que orienten el procés d’aprenentatge i la planificacio a I'aula de I'espai i
el temps per a desenvolupar-lo.

El projecte és un marc que déna la possibilitat als nens a participar en la
construccié de la vida d’aprendre de la seva aula com a actors socials,
persones no anonimes que tenen un paper real a jugar en la creacié del
context d’aprenentatge de I’aula i en la construccié d’'unes maneres d’actuar i
pensar que els siquin propies, amb temps, amb sentit.

La forma d’interaccié que es déna a l'aula quan els nens escriuen textos de calcul
s’inscriu en les formes d’interaccié que es donen al treballar en projectes d'una
determinada manera.

3. Accions de nivell superior: la planificacié d’un viatge a la lluna

La idea de planificar un viatge a la lluna forma part de les propostes que fan els nens i
les nenes en el moment de concretar els seus interessos en relacié a les coses que
volen estudiar i aprendre.

El projecte, com a context global, ubica el viatge a la lluna en un context més ampli
pero, a la vegada, el viatge a la lluna és un context pel projecte. Aixd és aixi perqué el
viatge unifica les intencions del grup al situar-les amb un objectiu concret com és
I'organitzacio del joc i aquest objectiu dona un sentit especial a tota la investigacio i
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recerca que es fara sobre l'univers, els planetes o el sistema solar alhora que és un
motor que potencia I'organitzacié de I'aula com a comunitat d’aprenentatge.

Per exemple, saber com es mou la terra i la lluna és necessari per a poder pensar
sobre la ruta que ha de fer un coet per fer aquest trajecte. O saber que no hi ha oxigen
ens fa entendre perqué els astronautes porten bombones quan surten a l'espai, o
comprendre qué passa amb la gravetat ens porta a parlar sobre I'atmosfera, una
atmosfera que oferira resisténcia al coet en les seves entrades o sortides a I'espai
exterior.

Planificar un viatge implicara atendre tota una série de questions de diferents ambits
que poden anar des de conéixer la temperatura de la lluna per tal de saber com cal
anar vestit a buscar informacié sobre la velocitat a la que pot anar un coet o a
dissenyar i construir la nau per fer el viatge.

Planificar un viatge és un procés complicat per la dificultat que implica d'imaginar totes
les necessitats que comporta i per la dificultat per resoldre tots els problemes que van
apareixent.

Cal tenir en compte que I'anada a la lluna es planteja com a joc perd amb un sentit de
realitat molt rigords i aquest fet és clau pel qué suposa com a propodsit que mobilitzara
I'accio a l'aula en una determinada direccid.

Sera decisiu per regular el tipus de decisions que prendrem sobre questions com:

- En qué cal pensar? Durada del viatge, recorregut, medi de transport, coses que
necessitem...

- Que ens cal saber, en funcio de les necessitats que tenim?

| sera decisiu per a posar en marxa un procés comunicatiu a l'aula en qué tothom se
senti inclds, un procés en el qué tothom hi pugui participar i aprendre, un procés en el
que tothom senti que som un grup de persones convivint i aprenent juntes.

Per qué planificar un viatge és una experiéncia rellevant a I’aula?

Planificar un viatge, en aquest cas, forma part d’un projecte i, alhora, aporta sentit al
projecte. Es rellevant perqué posa en marxa la comunitat de I'aula a aprendre junts al
treballar en un projecte comu, amb un propdsit comu, amb unes intencions comunes.
A través d’aquesta accio, el grup s’enfrontara a una situacié real i per a abordar-la
haura de fer Us de recursos socials i culturals, haura d’utilitzar-ne de nous, haura de
crear-ne de nous.

Es rellevant perqué s’adapta a una comunitat que s’organitza per a respondre a aquest
tipus de situacions, unes situacions que tenen a veure amb la seva manera de viure i
aprendre a l'aula.

Per qué interessa que el joc tingui sentit de realitat?

Som a lescola. L’escola té una funci® com a instituci6 educadora que és la
d’enculturar els alumnes.

La vida de I'aula ha de propiciar un aprenentatge ric com a experiéncia cultural.

El joc amb sentit de realitat és important perqué aixd passi d’aquesta manera, €s
important, també, pel sentit que poden donar els nens i les nenes a aquesta
experiéncia, a la seva manera de viure-la i a la intensitat amb qué ho faran.

4. El context local: el problema

Viatjar a la lluna suposa un treball de planificacid en el qual cal anar resolent totes
aquelles questions relatives, d’'una banda, a 'organitzacié d’un viatge, i d’altra banda,
totes aquelles questions associades al tipus de viatge en concret que es vol dur a
terme.

Amb aquest proposit global, es va desenvolupant un procés que permeti anar definint
totes aquestes necessitats i que permeti, a poc a poc, anar-les resolent.

El problema del temps que durara el viatge, apareix aixi a 'aula, emmarcat en aquest
conjunt de necessitats a les que cal atendre. Es un problema que té el grup, és un
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problema de tots, i a tothom interessa resoldre’l perqué té a veure amb un proposit
global.

La mestra ho entén aixi i aixi ho déna a entendre als nens. Ells poden haver viscut, ja,
el valor d’'aquesta experiéncia a la seva aula perd la comprensio del context social és
sempre subjectiva i, per aquesta rad, és important que la mestra en faci mencio
explicita.

Per a fer-ho, el primer que fa és situar el problema en relacié al projecte en qué s’esta
treballant ja que considera molt important que el situin en el marc de sentit de la
historia d’aprendre de l'aula.

A continuacié el que fara sera situar el problema en el context de I'experiéncia
matematica de l'aula en relacié a la creacié de textos de calcular com a accions
institucionalitzades en el grup que sén d’utilitat en la resolucié de problemes perqué
permeten imaginar situacions i fer els calculs. També situara el problema en relacié a
una experiencia anterior relacionada amb un problema similar fent referéncia a les
maneres d’actuar que es van adoptar en aquell moment.

Com es presenta el problema al grup?

e Quina és la intencié del qué anem a fer?
La mestra presenta el problema als alumnes. Per a fer-ho, el situa dins del proposit
global del grup que consisteix en viatjar a la lluna, recordant que es tracta d’'un dels
problemes a resoldre que el grup ha descrit com a necessari d’acord amb les seves
intencions.

e Com ho podem fer?
La mestra recorda als nens una experiéncia anterior en la que els nens i les nenes van
haver de resoldre un problema similar. En aquella ocasié havien planificat un viatge
per Orient en qué els calia saber el temps que tardarien en travessar el mar
Mediterrani en un vaixell que anava a 50 Km per hora.
En aquest cas la situacio de la qual es parteix conté les mateixes dades i es planteja
la mateixa necessitat de trobar el temps.

La mestra recorda aquestes dades de les quals s’ha obtingut informacié anteriorment:
-La distancia de la terra a la lluna: 384.000Km
-La velocitat a la que viatja un coet per I'espai:40.000Km per hora

La mestra dibuixa a la pissarra un esquema amb la Terra i la lluna unides per una
fletxa que simbolitza I'espai a recoérrer. Sobre aquesta fletxa escriu el numero dels
quildmetres que representen aquest espai.

També s’escriu la velocitat del coet.

| a partir d’aqui planteja la pregunta: Com podem saber el temps que tardarem a
recorrer aquest cami?

Com ens ho podem imaginar?

Anem a imaginar-ho...El coet va avancant per I'espai...(la mestra marca una posicio
inicial a la Terra, en el dibuix) en una hora fa 40.000Km (la mestra marca una posicié
avangant per la linia de I'espai) en una altra hora 40.000 Km(avanga la posici6), en
una altra hora 40.000Km(avanga la posicio)...

Fins a arribar a fer tot el cami: 340.000Km.(posicio final, a la lluna).

Com podem fer-ho?

Els nens, per parelles, s’hi posen.
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La mediacié de la mestra en el moment inicial. Quines sén les seves intencions?
El dibuix que la mestra fa a la pissarra és un punt de referéncia que situa el problema
que s’esta plantejant. Fa referéncia al problema global que el grup té plantejat perque
els nens el situin en ell. Ho fa perque li sembla important crear una consciéncia
col-lectiva que els vinculi amb la vida de I'aula com un projecte en el que esta implicat
tothom i del que tots formen part.

En aquest sentit podriem dir que la mestra intenta que els alumnes se sentin
amb interés a participar en aquesta vida d’aula no a través de la imposicio
d’obligacions seves siné a través del consens al fer-los sentir implicats en la
construccié d’un projecte propi, un projecte del grup.

La mediacié de la mestra també té la intencioé d’aportar elements matematics
que formen part del patrimoni public de I'aula, de la seva biografia, perqué els
nens i les nenes puguin utilitzar-los per a crear el nou text de calcul.

La seva intervencié i el rol que juga en I'escriptura dels textos, després, és clau pel
com influeix en la formacié del context que es genera amb aquesta accio, tal com hem
pogut veure anteriorment.

Qué passa després? La conversa

Després del temps de representar, com ja hem explicat també, a I'aula ve el temps de
conversar. Es el moment d’explicar qué s’ha fet, com s’ha fet i quin resultat s’ha
obtingut.

La mestra fotocopia alguns dels treballs dels nens amb transparéncies per projectar-
los a la classe i poder-los comentar. Selecciona aquells treballs que mostrin models
diferents, de tal manera que tots, encara que no es projecti el seu, es puguin sentir
identificats i representats. La mestra demana als nens que expliquin qué han fet i com
ho han pensat i acompanya els nens amb preguntes o aclariments que puguin
contribuir a millorar la comunicacié. Els altres nens també poden fer preguntes,
aclariments o comentaris o plantejar questions.

Una altra via d’observacio dels treballs va orientada a establir similituds o diferéncies
entre els treballs que es mostren a través de preguntes com: a quin treball dels que
hem vist creieu que s’assembla aquest? Per qué?

O a establir vincles entre les maneres de fer i de pensar dels nens: quin treball us
sembla que enteneu millor? Qué us sembla que ha pensat tal nen?

O a obtenir acords...

| s’acaba amb una resposta unica al problema plantejat, en aquest cas. No tant per la
importancia de resoldre el problema amb exactitud sind, sobretot, per donar resposta a
una manera d’entendre l'aula en la qual els problemes que es plantegen en ella sén
problemes que el grup considera importants en la seva vida d’aprendre junts. Tenen
sentit pel grup. | la resposta que es busca els interessa compartir-la perqué té a veure
amb el sentit que donen a la seva aula i a la manera de conviure en ella.

Com hem explicat també, anteriorment, el qué passa abans i després de
I’escriptura del text de calcul influeix decisivament en com aquest es realitza.
| és que, escriure el text de calcul no és una accié aillada sindé que és una
accio que es vincula a les altres accions de I’aula, al seu sentit global i a les
formes d’interaccio que la regulen.
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5. El context dels coneixements i creences: les matematiques / el text de calcul.
Per escriure o per interpretar un text de calcul, els nens i les nenes han de tenir uns
coneixements i creences personals i socialment compartits, ja que és una accié amb
una intencié comunicativa i per tant cal que escriptor i lector comparteixin les formes i
els significats que adopta i els plans o propdsits de cada un d’ells per tal que la
comunicacio sigui efectiva.

Amb el temps, a l'aula es va construint un teixit de coneixements i creences comuns
cada vegada més ampli que configuren un context on es fa possible la creacié de
textos de calcular com el que mostrem en el exemple.

Quins coneixements i creences calen per fer un text de calcul?

Per fer un text de calcul s’han de tenir uns determinats coneixements matematics. Per
exemple, en el text del nostre problema, els nens han de saber que poden obtenir una
quantitat determinada a base de sumar un numero una vegada i una altra...

Han de tenir idees sobre qué significa sumar i algunes possibles maneres de fer-ho, o
idees sobre els significats dels numeros i del sistema de numeracié. També han de
saber que els numeros expliquen coses i que les coses poden explicar-se amb
nameros. Que, d’altra banda un problema pot resoldre’s amb numeros perd també
amb altres elements, com dibuixos o paraules...

També han de tenir alguns coneixements sobre el text de calcul com a discurs. Han de
reconeixer els textos de calcular com a formes explicatives de determinades situacions
propies de l'aula, com un tipus de discurs que és pertinent en ella, amb unes regles
per a ser construit i amb una funcié que té a veure amb la resolucié de problemes
numerics i la seva comunicacio.

D’altra banda, els nens han de tenir coneixements sobre la situacid en la que es déna
el problema perqué si no és aixi no és possible donar-li sentit. Un text de calcul és una
resposta adaptativa a un problema real determinat. Aixi, en el cas que ens ocupa, cal
poder imaginar un coet anant a la lluna, cal tenir coneixements sobre I'espai, el
moviment, la velocitat...entre altres.

Aquests coneixements han de ser compartits per tal que puguin ser interpretats
d’acord amb la intencié del qui I'ha escrit.

A més a més, els nens fan els textos basant-se en una série de creences. Han de
creure que poden prendre decisions personals, han de saber que no es tracta de
repetir sind de crear. Han de creure que han d’'usar les seves idees i maneres de fer
perqué tenen valor i que en el text de calcul no només és important obtenir un resultat
sind, sobretot, trobar una manera d’explicar el problema. Han de creure que el seu
escrit és part de I'escrit del grup perqué entre tots es crea una accio col-lectiva a través
de la qual es troben respostes i des de la qual s’aprén. Han de creure que el seu text
respon a la necessitat d’obtenir informacié important pel projecte del grup i que, per
aquesta rad, I'objectiu sera la comunicacié.

Per totes aquestes raons, les persones donen al text de calcul una forma
personal peré6 que té, a la vegada, una série d’atributs comuns, com a
discurs, que l'inscriuen en la cultura de l'aula. El text de calcul és una forma
de llenguatge i, com a tal, modela el pensament de les persones i les
construeix, modela el pensament del grup i el construeix com a comunitat,
una comunitat amb una cultura propia.

6.El context de les persones, els rols i els proposits

Els proposits:

Les persones que conviuen a l'aula generen un context de relacions personals
regulades per la interaccio.
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Es la mestra qui controla la forma d’ interaccié que es déna a I'aula amb el proposit, en
el nostre cas, de que es potencii un aprenentatge “personal” i autbnom, de que es
promocioni la participacio dels alumnes a la vida de l'aula i en la creaci6 dels contextos
d’aprenentatge. Una interaccié que pretén que els nens i les nenes integrin la idea
d’aprendre com una forma de convivéncia dels uns amb els altres i que inclogui la
cultura del seu entorn en les seves accions a 'aula, una cultura que arriba a l'aula per
diferents vies. Per aquesta rad, la mestra promou la diversificacid en les formes
d’actuar i representar dels nens i les nenes, promou la diversificacid dels canals
d'accés a la informacid, el valor de la diversitat en I'is d’arguments per donar la
possibilitat als alumnes d’accedir al control del pensament. No pretén que pensin com
ella ni que repeteixin el qué diu ella ni que facin les coses com vol ella, pretén que
siguin capacos de pensar per ells mateixos i que puguin compartir amb ella la gestio
de l'aula.

La mestra impulsa en els seus alumnes, en definitiva, la capacitat de gestionar la seva
autonomia perqué aquesta és la seva intencié educativa prioritaria respecte a ells.

Els rols de les persones, a l'aula: el mestre i els alumnes

El rol de mestre es concreta en assumir el control de la creacié del context global de
l'aula i de la seva gestid perd aquest paper no I'exerceix ella sola sin6 que comparteix
amb els alumnes alld que s’ha de feri com .

El fet de treballar en projectes pot comportar la necessitat de que el mestre aprengui
amb els nens, perqué no ho sap tot i els nens saben que ells i mestre aprenen junts.
La mestra escolta els nens i pren decisions amb ells sobre alld que volen aprendre i de
quina manera volen o poden fer-ho.

Tampoc és qui esta en poder del saber i de la veritat, en exclusiva. El mestre no és
qui ho sap tot, tal com hem comentat, déna accés als nens a fonts d’informacio
diverses, els dona accés al control del pensament i fomenta el dialeg com a via
d’aprenentatge basat en la interaccio.

Per a prendre decisions se situa en la perspectiva dels alumnes, la perspectiva de les
seves maneres d’entendre, pensar i actuar, des de la perspectiva de les seves
emocions.

Els alumnes, que van a l'escola a aprendre i a conviure amb els seus companys
esperen que el mestre els ensenyi i els acompanyi, és un referent del saber a l'aula i
del qué saben que han d’aprendre en ella. Perd ells també poden prendre decisions
sobre alld que creuen que cal aprendre, sobre alld que desitgen aprendre i sobre com
aprendre-ho tot i que saben que, a l'aula, han de combinar els seus desitjos amb les
exigéncies escolars.

Poden pensar pel seu compte, des de la seva identitat personal, usar les seves idees i
arguments, prendre decisions amb criteri propi. No han de repetir el qué diu el mestre
ni actuar com vol el mestre. No han de buscar una veritat Unica. Perqué no hi ha una
sola manera de pensar ni una unica manera de fer les coses. | els nens poden, sovint,
ensenyar al mestre, convéncer-lo amb les seves propostes, sorprendre’l amb les seves
opinions.

Els alumnes no sén persones andnimes a l'aula i interactuen en ella ensenyant-se i
aprenent els uns amb els altres, sabent-se i construint-se mutuament.

El rol d’altres adults: els pares i les mares i els professionals de diferents ambits

Hi ha altres persones que tenen també el seu paper a l'aula encara que sigui aquest
meés secundari que el del mestre i els alumnes. Perd no per aixo deixa de tenir la seva
importancia, com és el cas dels pares i les mares.

La seva preséncia té un component especial, pel vincle afectiu i cognitiu que els uneix
als seus fills. El mén de l'aula s’estén al moén familiar i el mén familiar s’estén al mén
escolar perqué la vida de 'aula es vincula als interessos i necessitats dels nens i de
les nenes i no els podem separar dels interessos i necessitats dels seus familiars. La
implicacio i les possibilitats d’aprendre que s’obren quan s’acull a les families es
multiplica pel com aquestes poden fer de pont entre la cultura de I'entorn, la cultura
dels adults i la cultura de l'aula fent arribar els seus coneixements, les seves fonts
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d’'informacid, els seus instruments culturals, les seves practiques, les seves aficions i
illusions entrant a l'aula i trobant-se alla amb els seus fills o a través de les seves
aportacions indirectes, a través d’ells.

A l'aula es pot contactar, d’altra banda, amb altres adults en moments puntuals per a
parlar o fer coses concretes: un metge, un fisic,un paleta, un botiguer, un arquitecte,
un escriptor... Ells també poden fer el paper a l'aula de pont cultural, com en el cas
dels pares, a través de les seves practiques professionals especifiques, de les seves
experiéncies, de les seves eines o instruments de treball...

El text de calcul com a resultat d’'una manera d’interaccionar les persones a I'aula:

Hem pogut veure com actuaven mestre i nens i les nenes en el exemple que
estem estudiant. Les seves maneres d’actuar ens permeten observar els seus
proposits i com aquests proposits influeixen en la manera com exerceixen
els seus rols a I'actuar com a escriptors, oients o lectors del seu text o del
text dels altres. L’assumpcioé de rols, per altra banda, afecta la interaccié
entre les persones, i en conseqiiéncia, I’estructura del text de calcul com a
discurs propi de I'aula perqué aquest fet influeix en les seves maneres de
pensar i actuar quan I’escriuen.

Hem vist com la mestra fa el seu rol interessada en que els alumnes donin
sentit al text de calcul en relacié al sentit del projecte com a context global de
I'aula. També com té interés en que actuin en el seu text recolzant-se en les
vivéncies i aprenentatges anteriors del grup.

Hem vist com interactua la mestra amb els alumnes amb la intencid
d’assegurar que escriguin un text de calcul, que trobin un pla d’accié propi
pel seu text i que el controlin, que li donin sentit com a practica social i
cultural fent Us dels coneixements culturals que s’han gestat a I'aula. Hem
comentat com interactua amb ells amb la intencié d’afavorir I’autoobservacio
critica del text, com interactua amb ells per a potenciar la comunicacié entre
els alumnes que formen la parella, la comunicacié entre tots els alumnes de
la classe, la comunicacio entre els alumnes i ella mateixa i com interactua
amb ells per recolzar la creacio del text com a procés personal.

Ara podem veure, a més a més, com la manera d’exercir els rols les criatures i la
mestra a l'escriure els textos de calcular els porta a crear un discurs autonom i
personal que es nodreix, alhora, del saber cultural public i compartit del grup i que té
una clara intencié comunicativa.

7. La relacié entre els diferents contextos:

La visié global de la mestra sobre la historia de I’aula: I’aula com un context amb
significat narratiu global

El problema del coet és una acci6 que la mestra proposa perqué té a veure amb I'accio
global a l'aula i la manera com ella el controla i gestiona se situa en el control i la
gestio de l'aula, com a accions globals. Aquestes accions es vinculen amb les
intencions i els proposits als quals ens referiem al principi, al parlar del sentit de l'aula,
intencions i propodsits que orienten la programacio de la mestra i les decisions que va
prenent sobre les coses que van passant a 'aula.

El problema que es planteja respon a intencions com la rellevancia de I'experiéncia
matematica com a practica social, com a experiéncia potent i com a experiéncia
progressiva per a cada una de les persones i pel grup.

Perd també respon a unes intencions més amplies que tenen a veure amb el teixit del
rerafons de I'aula com a realitat social.

Un problema rellevant:
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Dins del context que es genera al planificar un viatge, sigui del tipus que sigui, el
problema del temps que durara el trajecte és un problema rellevant. Des d’aquest punt
de vista, estem plantejant una qlestido que és basica per a respondre amb sentit de
realitat als requeriments de I'experiéncia que es “simula” en el projecte. Aquest és un
fet important per la dimensié que adquirira el significat de la vida d’aprendre de l'aula i,
alhora, el propi joc.

L’experiéncia matematica com experiéncia social:

D’altra banda, hi ha una intencié clara dincorporar a la vida d’aula I'experiéncia
matematica que pugui estar implicita en les situacions de context de manera que
aquesta vida s’enriqueixi, d’'una banda, i per altra banda, que les matematiques puguin
ser objecte d’aprenentatge, un aprenentatge fet amb sentit per a les persones i que
vagin, per tant, lligades a la seva experiéncia social. D’aqui l'interés perqué la vida de
l'aula s’orienti a partir d’'un proposit ampli, global, coma.

L’experiéncia matematica com experiéncia potent:

En el cas del problema que estudiem, el repte a resoldre és potent perqué es tracta
d’una situacié complexa, relacionada amb un tipus de calcul en el que cal jugar amb
numeros alts, cal trobar la manera com es relacionen dues dimensions: espai i temps,
en un moviment, crear imatges per explicar la realitat, cal resoldre una divisié. | cal
posar en relacio tots aquests elements.

Es demana als nens que posin en joc el seu coneixement matematic i, alhora, el seu
coneixement sobre la manera de crear textos per a calcular.

L’experiéncia matematica en la historia d’aprendre de I'aula:

Plantejar aquest problema ens sembla especialment pertinent pel fet que els nens i
nenes d’aquesta classe s’havien enfrontat a un problema similar el curs anterior. En
aquella ocasié havien participat conjuntament en la construccié d’'un model que els
permetés comprendre la situacié i resoldre’n el calcul.

Ara poden recolzar-se en aquesta experiéncia per actuar d’'una manera més autbnoma
i personal, de nou.

També és pertinent perqué s’inscriu en I'experiéncia matematica comu construida en
el grup com una experiéncia global i integradora, social i personal.

PODER

De quina manera usa el poder el mestre? com exerceix el control sobre els alumnes?
Com pot interpretar-se el poder de la mestra des de la responsabilitat didactica del seu
rol, i a la llum de les accions matematiques de les criatures?

El mestre, per la seva condicid professional, té un status social que li atorga el poder
sobre els seus alumnes (concedit per la societat, pares, nens...). Aquest fet i
confereix, de manera directa, el reconeixement de la seva autoritat i li possibilita
I'exercici del control sobre ells.

El seu poder el pot exercir de maneres diferents en funcié de la seva manera de ser i
de la situacié o context en els que es troba.

L’exercici del poder, per part de la mestra, limita la llibertat dels alumnes i afecta de
manera global les seves conductes, entre elles la conducta quan escriuen un text de
calcular.

Anem a mirar de respondre a aquestes questions, doncs, estudiant les conductes de la
mestra i dels alumnes quan fan el text de calcul i la responsabilitat didactica amb la
que la mestra exerceix el seu poder. Ho farem interpretant I'exercici del poder en
relacio a la estructura de I'accié que fan els nens quan escriuen el text de calcul i en
relaci6 al control sobre [Iestructura comunicativa global de les interaccions
matematiques de l'aula. La interpretacié del control sobre I'accié d’escriure el text de
calcul la desenvoluparem en els tres apartats primers i la interpretacioé sobre el control
de la comunicacio matematica el desenvoluparem en els tres apartats seguents.
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El control de 'accié d’escriure el text de calcular:

1. L'inici de I'activitat de I'aula

2. Els parametres generals de I'accio

3. L’acci6 de escriure el text de calcul

El control de la comunicacié matematica en les interaccions didactiques
4. El control del saber

5. La conversa amb el grup

6. L’Us del poder en la constitucié de I'estructura social de 'aula

El control de I'accidé d’escriure el text de calcular

1. Inici de la situacié a I'aula:

La mestra explica el problema en el que treballaran i els fa un dibuix a la pissarra que
els ajudi a situar-se. Demana als nens que l'escoltin i els diu que considerin el
problema com a accié que forma part del proposit del grup, que tinguin en compte que
és fruit d’'una decisié col-lectiva i que, com a tal, cal donar-hi una resposta.

Els nens escolten la mestre i accepten aquest argument com a valid, no li qlestionen
ni la necessitat de resoldre el problema ni els arguments que ella dona en relacié a
que és un problema del grup.

La mestra, en aquest moment, esta exercint un control sobre les persones i sobre el
context. Sobre les persones al demanar o fins i tot exigir que I'escoltin i es posin en
situacio d’anar a treballar. En aquest moment els alumnes han de respondre a aquesta
exigéncia que esta implicita en una conducta de la mestra que se situa davant dels
alumnes demanant la seva atencié i que conté, implicita també, la conducta que
s’espera dels nens. Podriem dir que és una forma de poder persuasiva en la qual nens
i mestra executen rols institucionalitzats en les regles d’interaccié de I'aula.

La mestra, d’'altra banda, esta exercint un control sobre el context d’aprenentatge.
Descriu el problema i el situa en el context de sentit de l'aula de manera que els
alumnes puguin actuar en consequéncia. Els nens saben, i la mestra els ho recorda,
que aixo té un significat relacionat amb els proposits i conductes del grup. La mestra fa
referéncia al proposit del grup com a argument perqué s’actui d’'una manera
determinada que a l'aula es considera legal perqué és fruit d’'un acord col-lectiu. Els
acords col-lectius sén formes institucionalitzades que regulen, també, les regles
d’interaccio a 'aula.

De fet, ha estat la mestra qui, a través del seu control del context, a I'aula, ha instituit
aquesta regla com a valida tot i ha comptat amb I'acord dels nens sense necessitat
d’'imposar-la de cap manera ja que és una regla que no s’oposa als seus interessos o
desitjos.

La mestra podra fer us del seu poder sobre les conductes dels alumnes utilitzant el
criteri de linterés col.lectiu com a argument. No obstant, aquesta forma de control la
regula, alhora, a ella i aixd ho haura d’assumir si en vol mantenir la coheréncia i la
validesa en aquest i en altres moments. Podem dir que, en aquest cas, la mestra,
exerceix el poder en convivéncia amb un poder que, d’alguna manera, cedeix al grup.

2. Els parametres generals de I’accio:

La mestra exposa el problema i marca els parametres de I'accié: en qué consisteix el
problema i la manera com es resoldra, com a text de calcul, en parelles, fent Us de la
calculadora si es vol.

Els nens escolten la mestra i accepten les seves indicacions sobre qué han de fer i
com, considerant-les valides.

3. L’accié d’escriure el text de calcul

Els nens escriuen el text de calcul, a partir d'un pla que es va desenvolupant,
modificant, adaptant. La mestra intervé preguntant sobre el pla que estan fent i sobre
la resposta que han trobat pel problema.
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En aquest moment la mestra torna exercir el seu control sobre les persones i sobre el
context.

Sobre les persones en el sentit de que se’ls demana que facin una accié i que aquesta
es faci d’'una determinada manera. Els nens i les nenes accepten de fer-la i accepten
ajustar-se a les indicacions de la mestra. Han de fer-ho tal com la mestra indica, és a
dir, seguint les regles que estan instituides a I'aula per elaborar un text de calcul i que
els nens accepten. Les regles que regulen I'elaboracioé d’'un text de calcul es basen en
buscar una solucié personal al problema de tal manera que sigui comunicable als
demés.

Les regles afecten, també, 'ambit de la interaccié personal. Cal fer el text per parelles.
Les regles afecten, finalment, el material del que es fara Us. Els nens saben que poden
triar aquell material que més els convingui per a solucionar els seus problemes a
laula.

Escriure un text de calcul, a l'aula, és una accio social perqué s’ajusta a una practica
institucionalitzada i ha estat el mestre qui, controlant el context, ha imposat unes regles
determinades a aquesta practica. El metre ha dit: ho farem aixi. | els nens ho han
acceptat.

Els alumnes han acceptat les regles perqué no s’oposaven als seus interessos.
Normalment treballar en parella, o fer Us d’un material util és acceptat de grat, no
contradiu els interessos dels nens. Pel qué fa resoldre el text de calcul de manera
personal i comunicable no es contradiu, tampoc amb els seus interessos perqué té a
veure amb el proposit del grup i els permet respondre-hi d’'una manera molt personal.
En aquest cas, la mestra exerceix el seu control sobre els participants limitant qué
poden fer i qué no i quan ho poden fer i quan no. Ho fa aprofitant la tendéncia natural
dels nens a voler entendre les coses i a participar en els projectes col-lectius en els
que se senten implicats i ho fa facilitant un cami personal perqué aixd els sigui
possible. S’estableix, aixi, un consens perqué hi ha coincidéncia entre els interessos
de la mestrai els dels nens.

La mestra exerceix, també, el seu control sobre el text de calcul com a accié. Ella en
marca els parametres. La mestra situa els nens en el tipus de discurs que s’espera
que facin i marca les pautes en les que aquest discurs s’ha de formular. Per tant,
controla el context en el sentit de que ella demana un tipus de resposta concreta: una
forma de representacioé escrita entre dos nens que expliqui i resolgui un problema
numeric, fent servir dibuixos, signes, numeros, paraules...

La mestra dona pautes que poden ajudar a interpretar i explicar la situacié
(dibuixos...)perd aquestes no son formes de representaciéo que obliguin a res, poden
ser o no ser utilitzades en funcidé de les necessitats o interessos que suscitin en els
nens. La representacié del problema no té una forma predeterminada. Seran els nens i
les nenes qui la decideixin ajustant-se, aixo si, al proposit del text com a discurs.
Naturalment, perqué el discurs respongui al proposit, caldra que tingui una forma
determinada. Perd aquesta la decideixen alumnes, no el mestre.

4. El control del saber

Amb la seva manera d’usar el seu poder, la mestra no utilitza el seu accés al
coneixement per imposar unes formes de representacié als alumnes que
suposin la reproduccié d’'un model concret. De manera conscient i
intencionada, la mestra renuncia a aquesta possibilitat per permetre als
alumnes l'accés al control del pensament en el seu text. El qué la mestra
controlara ara, a través de les seves intervencions, sera que els alumnes
puguin, precisament, controlar ells mateixos el seu pensament, amb
autonomia.

De manera que cada un dels nens ha de saber que no es tracta de preguntar-se quin
és el pla de la mestra per a trobar la resposta adequada sin6é que del qué es tracta és
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de trobar quin és el MEU pla. El pla afecta tan la forma explicativa del text pel que fa a
la situacié que representa com a la manera com s’organitza i s’'usa la informacio
numerica per a poder calcular. Els nens saben que aix0 és el qué la mestra espera
d’ells. | saben que aquesta resposta no la té la mestra, esta només en les seves mans.
Son ells qui controlen la seva accid, perqué controlen el seu pensament de manera
que, en aquest moment, son els nens qui decideixen com ha de ser el text de calcular i
com creen models que l'aula incloura en la seva dinamica d’interaccio i d’aprenentatge
com a accions pertinents. La mestra, de tota manera, pot aportar ajudes als nens que
es troben amb dificultats per a fer-ho sols, per a comencar, per a controlar el
calcul...Perd, quan ho faci, no donara un model concret, aportara reflexio, possibilitats,
idees d’altres alumnes...que obrin possibilitats als nens a trobar un cami propi que
connecti amb les seves preguntes sobre el qué estan fent, sobre com ho entenen i
sobre com els sembla que ho poden explicar i que els permeti, finalment, accedir al
control del seu pensament.

5. La conversa amb el grup

La mestra selecciona alguns textos de calcular que representin els de tots. Es
comparteixen i els nens els comenten a l'aula intentant comprendre’s i comprendre els
altres: els arguments, les maneres com han estat escrits els textos, els plans, com s’ha
arribat a la resposta, com s’ha organitzat la informacio...

(aqui podriem veure diferents models de text)

La mestra ara exerceix el seu poder per a gestionar la comunicacié en lintercanvi
d’'informacié a l'aula. Els nens accedeixen al proposit de la mestra responent al status
que té ella que li atorga el control de I'organitzacio de I'activitat a 'aula i la seva gestio.
Aquesta decisi6 de la mestra s’argumenta als alumnes, no obstant, com una necessitat
relacionada amb les necessitats que genera el projecte de l'aula i per tant, com una
necessitat que té a veure amb els seus proposits. Els nens ho accepten perqué no es
contradiu amb els seus interessos i s’estableix un consens.

La mestra, de tota manera, justifica les decisions que pren a als seus alumnes i es pot
donar el cas que ells li plantegin la possibilitat o la conveniéncia de fer-ho d’'una altra
manera, en un altre moment. Es clar que la mestra té el poder de decidir si accepta o
no la seva suggeréncia, aportant altres arguments amb els que els alumnes potser no
compten i els pot fer valer usant, precisament, el seu poder.

En la conversa la mestra exerceix el seu poder per a controlar I'explicitacié dels
arguments i I'ls de les informacions que es donen. També exerceix el poder per a fer
participar a tothom i per qué tothom sigui escoltat, entés i valorat.

Quan un nen explica el seu text la mestra intervé (també poden fer-ho els nens) fent
preguntes o fent interpretacions que facin reflexionar als nens sobre el sentit del qué
s’hi explica i de la manera com s’ha fet. La mestra intenta posar-se en el lloc dels nens
i imaginar quines eren les preguntes que es feien els nens mentre ho feien, a qué
intentaven respondre i mira que els altres nens s’adonin d’aix0 i s’adonin també de les
maneres que han utilitzat per respondre-les.

Per exemple:

-Quin és el recorregut del coet?

-Com m’imagino que va corrent?

-Per on?

-Qué faig per aconseguir arribar al 384.0007?

-Com ho represento?

-Puc trobar una manera més rapida d’aconseguir-ho que no sigui de 40.000 en
40.0007?

-Com ho compto?

Normalment els nens expliquen el seu text d’'una forma narrativa i el mestre el qué fa
és intervenir en algun moment per aclarir algun aspecte puntual o per remarcar de
manera especial algun element que li sembla que pot ser exemplificador de maneres
de pensar o de fer.
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La mestra també intervé per a fer connexions entre diferents textos o entre situacions
diferents que tenen punts de contacte.

La mestra no usa el seu poder per a corregir els textos, per a valorar si son correctes o
no o0 son sind per assegurar el control sobre aquestes altres coses. També usa el seu
poder per a retornar als alumnes imatges positives de si mateixos perqué alld que es
valora en ells no és la repeticid d’'un model siné I'is autonom del seu pensament i de
les seves formes personals de representacid del pensament. Es valora molt
especialment el qué aixd aporta al grup com una ajuda a tots per a veure noves
possibilitats i noves formes d’aprendre. | aixd esta assegurat en tots els casos perque,
la mestra, ho ha controlat mentre feien el text.

La mestra, en aquest moment, utilitza el seu poder per deixar que en el grup es vegin
noves possibilitats o s’institucionalitzin els coneixements (sobre els numeros, sobre les
formes de calcular, sobre I'is de la calculadora, sobre les formes del text de calcular
com a discurs propi de l'aula...) que hi han emergit, fent-los publics i adoptant-los com
a valids per a ser usats en noves situacions.

Aixi que, el control del coneixement, és exercit per la mestra per a controlar
que el grup es constitueixi en controlador del context de coneixement que es
va conformant a l'aula. No I'utilitza per a imposar-se als alumnes des d’un
status que els sotmeti a creure-la i obeir-la siné al contrari, I'utilitza per a
imposar als alumnes I’exercici de la seva independéncia i de la seva
autonomia. Amb aquesta intencié posa el control del coneixement en mans
del grup, un ens abstracte, que inclou i representa tots els alumnes, que es
converteix en el referent public que regula el coneixement institucionalitzat a
I'aula.

6. L’us del poder en la constitucio de I’estructura social de I'aula:
La mestra exerceix el poder per controlar el sentit global de l'aula. La seva accié
promou la creacié d’'una realitat que s’adequi al significat que ella li atribueix, com
entorn social. Es un significat que té a veure amb els seus coneixements i creences.
Creara aquesta realitat controlant, doncs, el significat. Ho fara provocant unes accions
que generin una xarxa de comunicacions que hi responguin.
La mestra “imposa” el seu significat al grup sobre la seva idea del qué és una aula i
pretén que aquest significat sigui considerat valid pels seus nens.
Aixd ho fa controlant el significat del context d’aprenentatge, el context dels
coneixements i creences, el context del discurs (com el text de calcul), el context de
les persones.
A la nostra aula la mestra controla el significat de la seva aula controlant...

e el seu propi poder sobre el coneixement i el context.

la relacio entre el saber personal i el saber public (del grup).
¢ una forma d’interaccio que afavoreixi la comunicacié critica de cada infant amb
les seves propies accions.

e lintercanvi i el control de la informacié.

e les estructures semantiques.

¢ les regles de comportaments compartits.
| a més amés...

e l'accés dels alumnes a la informacio.

e ['accés dels alumnes al control del pensament.

o l'accés del grup al control del coneixement i del context.

Ho controla promovent formes institucionals que regulin la vida de l'aula. Aquestes
formes s'institucionalitzen a través d’'una estructura d’accié que es va repetint una
vegada i una altra en processos de retroalimentacié que van teixint la xarxa de
comunicacio de l'aula.
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La mestra no renuncia, doncs, al poder que la pertoca pel seu status especial
de l'aula. El seu compromis amb les interaccions discursives del seus
alumnes no afecta a la renuncia del poder si no a la responsabilitat des de el
que el exerceix, els recursos que utilitza i les oportunitats que obre als
alumnes amb el seu control.

Pot ser, un element clau per entendre la funcié didactica del poder que
exerceix la mestra és observar els proposits intencionals que la serveixen per
orientar les seves accions de control: “Com és la xarxa de comunicacio a la
nostra aula? Quin és el patré d’organitzacié? Com és I’estructura social que
es crea? Quines idees i contextos de significat? Quines normes de
comportament?”.

Aixi, doncs, la mestra té un status especial que compleix una funcié didactica
important: el control de la realitat social de la classe per assegurar-se de que la seva
aula sigui una institucié educativa justa amb les persones i amb els coneixements
culturals que es deuen traspassar als alumnes.

IDEOLOGIA

L’ultim dels conceptes que voliem utilitzar per interpretar la responsabilitat de la mestra
en els processos comunicatius didactics de l'aula és el de ideologia. Amb aquesta
paraula ens referim al contingut dels sentiments de pertinenca al grup que
comparteixen els alumnes d’'una mateixa classe.

La ideologia d’un grup-classe té una funcio social important en les aules per que resol
el problema de coordinar amb facilitat les accions i les practiques complexes de les
criatures i de la mestra en els processos didactics. La ideologia, que és una
interpretacid consensuada de l'activitat col-lectiva del grup, situa les interaccions
didactiques entre les persones de I'aula en un marc comunicatiu global.

Com afecta aquesta caracteristica comunicativa dels processos didactics a la
responsabilitat de la mestra en la seva gestio?

Al parlar del poder i del context ja em comentat la responsabilitat de la mestra en el
control del significat a l'aula. Aquest significat de l'aula genera un model de
comunicacio.

La comunicacid, a través de les accions socials que tenen lloc a laula, es
desenvolupen adaptant-se a unes regles d’interaccidé que es repeteixen en totes elles
de manera recurrent. La recurréncia de les accions va modelant el significat de I'aula.
Les practiques matematiques, com accions socials, s’adapten al significat de l'aula
alhora que contribueixen a construir 'aula com a entitat amb un significat determinat.
Algunes questions que es plantegen al considerar la ideologia del grup com una
caracteristica didactica...

e Les ideologies tenen una funcié social, han de ser compartides: Com
s’aconsegueix que sigui compartida la interpretacio de I'activitat col-lectiva?

e El llenguatge permet la comunicacid entre els membres del grup. Quina
responsabilitat té la mestra sobre les interaccions linguistiques del grup?
Proteccio dels interessos del grup: amb quina intencidé es crea la ideologia?
Quina responsabilitat té la mestra sobre les seves accions didactiques quan el
seu proposit és construir la identitat del grup en els processos didactics?

- Quina responsabilitat té sobre els criteris de pertinenca i accés al grup:
qui som, accions tipiques i objectius, normes i valors, la posicidé social
respecte a altres grups, els recursos socials que tenen la forma d’un
conjunt de creences.
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Luhmann deia ( ): “Les comunicacions produeixen un sistema de
creences, explicacions i valors compartits- un context de significat- que
és continuament sostingut per noves comunicacions.

En aquest context de significat compartit els individus adquireixen
identitat com a membres de la xarxa social, la qual crea el seu propi
perimetre, d’aquesta manera, que és un contorn d’expectatives, de
confidencialitat i lleialtat mantenint i renegociant continuament la propia

Les xarxes de comunicacié generen idees i contextos de significat i
normes de comportament: estructures socials.”

- Quina responsabilitat té sobre les representacions compartides,
generals i mutuament coherents en dominis grans o en problemes
importants de la vida social i cultural de l'aula: el coneixement cultural,
la interaccié social...

- Quina responsabilitat t¢ sobre la coordinacié de les representacions
socialment compartides que “protegeixen” les respostes de cada grup:
saber public del grup, acords. Maneres de fer i d’actuar.

- Quina responsabilitat té& sobre el sentit de I'actuar com a membres del
grup quan es fa matematiques.

- Quina responsabilitat té sobre les pautes d’accid, sobre com actuar en
situacions de conflicte, amenaga o competéncia.

- Quina responsabilitat té& sobre I'establiment d’'un determinat vincle entre
els interessos col-lectius del grup i les practiques matematiques: com
les practiques matematiques responen als interessos col-lectius.

Responem a aquestes questions:

El mestre és qui controla la qualitat de la comunicacié a l'aula i, per tant, controla la
ideologia que donara identitat al grup. Ho fa creant un context de significat que, a
través de la xarxa social es manté i renegocia continuament a través de les accions
que tenen lloc en ella i de les regles d’interaccio que les regulen.

La creacido d’'un text de calcul és una accid6 que es desenvolupa, com hem vist
anteriorment, a partir d’'un proposit que s’inscriu en el marc de sentit de l'aula, ajustat a
les regles d’interaccid de l'aula. Les regles d’interaccié son acceptades pels alumnes
perqué formen part de les creences, explicacions i valors compartits.

Com hem vist, en el nostre cas, la ideologia s’orienta a partir de la intencié que la
mestra té de buscar una manera de coordinar les practiques socials i les interaccions a
laula. La mestra, perd, dona un sentit a les practiques i a les interaccions que té a
veure amb el sentit que déna a l'aula com a estructura social: un sentit cultural que és
personal i, alhora, col-lectiu.

El valor que el mestre atribueix a l'aula a les persones, al grup i a la cultura seran
decisius en la manera de concebre la ideologia.

La ideologia, perd, no la crea només el mestre. En el nostre cas, la mestra déna accés
als alumnes al control del pensament, del coneixement i del context. Aixd vol dir que
'aula sera un espai que acollira diferents maneres d’actuar, de pensar, de fer...les fara
publiques i les validara. L’aula sera un espai on es podra accedir a la informacié des
de diferents fonts. Sera un espai que acollira les inquietuds, interessos i necessitats
dels nens. Acollira les seves propostes per crear contextos i facilitara I'accés al seu
control.

Aquests fets donaran identitat ideologica a 'aula.

Pero, a la vegada, afavorint 'accés dels alumnes al control del pensament i al control
del context, la mestra esta donant accés als alumnes a contribuir en la construccié de
la ideologia de 'aula.

La ideologia no és estable, al ser construida pel mestre i els alumnes. El significat de
l'aula es va construint i modificant a través de les accions del mestre i dels alumnes a
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laula. Les accions s’adapten a un context d’aula que manté unes regularitats, una
estructura. Perd les accions, com a practiques socials concretes, hi aporten
modificacions constants.

L’autoobservacio, com a forma de gestionar la comunicacié a l'aula, permet la revisié
de les accions i intensifica la mirada conscient del grup sobre qui és, quins sén els
seus objectius, quines son les seves regles dinteraccid, quines son les seves
creences, quina és la seva cultura. La comunicacio amb les propies accions en els
processos didactics és un procés social i compartit que fa més profunda la consciéncia
del grup de si mateix com a col-lectiu que té un “perimetre” que en configura la
identitat, diferenciant-lo dels altres. Per0, alhora, possibilita la redefinicié conscient i
constant d’aquesta identitat.

La ideologia, com a conjunt de creences, valors...té relacié amb el significat
que el grup atribueix a l'activitat col-lectiva de l'aula i a la manera com
I'utilitza per interpretar el pla d’accio particular de cada persona. El mestre
juga un paper important en la elaboracié col-lectiva d’aquest significat perqué
orienta profundament la naturalesa de la interaccié entre les criatures, que és
'element clau del que creix el significat. Ho fa donat indicacions i
interpretacions publiques que orientaran la interaccié entre les criatures
quan aquestes les tinguin en compte i adaptin a elles els seus
comportaments a l'interaccionar. Aquest és el mecanisme que fa que la
interacciéo del mestre amb les criatures tingui conseqiiéncies sobre la
capacitat de l'aula, com a sistema social, d’evolucionar a nivell global i
transformar-se. Aixo és possible si en el significat de I'aula es considera
valués l'accés per part dels alumnes, al control del significat de la seva
propia aula. Els nens hi accedeixen, com hem vist, participant en les accions
que tenen lloc a I’aula, per exemple, creant textos per a calcular.
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2.1.2 “Una comundad que empieza...”

Presentem a continuacio un extracte 'article: Una comunidad que empieza, publicat a
la Revista Aula de Innovacion Educativa n°132 (pagines 26-32).

Hem seleccionat uns fragments que puguin representar el tema al que fem referéncia i
en situi en la reflexié que fem en ell.

La historia de este articulo se refiere a los comienzos de la vida de
aprender de una pequena comunidad, una vida que parte de sus
intereses, sus preguntas e inquietudes; de su necesidad de
comprenderse a si mismos y a su mundo. Una vida que debera
entretejer su significado hilando entre ellos a las personas, a los
sistemas que utilicen para representar el mundo en sus interacciones y
a la realidad.

En el articulo nos proponemos reflexionar sobre la relacion que se da entre una
determinada forma de interaccion y los significados que los nifios construyen sobre el
aprendizaje y sobre su propia aula.

El propésito del articulo, por otra parte, nos llevara a alumbrar la experiencia desde la
mirada de las matematicas. Con esta intencién, hablaremos de interaccién
centrandonos en el papel que puede jugar la medida en la construccion de su realidad
social.

Queremos mostrar los primeros momentos de constitucion del aula; aquellos en los
que las acciones de medir de los pequefios son incipientes; y cuando surgen las
primeras conexiones entre las personas y la realidad. Para ello, nos situaremos en tres
momentos del proyecto sobre los ciervos e intentaremos responder a tres preguntas:

-¢,Cémo la medida contribuye a comprender la esencia de la realidad?

-¢ Qué papel juega la representacién matematica en el didlogo de los nifios con
la realidad?

-, Qué aporta la medida a la conformacién del aula como estructura social?

Con el fin de describir un modelo de interaccion social en el aula vamos a concluir
el articulo tratando de evidenciar la relacion que une estas tres cuestiones.

Asi pues, ;{qué aporta la medida a la conformacién del aula como estructura
social?

Como hemos comentado anteriormente, el significado del aula se construye con el
tiempo y se desarrolla en su vivir diario. A través de la interaccion, el aula va
adquiriendo un valor institucional que la va definiendo como realidad social constituida
por valores, hechos, acciones, conductas, practicas, formas de representar la realidad,
maneras de relacionarse con ella...

La medida es, sobretodo, una practica social, y como tal, es una actividad cultural
propia de nuestro entorno. Por esta razon, la medida esta presente en la vida
cotidiana de todos los nifios.

Hemos dicho, por otra parte, que la medida tenia un gran potencial como accién
significadora. Y asi es. La medida aporta al tejido del aula un potencial de significado
que es propio de ella: aporta el significado de elegir intencionadamente las
propiedades de las cosas que nos interesan medir para saber como son; aporta las
escalas numeéricas y la capacidad significadora que estas tienen al objetivar posiciones
para visualizar las comparaciones; aporta los sistemas de unidades, unos
convencionales y otros no, con su capacidad de servir de puntos de referencia en las
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comparaciones; y las herramientas que usamos las personas con su disefio especifico
y la manera correcta de usarlas.

En el aula, sin embargo, cuando las criaturas estructuran sus practicas de medir, van
elaborando, junto a sus comparieros, nuevos significados para ella y para la realidad,
al enfrentarse a nuevas situaciones y a nuevos retos, al vivir sus historias de conocer
en diferentes contextos.

La intervencion de los padres y de las madres en el aula supone un paso mas hacia la
construccion y validaciéon de significados por el papel que éstos juegan como actores
matematicos al participar en el espacio de aprendizaje escolar junto a sus hijos.

Las acciones, comportamientos y significados de los adultos influyen en las acciones,
comportamientos y significados de los nifios, y les confieren un nuevo estatus.

Esta pequefia historia ejemplifica como las matematicas pueden ser parte integrante
del proceso de interaccion y de convencién que conforma la realidad social del aula,
una realidad que va dibujando sus propios limites pero que, a su vez, se mantiene
abierta al mundo social y cultural de su entorno.

CONCLUSION

En cada uno de los apartados del articulo nos hemos situado desde una perspectiva
que nos ha permitido destacar alguna de las cuestiones que pretendiamos abordar.
Sin embargo, en todos ellos ha ido apareciendo un trasfondo que ha ido vinculando la
realidad social del aula con la comprension de la realidad y con el saber matematico.
Asi, se ha ido definiendo un aula cuya funcién hemos relacionado con la necesidad de
los nifios de comprender la realidad y a si mismos y hemos ido mostrando cémo las
matematicas contribuian a ello a través del dialogo, la accién y la representacién.
Hemos hablado, también, de cémo el saber matematico se vinculaba con los
sentimientos y valores de los nifios y de cédmo el aula podia constituirse como un
espacio y un tiempo para el encuentro de identidades.

Nos hemos referido a un aula que acoge, escucha, espera, atiende a cada una de las
personas que conviven en ella; un aula donde, por otra parte, se contrastan
argumentos y se establecen acuerdos, donde se formalizan acciones y
comportamientos, donde convergen los significados.

El modelo de interaccién social que hemos ido mostrando, sin embargo, no es mas
que una opcion entre muchas posibles, es una opcidon que responde a convicciones
personales y profesionales.

Este modelo de interaccion crea un modo de vivir, de convivir, de aprender y
conforma una realidad social determinada: una realidad que conjuga subjetividad y
objetividad, se ocupa del crecimiento personal y del crecimiento del grupo, incluye el
valor del saber personal y del saber cultural e integra las matematicas en las maneras
de conocer y de relacionarse con los demas y con el mundo de los nifios y de las
nifas.
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2.2. LA FUNCIONALITAT SOCIAL DE LES PRACTIQUES MATEMATIQUES
EN ELS PROCESSOS DE DESCOBERTA DE L’AULA

Si en la primera part hem indagat sobre la responsabilitat didactica de la mestra des de
la sostenibilitat del discurs matematic de les criatures, ara ho farem des de la
perspectiva de la potencialitat de significat que tenen les interaccions matematiques de
'aula para cada una de les criatures.

Halliday (82) presenta el concepte de “potencialitat de significat” com la idea clau per
reflexionar sobre la funcié social del llenguatge, interpretada des de la naturalesa de la
interaccio entre les persones que és propia d’'una comunitat i de la riquesa que aporta
a cada una patrticipar-hi.

La idea és senzilla: L'aula ha de ser un lloc social adequat perqué les persones, que
sén complexes i subtils, puguin aprendre-hi. Quina funcié poden tenir les practiques
matematiques en la organitzacié de la forma social de produir coneixements? En la
elaboracio dels codis? En els sistemes de registre i de memoria? Quina funcié poden
tenir per aconseguir que l'aula, entesa com espai matematic public, sigui un lloc
adequat per un creixement culturalment ric i sostenible de les criatures?

Si podem respondre a aquestes preguntes podriem abordar unes altres: Quina
responsabilitat didactica ha de tenir la mestra sobre aquestes funcions socials de les
practiques matematiques? Com pot donar oportunitats a que les practiques
matematiques aportin aquestes funcions a l'activitat col-lectiva de I'aula?

Aportem dos documents. El primer és una presentacié en Power que recull la historia
d’'una classe durant els dos anys de cicle inicial des de la perspectiva de les seves
practiques de mesurar i el segon és un article publicat en el nimero 23 de la revista
Biaix en el que s’interpreten algunes practiques matematiques d’aquesta mateixa aula
des de la perspectiva del potencial de significat que aporten als processos heuristics
que la mestra gestiona amb criteris didactics.

2.2.1. La funcié de la mesura a la historia de la classe

Aquesta presentacio es va utilitzar com a ponéncia a les Il Jornades d’ambit estatal:
“La cultura matematica de l'aula” que tenien com a tema estudiar la relacié entre la
preséncia de la cultura matematica, la interaccié entre les criatures i el significat de
l'aula.

Recull documentacié pedagodgica sobre la evolucié de les practiques de mesurar d’'una
classe al llarg del cicle inicial i interpreta aquesta evolucié des de la perspectiva de la
historia dels alumnes que han conviscut durant els dos anys aprenent junts,
expressant el seu sentit del mon i satisfent la seva necessitat d’entendre-ho.

Es mostra el progrés en les practiques de mesurar com un creixement personal i
col-lectiu que té la forma d’'un procés que és, al mateix temps, adaptatiu i inacabat i
que vincula la mesura a la realitat social de I'aula, a la interaccié com eix estructurador
del medi escolar, a les histories de 'aula com contextos d’aprenentatge, a la mesura
com a patrimoni personal, social i cultural i a la mesura com accié i representacio.

En la presentacio pot observar-se situacions d’aula que mostren un procés didactic de
la mesura vinculat al coneixement de les mateixes persones, del moén fisic, de
'arquitectura, de la elaboracid de textos, de la forma dels objectes, del disseny de
maquetes que puguin representar d’un espai geografic. Al mateix temps pot observar-
se situacions d’aula que documenten processos didactics en els que la mesura esta
vinculada a diferents propodsits que estan relacionats amb la participacié en projectes
col-lectius: relacionar I'espai i el temps, construir arcs catenaris com Gaudi, jugar amb
sentit de realitat, coordinar les accions de tots en la construccio col-lectiva d’'una forma
complexa, en interpretar la forma d’'un objecte molt especial, en el disseny de sistemes
de representacio.

Finalment s’interpreta tota aquesta historia de la mesura des de el vincle entre el
progrés de les practiques de mesurar i el creixement personal i col-lectiu. Per fer-ho
s’indaga en les funcions que ha aportat a la interaccié la mesura i la potencialitat de
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significat que aquestes funcions han aportat al rerafons de I'aula. Aquesta interpretacio
aporta dos reflexions claus:

e La mesura es vincula en els processos didactics d’aquesta aula amb les
persones, amb els seus sentiments i valors i es relaciona amb les seves
accions, comportaments i significats.

e La mesura contribueix a constituir 'aula com un espai i un temps per al
encontre d’identitats i per la influeéncia matua.

Aquestes reflexions aporten noves perspectives al estudi de la responsabilitat de la
mestra sobre la sostenibilitat dels processos didactics. Centra l'atencidé sobre les
oportunitats que dona per qué es vinculen a les aules el progrés de les practiques
matematiques i el progrés de les histories que viuen les criatures quan conviuen i
aprenen juntes expressant el seu sentit del mén i donant satisfaccio a la seva
necessitat de entendre’l.

2.2.2 “Esferes que puguin contenir éssers humans. Les funcions de la
mesura’”

Presentem a continuacié un extracte de larticle publicat a la Revista Biaix 23:

Forrellad, H. Gallego, Carlos. Esferes que puguin contenir éssers humans. Les

funcions de la mesura.

Hem seleccionat uns fragments que puguin representar el tema al que fem referéncia i

en situi en la reflexié que fem. El trobem complet a 'annex 3.

Anem a estudiar la funcié real que han tingut les practiques de mesurar en una aula
de primer cicle i la retroalimentacié entre aquesta funcié i la dimensié humana de la
seva realitat social.

Per aixd s’utilitza el concepte de “potencial de significat” de Halliday, “'assignacio de
funcié” que Searle proposa per les regles d’interacciéo que tenen les persones d’una
comunitat quan utilitzen sistemes per representar el mén al parlar d’ell i la visié de
I'accid social com “interaccio discursiva” de Van Dijk.

“Vivir en esferas significa generar la dimensiéon que pueda contener seres humanos”
(Sloterdijk)

1. Introduccid

Els nens i les nenes arriben a I'escola amb coneixements i experiéncies matematiques
que han adquirit en el seu contacte amb I'entorn social, en el moén dels adults. Han
anat a comprar amb els seus pares, han vist que les coses tenen preu i que necessiten
diners per a pagar, han sentit a parlar dels numeros del carrer, saben els anys que
tenen, han anat al metge i els ha mesurat amb una cinta métrica per veure com
creixen i també els ha pesat, han vist com els seus pares estudien la ruta per anar a
algun lloc en un mapa de carreteres, han vist a la televisio la noticia de les eleccions i
com el presentador comunica els resultats amb una grafica...

Els nens i les nenes, doncs, viuen des de molt petits en contacte amb els niameros,
amb instruments culturals com la calculadora, la cinta métrica o la balanga, amb
sistemes d’'unitats adaptats a diferents propietats, amb persones que els utilitzen, amb
formes diferents de representacié com els tiquets de compra o els planols...

Hi atribueixen significat perqué formen part de practiques socials en les quals ells
veuen participar els adults o en les que ells mateixos participen directament.

Les practiques socials en les quals els adults inclouen els numeros son accions amb
sentit, sdn conductes que les comunitats humanes, impulsades per la necessitat i la
voluntat d’entendre i explorar el seu moén, han adoptat per conviure i per relacionar-se
amb el seu entorn.
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En aquest article volem mostrar un exemple de com els nens i les nenes poden
apropiar-se, a l'escola, de la funcié que tenen les practiques matematiques per
conviure relacionant-se amb el mén. Ho farem mostrant breument el seu paper en el
desenvolupament de processos heuristics amplis que poden donar-se a les aules quan
les criatures conviuen utilitzant fonts d’'informacié per entendre el mén i avaluen i
controlen el progrés de descoberta que fan. Veurem que l'activitat heuristica en la que
participen les criatures en aquestes situacions constitueix un marc de sentit que porta
al desenvolupament de diferents processos que es regulen entre ells.

Les practiques matematiques executen el seu paper en l'activitat heuristica de I'aula
participant en tots aquests processos de diferents maneres. Participen controlant el
progreés, creant mitjans per resoldre questions practiques i també representant
relacions reals de tal manera que les persones puguin fer abstraccions a partir d’elles.
I, en tots els casos, participen facilitant la comunicacié entre les persones, una
comunicacio especial perqué constitueix 'aula com una comunitat de persones que
conviuen utilitzant coneixements i informacio.

Ens interessa mostrar la imatge de l'activitat matematica escolar quan la mestra té
interés en que els nens i les nenes actuin en situacions que els permeti experimentar
amb totes aquestes funcions.

Aix0 també ens permetra mostrar qué aporten les matematiques a la convivéncia de
laula quan aquesta es fonamenta en formes d’interaccié que, a partir de propdsits
comuns, permeten a les persones satisfer les seves necessitats de conéixer, els seus
interessos i els seus desigs. Unes formes d’interaccié que els orienten a donar sentit al
seu mon i que promouen una forma de comunicacié a I'aula fonamentada en el dialeg i
en la influéncia mutua; fonamentada en el dialeg amb el moén i amb si mateixos.

Un didleg que a I'escola adquireix una sonoritat especial al ser mediat per la mestra,
de manera intencionada, amb la cultura matematica.

Mostrarem com les matematiques, com a activitat cultural, poden enriquir el que
representa I'aula com a entorn social i contribuir a constituir-la com una esfera de
comunicacio subjectiva, acollidora de les identitats, emocional, intima. Perd també com
una esfera objectiva, publica, racional, expansiva.

Mirarem, doncs, com les matematiques es viuen en un aula quan formen part del
desenvolupament dialogic dels seus processos heuristics, observant com es vinculen
entre elles la funcié que tenen en el control del progrés, en la representacio de
relacions reals i en la resolucié dels problemes practics que hi poden sorgir.

Amb aquesta intencid estudiarem tres exemples de treballs, relacionats amb la
mesura, de nens i nenes de segon de primaria. En un d’ells es vincula la mesura amb
el disseny, en el seglient la mesura es relaciona amb el calcul i en el tercer amb la
creacio d’'un sistema de representacio per ampliar una imatge.

Ens interessa parlar de practiques matematiques (la mesura, en aquest cas) pero,
alhora, ens interessa parlar del valor de les persones i de la realitat social que es
constitueix a I'aula. La nostra intencié sera mostrar el valor que s’aporten cadascuna
d’'aquestes tres coses quan es regulen entre elles en els processos de descobriment
de la realitat que es viuen en el aula. Ens interessa fixar I'atencié en la regulacié que
existeix entre elles, i en com és aquesta regulacié la que dona un significat de procés
heuristic a les practiques matematiques que participen de la vida d’aprendre de l'aula.

3. Conclusio

Déiem al comencament d’aquest article que voliem mostrar el valor que poden aportar-
se mutuament les practiques matematiques, les persones i les realitats socials que es
generen a les nostres aules. La regulacié, és doncs, I'element clau que volem
subratllar com a conclusio de l'article.
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3.1 L’aprenentatge en contextos heuristics globals

Els exemples que hem presentat mostren accions matematiques en contextos
d’aprenentatge diversos pero tots tenen en comu que es tracta de contextos heuristics
amplis en els que les practiques matematiques es regulen amb les intencions i els
proposits de les persones i amb el sentit de la vida d’aprendre de l'aula.

Hem parlat del misteri de comprendre com era la forma d’'un objecte simbolic que ens
arribava a la classe evocant-nos temps passats. També hem vist com el joc de viatjar
a la lluna portava les criatures i la mestra a imaginar un coet que recorria I'espai i a
pensar en la velocitat a la que ho devia fer com una experiéncia emocionant. O de la
fascinacié per les cultures antigues amb les seves maneres de viure, de pensar, de
representar, adonant-se fins i tot que els seus problemes practics connectaven amb
els nostres

Aquests marcs globals de sentit creen les condicions necessaries per a que puguin
regular-se entre elles les practiques matematiques, les persones i les realitats socials.
En contextos globals d’aprenentatge, com aquests, els nens i les nenes senten acollits
els seus interessos, desitjos i necessitats, senten que s’escolta i es dona valor a allo
que coneixen i que comparteixen amb les seves families, i a alldb que coneixen i
comparteixen amb els seus companys.

Les situacions d’aprenentatge amb sentit generen proposits. Els exemples mostren,
també, la diversitat dels proposits.

A l'aprendre en aquests contextos amplis, la mestra pot influir en la creacié d’'un marc
institucional per utilitzar fonts reals d’informacio i per avaluar i controlar el progrés cap
a alguna meta ja identificada. La mestra pot donar legalitat, també, al proposit que el
grup es formula caracteritzant-lo com a pertinent i valués. Es un marc per a les seves
intencions i accions, un marc heuristic que és, també, un marc d’interaccié de les
persones que estan aprenent juntes.

Aprendre en aquests contextos amplis, a més a més, suposa crear un espai
d’aprenentatge que teixeixi la vida de I'aula com un entorn social divers, ric i complex.
Aquesta forma de vida de l'aula augmenta les possibilitats de les criatures d’apropar-
se a la cultura dels adults, al seu moén de significats i a construir-ne de propis vivint
experiéncies matematiques importants i experimentant amb les diferents funcions a les
que aquestes poden respondre.

Ho hem vist, per exemple, quan han mirat de comprendre com ho fan els arqueolegs
per explicar un volum, quan han elaborat textos per representar relacions reals entre
'espai i el temps en el moviment del coet o quan han intentat saber com és i com
s’obté el sistema de representacio usat pels egipcis per ampliar imatges.

Aprendre en contextos amplis comporta, finalment, la necessitat de potenciar
l'intercanvi d’'informacio, el dialeg, la relacié entre el saber personal i el saber compartit
i la creacié d’'una cultura d’aula que li doni identitat com entorn cultural i social.

3.2 La diversitat en les persones i en les practiques matematiques

En les situacions que hem mostrat hem pogut veure la diversitat de les formes
d’actuar, de representar i d’argumentar per part dels nens i de les nenes en l'activitat
matematica: construint significats sobre les dimensions dels objectes mentre
investigaven com obtenir la forma de la destral, prenent decisions personals per a
representar i usar els numeros en els seus textos o elaborant plans propis per a
interpretar i reproduir el disseny del sistema de representacié de coordenades...
També hem pogut veure la riquesa, la diversitat i la qualitat que pot adoptar la vida
matematica de 'aula:

e En una activitat matematica que integra: mesura, calcul, disseny...
En els conceptes: forma, dimensions, volum, suma, divisi6, paral-lelisme,
perpendicularitat, nUmeros grans... magnituds: longitud, velocitat, superficie,
temps..
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o En els processos: imaginar, argumentar, representar, resoldre problemes...
e Enl'ds dinstruments culturals: calculadora, regle, esquadra...

3.3 La funcionalitat

Quan parlem de la importancia de la funcionalitat ho fem pensant en el sentit que
donem a la vida d’aprendre de l'aula i en el paper que atribuim a les persones i a les
matematiques en la conformacio d’aquest sentit.

L’aprenentatge de la mesura té sentit per als nens i les nenes perque es vincula amb
les seves necessitats d’entendre i explicar les coses, amb els seus propodsits, amb les
seves maneres de conviure i aprendre, amb el seu enriquiment cultural: amb la seva
experiéncia social.

La mesura apareix a l'aula inclosa en un context d’aprenentatge global, complex i
divers i és utilitzada pels nens i les nenes en el seu procés de comprendre el mon real.
Es en aquest context, també, on la mesura és utilitzada per controlar les fonts
d’'informacié i el progrés realitzant diferents funcions que sén necessaries per aixo: per
representar relacions reals i abstraccions, per resoldre els problemes practics propis
dels processos de descoberta, per constituir una comunicaci6 fonamentada en
arguments reals.

| és, en aquest context on les criatures atribueixen significat a les seves practiques de
mesurar.

De manera que la funcionalitat heuristica connecta les matematiques amb les
persones i amb el sentit global de l'aula. Una aula que pot ser un espai per aprendre i
créixer, una esfera per a ser un mateix i per a ser amb els altres.
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3. INFORME SOBRE L’ACTIVITAT MATEMATICA D’UNA AULA

3.1. GAUDI: LA CONSTRUCCIO D’UNA CASA PER UN DRAC MARI

En aquesta part fem la narracié d’'un projecte sobre Gaudi que es va dur a terme a
primer de primaria coincidint amb la commemoracié del 150¢€ aniversari del naixement
de l'arquitecte.
Es tractava de fer una aproximacié a l'artista i a la seva obra “fent d’arquitectes” i aixo
va portar el grup a dissenyar i construir una casa per un drac mari.
Anem a fer una narracio cronoldgica de la sequiéncia didactica descrivint I'accio dels
alumnes perd també I'accid del mestre. Ens interessa molt mostrar, a través d’aquesta
narracio, la globalitat i la complexitat de la vida de I'aula. Per aixd pretenem que, en el
transcurs de la historia de I'aula, anar mostrant les intencions i proposits dels alumnes i
del docent. Volem que es pugui veure com prenen decisions que els porten a actuar,
col-laborar, intervenir i gestionar I'aula conjuntament, si bé assumint papers diferents
de tal manera que anem posant al descobert el rerafons de I'aula.
En aquesta linia, ens interessa, també, mostrar com es desenvolupa I'accié
matematica i el paper que aquesta juga en els processos de comunicacioé de 'aula.
La forma narrativa:
Hem buscat una forma narrativa que ens permeti respondre a aquestes intencions i
per aixd0 hem fet una explicaci6 com “a dues veus”. D’aquesta manera anem
intercalant la narracio (o descripcid) amb la interpretacio.
D’altra banda, hem tractat de diferenciar, de manera especifica, alguns moments en
els quals la mestra pren decisions importants i concretes sobre la gestio de l'aula
explicitant les raons que la porten a actuar d’'una determinada manera. Podem
identificar que es tracta d’'un d’aquests moments perqué ho assenyalem subratllant el
titol de I'apartat que conté aquest tipus d’informacio.
Al llarg de la narracio trobarem, a més a més, alguns paragrafs que s’han emmarcat
en quadres de text. Es una manera d’assenyalar algunes idees que ens semblen
especialment importants i que no volem que passin per alt al formar part, aquestes, del
discurs narratiu de la historia de I'aula que expliquem.
Estructura de l'escrit
Consta de dues parts. A la primera es narra el projecte estudiant els processos de
comunicacié de l'aula des de la perspectiva de les matematiques. L'estructura de la
narracio és la seguent:
-El context social
-El contex escolar
-Les intencions de la mestra: programacio
-La xarxa de continguts
-El desenvolupament del projecte:

e Gaudial'aula
La linia del temps
Crear espais amb una intencié determinada: els caus dels animals
L’arquitectura com a activitat humana: visita a La Pedrera
Un context imaginari. Creaci6 d’'un personatge: el drac
Disseny i construccio de la casa del drac

o Maquetes
L’estructura de la casa del drac
Disseny dels arcs catenaris
Transport dels arcs
Creacio de I'espai interior
Visualitzacié espacial i representacio
Coberta i altres elements funcionals

O O O O O O
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e El projecte sobre Gaudi i la casa del drac en el context escolar.
La revista del Cicle Inicial i I'exposicid.

A la segona part es fa la interpretacié d’aquests processos de comunicacié amb un
document en format Power, que es centra en les dinamiques socio-matematiques de
l'aula al llarg del projecte i permet elaborar algunes conclusions sobre el rerafons de
laula.

3.1.1. El flux de I'activitat matematica: Narracié d’un projecte estudiant els
processos de comunicacié de l'aula des de la perspectiva de les
practiques matematiques.

El treball conté la narracié amplia i completa d’aquesta part. Acabem d’explicar-ne el
contingut, I'estructura i la retorica narrativa. En I'apartat seguient: 3.1.2. es fa un estudi
sobre el projecte de Gaudi que té com a objectiu la interpretacié dels processos de
comunicacio de l'aula des de la perspectiva de les matematiques. En aquest estudi
s’inclou, també, la informacié basica que ens situa en el desenvolupament del projecte.

3.1.2. Interpretacié d’aquests processos: la complexitat i I'equitat en el
rerafons de I'aula.

La historia que acabem de narrar ens mostra unes practiques matematiques escolars
que superen amb escreix les expectatives que tenim els mestres sobre les criatures
d’'aquestes edats i sobre els processos pedagogics que son propis al cicle inicial:
Supera les expectatives que tenim sobre els seus comportaments matematics
individuals i col-lectius, i supera les expectatives que tenim sobre els significats que
poden gestionar-se a les aules d’aquests nivells durant els processos d’aprenentatge.

La mestra ha aconseguit aquesta qualitat utilitzant processos que han fomentat la
participacié equitativa de les persones.

Ha legitimat diferents maneres de pensar a la seva aula, de percebre i d’expressar-se.
Ha permes que afloressin a la classe formes collectives de fer les accions
matematiques que han tingut una existéncia efimera, per que s’han transformat
rapidament en altres maneres d’actuar. Ha permés que la diferéncia entre uns o uns
altres estils personals, o entre unes o unes altres retoriques o, inclus, entre unes o
unes altres maneres de calcular o de mesurar o de visualitzar siguin interpretades per
les criatures com si la seva diversitat fos una propietat global de la vida matematica
escolar i un punt de partida per esforcar-se i caminar cap a una convergéncia. |, a
més, la mestra ha gestionat la comunicacié per que es recolzessin mutuament la
divergéncia que existeix en les multiples diversitats de les accions matematiques de
cada petit i les convergéncies col-lectives que anaven aconseguint-se.

Ben al contrari del que passa a les escoles, la identitat global d’aquesta aula no esta
representada ni per uns continguts curriculars cuidadosament simplificats per la mestra
per adaptar-los a la mentalitat de criatures petites ni per una unitat en la forma de ser,
de fer o d’expressar-se que es va desenvolupant poc a poc; la identitat global esta
representada per la complexitat dels continguts i per la seva diversitat. La “diferéncia
operativa” (entre unes accions i unes altres accions, entre uns contextos i uns altres
contextos, entre uns textos i uns altres textos....) en contextos complexos és el principi
organitzador més general del sistema matematic de la classe; la “diferencia operativa”
(entre els proposits d'uns i els dels altres, entre la forma de validar que utilitza una
persona i la que utilitza una altra...) en tasques complexes també és la propietat global
de la estructura social de l'aula.

En aquests moments de crisi de I'escola, ens els que estem obligats a repensar la
institucio des de criteris de qualitat i d’equitat, volem centrar-nos en la discriminacio
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positiva que representa la trama pedagodgica i matematica d’aquesta aula per
comprendre les claus que ens permetin generalitzar-la

L’activitat matematica que hem mostrat, ha fluit en una comunitat educativa que te un
rerafons social i comunicatiu que no esta representat ni per la simplicitat ni per la
uniformitat dels proposits ni dels contextos ni dels temes; tampoc esta representat ni
per la unitat en les formes d’actuar, d’expressar-se o de percebre ni per la seva
simplicitat. El rerafons, el sentit global d’aquesta aula, la seva manera de ser, de fer i
d’expressar-se, esta representada per la diferéncia i per la complexitat. Una diferéncia
activa, que organitza les operacions pedagogiques de I'aula; també, una diferéncia que
opera dirigint la mestra la seva accio constructora en la direccié que esta marcada en
la seva intenci6 de generar comunicacions finalistes amb els seus infants. | una
complexitat que no es viu com un soroll de I'aprenentatge, sind6 com una oportunitat
perqué les persones utilitzin els seus recursos personals per percebre i interpretar el
mon, les demés persones i elles mateixes.

Aixi doncs, la qualitat d’aquesta aula no es una consequéncia de les caracteristiques
psicologiques especials de les criatures ni del caracter especial de la mestra. Es el fruit
de les regulacions entre la seva complexitat i la seva equitat.

Cada una de les persones de l'aula (les criatures i la mestra) ha estat estimulada per
els altres i per l'activitat col-lectiva. Ha estat estimulada per els coneixements, els
llenguatges, les expectatives i les experieéncies percebudes en la regulacié de
proposits complexos. De la mateixa manera com, en general, els sistemes dinamics
son estimulats pel seus entorns.

Nosaltres pensem que aquesta és la causa de la qualitat d’aquesta aula: I'especial
estimulacié a la que han estat exposats en els processos didactics els coneixements,
les expectatives, les formes de fer i d’expressar-se de cada persona pels seus entorns.
Una exposicid que ha estat possible per la retroalimentacié entre la complexitat i
I'equitat.

Volem aturar-nos una mica més en aquest punt per ressaltar una cosa que sembla
Obvia perd que no s’acostuma a tenir-ne en compte: Les propietats causals del
rerafons de 'aula en els seus processos didactics.

El rerafons estructura les interpretacions que cada persona en fara de cada nova
activitat col-lectiva concreta; de les interpretacions dels comportaments dels altres en
situacions didactiques i del comportament de si mateix. Aquest rerafons determinara
fortament la interpretacio particular dels discursos i de les interpretacions dels objectes
(també dels objectes matematics) i de les situacions.

El rerafons predisposa a les persones a donar importancia pedagogica a certes coses i
a ignorar altres: a preocupar-se, o no, pel sentit del discurs matematic de l'altre; a tenir
cura, o no, de les relacions entre la semantica i la sintaxis del seus textos quan es
comunica; a exercir un control significatiu, o no, sobre el seu propi pensament quant
participa en una interacci6 didactica; a donar rellevancia didactica, o no, als proposits i
les intencions de les persones quan usen representacions... etc.

El rerafons és, al final, un conjunt de capacitats intencionals (Searle, 1997) que juguen
un paper important en I'assignacio de funcio didactica a totes les coses que intervenen
en els processos d’aprenentatge. El rerafons intervé en lassignaciéo de funcio
didactica, i estatus, dels llenguatges, dels proposits, de les intencions, de les
representacions, de les persones... El rerafons també intervé en I'assignacio de funcié
didactica, i estatus, als objectes matematics: als niUmeros, als instruments, a les unitats
de mesura...

Anem a interpretar el flux de l'activitat matematica que hem mostrat fins ara per
entendre la génesi de la capacitat intencional col-lectiva concreta d’aquesta aula i per
mostrar les seves claus interpretatives per facilitar-ne la generalitzacié. Ho farem
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mostrant una presentacié en Power que es va utilitzar en unes activitats de formacio
als Berritxegune d’Irun.

El Power esta dissenyat per mostrar una imatge global de les capacitats intencionals
que s”’han creat a l'aula des de la perspectiva de la seva génesi. Té tres parts
fonamentals: En las dos primeres es mostren les accions en un joc de zoom. Des
d’'una perspectiva llunyana, formada per la xarxa dels projectes i del temes i per una
perspectiva molt més propera formada per I'estudi dels proposits que han estructurat
les accions de les criatures durant els processos didactics. En la tercera part es
mostren les claus més generals per interpretar aquests processos geneétics des de la
perspectiva de les relacions de sistemes/entorn que existeix en el aula entre les
activitats matematiques i les dinamiques socials. Les primeres diapositives estant
dissenyades per parlar als mestres de la importancia de l'aula i dels altres nens i
nenes en el procés didactic de cada criatura. Els demés no sén un soroll, sind un
entorn.

Acaba el Power amb una diapositiva pensada per mostrar el significat de I'aula com
una xarxa de capacitats intencionals que s’han format en un procés genétic que
combina la complexitat matematica i I'equitat social i personal.

GAUDI, ARQUITECTE

LA CONSTRUCCIO D’UNA CASA PER UN DRAC MARI

Interpretacié dels processos de comunicacié matematica: la complexitat i
I'equitat en el rerafons de l'aula.

L’arquitecte, una veu cultural que entra a I'aula

-Aproximacio a la vida i 'obra de Gaudi

-Gaudi com a referent cultural sobre el qué pot significar fer d’arquitecte i sobre el
significat de I'arquitectura.

-Observacio i estudi de I'obra de Gaudi per descobrir el sentit de la creacié d’espais
amb significat. Estudi i experimentacio de diferents maneres de crear-los: construccié
d’'una casa per un drac mari.

La programacio del projecte

-El projecte com a marc de sentit de la vida d’aprendre de 'aula
-Programacio global: integracié dels sabers

-Els diversos llenguatges com a maneres de conéixer

-La xarxa de continguts

-La xarxa de connexions que es teixeix amb els projectes de l'aula
-La gesti6 de la interaccio a I'aula: entorn social i entorn matematic
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LA XARXA DELS PROJECTES
A les aules de cicle inicial de la nostra escola treballem a partir de projectes, els

alumnes escullen el tema que els interessa i el nostre enfocament metodologic
s’orienta cap a un tipus de programacio global.
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Farem una explicacié del projecte en la qual aniran apareixent tots aquests temes i
anirem veient la manera com ho van fer. En fem, de moment, un petit resum.

Gaudi i Yarquitectura: aproximacié a la vida i a 'obra de Gaudi. Apropament al fet
arquitectonic a partir del disseny i la construccié d’'una casa per a un drac mari.

La linia del temps: situacié de I'época en la que va viure Gaudi. Tirar enrere en el
temps fins arribar a 'any del seu naixement. Associar temps amb esdeveniments i
incorporar la idea de canvi.

Textos escrits: lectura i creacié de textos sobre dracs. Relacié amb la festa de Sant
Jordi com a context escolar. El drac del conte sera I'habitant de la casa que el grup
dissenyara i construira.

Bruixola: Els pares ens envien contes de dracs. En el conte del pare de la Laura hi
surten uns paisos imaginaris que ell situa amb punts cardinals. Treballem els punts
cardinals en mapes grans i fem un joc d’orientacié al pati amb bruixoles.

Creacié de personatges: Els dracs dels contes els representem de diferents
maneres, descrivint-los per escrit, amb dibuixos, amb volum.

Les cases dels animals: Les cases dels animals sén un punt de partida per a parlar
de la funcié i la forma de les cases i de les seves maneres de construir-les.

Lents: Les lents ens ajuden a mirar el nostre entorn, les coses, els objectes, els
edificis. En donen la possibilitat d’experimentar amb punts de vista diferents i
multiplicar les nostres visions de les coses. També ens obren al moén de I'dptica, com a
fenomen fisic.

La casa del drac: Ens proposem entendre I'arquitectura fent d’arquitectes. Ho farem
construint una casa pel drac mari que hem inventat en el nostre conte col-lectiu.

El patré didactic que ens mostra la xarxa: contextualitzacié, globalitzacio,
connectivitat, funcionalitat.

La xarxa dels principals continguts que apareixen mentre treballem Gaudi mostra que
hi ha una visi6é integradora de les arees i podem observar com els continguts formen
part de més d’una area a la vegada.

En els diferents temes que es tracten hi apareixen continguts que es comparteixen
amb altres temes perqué hi ha connexions entre ells. Per exemple, parlem de la relacio
entre la forma i la funcié als caus dels animals, també en I'arquitectura de Gaudi i en la
casa del drac que construeixen els nens. O parlem de punts de vista quan
s’experimenta amb les lents i quan estudiem la Pedrera com a edifici.

Continguts globals com sén la relacié entre forma i funcid, I'observacié de la realitat
segons diferents punts de vista, explicar i representar I'espai, o modelitzar el
temps...s6n també continguts matematics. Un continguts que apareixen associats a la
necessitat que tenim d’explicar i entendre la realitat i tenen, per tant, una funcié
heuristica. Les matematiques s’estenen per la xarxa de continguts, doncs, vinculades
a les necessitats d’aprendre dels nens i de les nenes quan aquests intenten
comprendre la realitat i hi fan un paper molt important amplificant el potencial de
significat.

Hauriem de parlar, també, del paper de la conversa en aquesta xarxa de continguts.
No I’hem inclds perqué és com una altra xarxa que s’estén per tota la xarxa.

Aprenem amb les altres persones quan actuem compartint amb elles accions
diverses peroé aprenem compartint, també, alldé que pensem, representem o fem
amb els altres. Aprenem observant-nos a nosaltres mateixos, revisant i
comprenent les nostres accions: explicant-nos. |, per explicar-nos quan
convivim compartint I’aprenentatge, el llenguatge verbal té un valor enorme,
insubstituible.

Es a través de la conversa que experimentem que sabem que sabem.
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El treball sobre Gaudi no és un projecte en el sentit de que no és un tema que els
nens hagin triat sind que ha estat proposat per la mestra.

Aquest fet marca el punt d’inici d’aquest historia d’aprendre de l'aula. No seran els
nens qui pensin en el context que volen crear en funcié dels interessos que puguin
tenir en relacioé al tema sind que sera la mestra qui definira d’entrada aquest context, a
partir, com ja hem comentat, d’'una série de decisions que marquen els limits de la
programaci6. No obstant, com anirem veient, els nens podran tenir un paper important
a jugar a partir d’aquest marc general.

Els alumnes tindran la possibilitat d’accedir al control del context intervenint
en la manera de concretar-lo i en la definicio de les diverses accions que
formaran part de I’accié global. Ho faran, a més a més, amb la possibilitat de
prendre decisions personals que responguin a les seves inquietuds i a les
seves maneres de comprendre, de pensar i de sentir.

La programacié atén a la globalitzacié de les arees pero, a més a més, la
globalitzacioé dels continguts matematics.

La historia d’aprendre de I'aula: els projectes

Amb el quadre anterior hem mostrat la xarxa de continguts que s’estén a l'aula en el
moment en qué es pretén desenvolupar un projecte concret, com és el cas de
I'arquitectura de Gaudi.

La xarxa de continguts es vincula, a més a més, a la historia d’aprendre anterior a
l'aula, als projectes que s’hi han desenvolupat i que, tot i fer referéncia a tematiques
diferents, tenen elements comuns per les maneres com els nens i les nenes s’apropen
al mén intentant entendre’l i explicar-lo.
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Els temes: espai, forma i mesura:

El nostre escrit vol ser una mirada global a l'aula perd la mirada la fem des d'un
enfocament concret com és el del paper de les practiques matematiques en els
processos que la constitueixen. Per aquest motiu a la xarxa de projectes hem
concretat només alguns temes. Hem seleccionat aquells que tenen més relaci6 amb
l'activitat matematica: forma, mesura, punts de vista, orientacié...elements molt
importants en el desenvolupament d’una cultura d’aula en la qual els nens i les nenes
viuen experiéncies orientades a la comprensiéo del mén real. Es tracta, llavors, de
veure quins son aquests elements i de mostrar com, probablement, contribueixen a fer
una mirada sobre les coses que va més enlla de la descripcid, una mirada que indaga
en lI'entorn per a elaborar arguments i relacions, que provoca per qués. Una mirada
que ens porta a interpretar i explicar la realitat amb paraules, amb imatges, amb la
creacio de models propis de representacio, amb numeros. Una mirada que potencia la
comprensio del mén amb I'is d’instruments culturals com la cinta métrica, la balanga,
els mapes, la bruixola, el calendari, els binocles o les lupes...

Qui som, com som?

Aquest és un projecte que es porta a terme a principi de curs. Es tracta de parlar de
qui som i com som, com a persones individuals i com a col-lectiu per a conéixer-nos i
iniciar un projecte comu, com a comunitat d’aprenents.

En aquest projecte els nens parlen de les coses que els agradaria fer durant el curs
exposant els seus interessos, parlen de les coses que els semblen importants d’ells
mateixos, de les seves families...

| parlen, finalment, de com son les persones fisicament, ells mateixos, per dintre i per
fora.

Expliguen aquestes coses conversant perd també escrivint, dibuixant, amb
numeros...Aixi, observen les seves qualitats fisiques, es mesuren, es pesen, parlen de
la seva edat, de I'any de naixement, miren les talles de la seva roba o el numero de les

Les grafiques representen dades individuals peré mostren, alhora, una imatge
del grup. La grafica ens diu: "aquests som nosaltres”. |, alhora, cada un de
nosaltres ens podem trobar a dintre del grup formant-ne part i ocupant-hi un
lloc perqué la grafica també ens diu: ” aquest ets tu”.




sabates que fan servir, es comparen els uns amb els altres, elaboren grafiques amb
les seves dades...

D’altra banda, els nens i les nenes saben que no han estat sempre com soén ara i que,
amb el temps seguiran canviant: creixeran, es faran més alts, sabran més coses, els
agradaran coses diferents...| aixd0 ens porta a revisar les biografies personals i a
buscar maneres de cercar informacié i enregistrar-la per a comprendre la vida com un
procés de canvi: ecografies de quan estaven a la panxa de la mare, la roba de quan
eren petits, la talla i el pes de quan van néixer, els canvis en I'alimentacio, fotos en
diferents moments de la seva vida, les dents que surten o que cauen...

Porten dades, també, dels seus familiars que a la classe s’observen, es comparen,
se’n fan estadistiques...

També porten radiografies seves o del pare o la mare per veure com som les persones
per dintre. Parlen dels ossos, del cor, de la sang, del cervell...

Un dia ve una mare que és metgessa a explicar-nos coses i ens porta imatges, fotos,
esquelets...

Un altre dia obrim un pollastre per a mirar de trobar els pulmons, el cor, I'estomac...|
portem a la classe un cervell de be per saber bé com és aquest drgan que tant ens
intriga.

| parlem, mirem llibres o videos que ens expliquen més i més coses de com som les
persones per dintre i per fora, que ens expliquen com comencga la vida, i ens fan
pensar en el temps, en com ha passat, en quins van ser els primers homes, en com es
va formar la Terra, en els origens de la vida i de l'univers, en I'evolucié...l en els
nameros que expliquen el temps, que no s’acaben mai perqué sén infinits com
'espai...l en la forma del temps.

Perqué, és clar, la pregunta: qui som? Es extraordinariament apassionant i
extraordinariament complexa. Parlar de la vida és parlar de canvis i parlar de canvis és
parlar del temps que passa. Aquesta pregunta ens portara lluny perd costa de trobar-hi
una resposta definitiva, I'anirem construint i responent de maneres diferents a mesura
n’anem parlant durant el curs...i 'anirem ampliant i canviant a mesura que passem
anys... tota la vida...

Les matematiques juguen un paper important en la vida d’aprendre de ’aula i
en la constitucié de la identitat del grup.

Com son les coses?

A l'aula es duen a terme, en diferents moments, activitats d’observacié de I'entorn, a
I'estudiar I'animal que déna nom a la classe, en I'estudi de les plantes, al representar
plasticament elements de I'entorn o del moén natural: objectes, flors, fruites, arbres,
persones...

L’observacié de I’entorn passa moltes vegades per I'analisi, la reflexié i la
representacié. Observar per a comprendre, de nou. Reflexionar i representar
el mén per a explicar-lo, una altra vegada.

Per “saber veure” I'entorn és fonamental I'observacié de la forma de les coses. | per a
representar-lo cal seleccionar un punt de vista en funcié de la intencié que tenim.
Observar la forma com una de les maneres de comprendre les coses ens pot portar,
també, a comparar o mesurar i a parlar de la relacié de la forma amb la funci6.

A la tardor, per exemple, quan parlem dels fruits de I'época i els dibuixem, com han fet
aquests nens amb les magranes, les dibuixen per fora. Per a fer-ho han hagut de
decidir des de quin punt de vista ho feien. Després les han dibuixat per dintre i han vist
que hi tenen diferents capes, com diferents pells i han pensat perqué sén com sén. A
la mestra li interessa aquesta reflexid i la potencia. Qué hi ha dintre de la fruita? Que
son les llavors? Qué hi fan alla dintre? Qué hi ha dins de les llavors, també les podem
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obrir i trobar-hi un nou interior? Per qué? Per qué moltes fruites com la magrana tenen
formes esfériques? Totes les formes esfériques, a la natura, fan una funcié de
protegir? Aix0 té a veure amb les persones, amb com som nosaltres? El crani, per
exemple, és esfeéric per a protegir el cervell? La nostra pell i la pell dels fruits, té una
funcié semblant? ...

Per a comprendre millor les coses, doncs, busquem maneres diferents de mirar-les.
Una de les maneres de multiplicar aquestes possibilitats és usant instruments per a
ampliar-ne la visid. Aixd ens porta a experimentar amb diferents instruments:
microscopis, lupes, binocles, els zooms de les maquines de fotografiar o de filmar...
Els binocles també amplien les imatges perd els fem servir en situacions diferents, no
per a veure coses petites sind per aproximar coses llunyanes. Els zooms de les
maquines de filmar, en canvi ens permeten no solament aproximar siné també allunyar
la imatge de manera que amb elles podem variar el nostre camp visual.

D’altra banda, per a comprendre com son les coses, és important observar les formes
perd també la mesura, la mesura real, la mesura a escala al representar-la, la mesura
de les diferent parts de I'objecte, la proporcio, la comparacié entre objectes... En
aquestes situacions apareixeran els instruments de mesura, tan els convencionals com
els creats a l'aula pels propis nens i nenes.

Coneixem el mén: viatge a Orient

Un altre dels projectes que es porten a terme aquest curs és el de I'organitzacié d’'un
viatge per Orient. A les classes del cicle inicial es munten, cada curs, unes botigues
tal com els nens decideixen i projecten. En aquest cas els nens han decidit que volien
muntar una agéncia de viatges i és en el context d’aquesta situacido que es decideix
I'organitzacio d’un viatge per Turquia, Siria, Jordania i Egipte. Un viatge que comenga
travessant el mar Mediterrani.

Per preparar el viatge a la classe es portaran grans planisferis, boles del mon,
bruixoles, mapes del diferents paisos, bitllets de diferents medis de transport...Mirarem
d’entendre’ls com a formes de representacié dels adults per la seva forma i intentarem
comprendre la informacié que contenen i I'is que se’n fa. Hi ha mapes de diferents
menes que contenen tipus d’informacions diferents, mapes fisics, mapes de
carreteres, mapes politics...
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Els mapes i planols no sén la realitat, sé6n abstraccions, models que
representen la realitat a escala, i a més a més, a vista d’ocell. | ens serveixen
per anar als llocs sense perdre’ns, per planificar rutes, per entendre com és el
mon.

Perqué el mon és tan gran que si no el poguéssim representar en un format petit aixo
no ens seria possible. Els mapes i els planols, realment, sén instruments molt utils.

Els pares que han viatjat a aquests paisos col-laboren amb nosaltres portant fotos,
diapositives, objectes, robes...del pais i explicant-nos el seu viatge.

Amb els nens es traca la ruta a seguir, se selecciona el mitja de transport per a fer-ho,
es calcula el temps que es tardara a fer el recorregut, es dissenyen els bitllets pel
viatge amb vaixell o amb tren, es fa la llista de les coses que cal emportar-se per anar
de viatge, es fan un passaport ...

Finalment, el moment del viatge a cada un dels paisos és un esdeveniment especial
que transforma l'aula en un vaixell, en un tren...I el moment d’arribada la transforma en
un altre pais...| cada nen fa el seu diari de viatge en el que va anotant totes les coses
que “veu” o que fa: les seves experiéncies amb els seus companys.
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LA XARXA DELS TEMES

Els temes son els assumptes que han subministrat un contingut a les accions durant
els processos didactics.

Els nens i les nenes i la mestra interpreten aquests continguts quan assignen un
objectiu a les seves accions, quan configuren els contextos, quan donen significacié a
la informacidé i quan seleccionen els per qués.

L’estudi d’aquests temes es fa necessari quan volem comprendre en la seva globalitat
les accions de les persones a les aules i la seva interaccié semantica. A més a més
aquest estudi també ens permet una mirada holistica sobre els processos didactics
observant les trames que els donen un sentit global de procés social discursiu.
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Xarxa de temes més rellevants

3 y Les operacions geométriques i
L P uE viata R, A I’estructuracié dels espais geométries

El concepte visual de la forma B H concepte visual de I’ espai interi

Funcid, bellesai geometria

Les propictats sigmficatives i la mesura

El temps / AR
p (RN

) L. Lies relacions cronoldgiques en les
El dstema de maneracid T Iistimics persondls

L Larecerca ¢ interpretacié d’informacid
El control de sisternas per representar informacid
El control dela coherencia d’imanarracid

EL CONTE DEL DRAC DE LA CASA BATLLO
Planifiquem el conte

» Qui sera el personatge principal?

« | els altres personatges?

* On passara la historia?

* HI haura una transformacié.

e Per quina raé tindra lloc la transformacié?
« Com acabara el conte?

El conte com a context real

» El conte crea un context que constitueix el marc de significat d’'una situacié que
portara al grup a projectar i crear un edifici, fent d’arquitectes.
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Imaginant podem crear realitats amb una ldgica propia que les sustenti.

El procés creatiu és, a més a més, un procés argumentatiu que té a veure amb
com s’ha desenvolupat I'escriptura del conte com a accio.

Escriure un text col-lectiu comporta la necessitat de posar-se d’acord, d’establir
maneres de fer, d’arribar a consensuar opinions i idees, d’influir-se, de
col-laborar...

COM PROGRAMAR LA CONSTRUCCIO DE LA CASA DEL DRAC A PARTIR DE
LA MAQUETA?

LES RELACIONS
SISTEMA / ENTORN

La mestra porta a la classe un material pensant que pot ser util als nens i les
nenes per a dissenyar els arcs perd no concreta la manera d’usar-lo ni quin
sera el cami a seguir en aquest proceés.

La mestra té la intencio de controlar que es mantingui el sentit del disseny i
construccio de la casa com a projecte arquitectonic: sentit simbdlic, relacié
forma-funcid, relacié estructura-espai...

La mestra programa un procés que contempla diferents accions:
-El disseny dels arcs catenaris

-La creacio de I'espai

-La coberta

-Els elements funcionals i decoratius

La mestra controla I'accés dels nens al control del context tenint en compte les
seves idees i propostes. Ells decidiran com volen els seus arcs, com ha de ser
I'espai que els agradi de crear, de quina manera ho volen fer, amb quin
material faran la coberta, quins elements funcionals i decoratius volen i com
han de ser.

Claus per interpretar el rerafons

interaccions simboliques

entre les persones
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Claus per interpretar el rerafons

Les matematiques

LES RELACIONS
SISTEMA / ENTORN

CLAUS PER INTERPRETAR EL RERAFONS

Les relacions sistema entorn:

-En un entorn social viu i molt connectat.
» Les persones deixen de ser andnimes adquireixen personalitat i sentit propi.
+ El temps deixa de ser combinable i adquireix climax.

» La relaci6 deixa de ser en forma de ritual y adquireix compromis i
retroalimentacio.

-En un entorn matematic molt important i fonamentat:
» Resoluci6 de problemes
* Representacid i eines.

» Argumentacio i comunicacié del pensament.
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+ Matematiques en contextos no matematics.

« Propietats de les formes i operacions geométriques
» La simetria en I'analisi de situacions matematiques.
» Visualitzacié i raonament matematic.

* Modelitzacié geometrica.

» Abstraccio de propietats significatives.

+ Teécniques i instruments per obtenir mesures.

INTENCIONS CLAUS DE LA MESTRA PER CREAR | GESTIONAR EL RERAFONS
DE L’AULA

El sentit consensuat de [I'activitat col-lectiva: Un projecte de classe amb
proposits amplis. Interaccio, mediacié i emergéncia.

+ Laidentitat de la persona i la identitat del grup

» Elvalor de la ldgica de les persones.

« Explorar, inventar i compartir formes personals de representacio6.

+ La participacié dels nens i de les nenes en las decisions sobre el seu projecte i
sobre el seu procés d’aprenentatge.

» Establir acords i ampliar el saber public.

» El progrés individual i el progrés del grup.

L’experiéncia matematica com a accio social col-lectiva

» La mesura de longitud, els numeros i les dimensions de les coses.
» Larelacié entre forma i grandaria.

» La conservacio de la relacio forma-grandaria.
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» Larelacié métrica entre les parts.

» El regle como instrument cultural valués per comparar, estimar comprendre.

* Mesura i modelitzacié del temps. Canvi.

+ Imatges per comprendre i explicar la realitat.

« EI significat dels numeros, de les formes i de les propietats. Argumentar i
comunicar.

« Larelaci6 espai-forma.

« Larelacié forma-funcio.

« Formes de representacié de I'espai: planols, fotos, dibuixos, espai real...

+ Observacid i representaci6 de diferents punts de vista. Instruments
d’observaci6 i experimentacio.

» Espai bidimensional i espai tridimensional.

3.2. UN TEMA MATE'M/‘-\TIC EN DIFERENTS PROJECTES: L’EMERGENCIA
DE LA COMPRENSIO DEL CONTINGUT

En aquesta part de I'estudi, fem un recorregut a través de diferents projectes en els
quals apareix un mateix tema matematic: la posicié a I'espai.

Hi podem distingir, al seu torn, dues parts:

A la primera part estudiem com emergeix la comprensié d’aquest tema mostrant com
flueix I'activitat matematica i com els nens i les nenes s’enfronten a cada una de les
situacions adaptant-se a cada una d’elles fent Us de les seves experiéncies anteriors
perd a la vegada amb maneres de fer noves, creatives, progressives.

Tractem d'observar aquest progrés i és per aquest motiu que la narraciéo té un
desenvolupament cronologic.

En I'escrit tornem a fer Us del mateix “joc de veus” de la part anterior en la qual hem
explicat el projecte sobre Gaudi, alternant la narracié amb la interpretacio.

A cada un dels projectes que s’expliquen hi ha una primera part descriptiva i una part
final en la que es fa una interpretacié que ens permet veure I'amplitud del significat que
avarca el tema de la posicio a I'espai, les diferents qualitats que pot adquirir i com es
va enriquint a l'aula el discurs sobre la realitat i el discurs matematic amb cada nova
experiéncia.

A la segona part fem una interpretacié del procés d’emergéncia de la comprensio del
tema de la posicio a I'espai estudiant com s’integren a I'aula el discurs sobre la realitat
i el discurs matematic.

Estructura de I'escrit

Hem estructurat la narracio al voltant de dos temes basics d’aquesta manera:

¢ Quina forma ha adoptat el discurs matematic.
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Descripcié del discurs sobre la posicid
-El discurs a través dels projectes: experiéncies, proposits i
arguments, expressions.

o

o La comprensio de la posicio...
-En T'elaboracié del sentit sobre el moén
-En la reflexivitat de les persones: la posicio com a tema

e Com s’integren el discurs matematic i el discurs sobre la realitat en la
configuracié de l'espai public de l'aula i qué suposa per a les persones
participar en la configuracio d’aquest espai public.

o Com son les experiéncies, proposits i arguments, expressions

o Com s’integren el discurs sobre la realitat i el discurs matematic
construint una determinada mirada sobre el mon.

o Com s’integren determinant la qualitat del discurs matematic.

3.2.1. El flux de l'activitat matematica: La comprensié de la posicié en
diferents projectes.

3.2.1.1. Un tema en diferents projectes: <

En el capitol anterior hem explicat un projecte de classe i hem vist com per explicar-lo
ens feia falta mostrar la xarxa tematica que s’hi relacionava. D’aquesta manera al
narrar la historia de classe sobre Gaudi i la seva obra hem hagut de fer referéncia als
caus dels animals, a les lents...

La xarxa tematica que presentem a continuacié no s’articula a partir d’'un projecte, tal
com ho féiem en el cas anterior sind que la construim a partir d’'un contingut matematic
important: la posici6 a I'espai.

A través d'un passeig per diferents projectes anirem recorrent experiéncies que tenen
en comu el mateix contingut mostrant com aquest apareix en cada una d’elles
adaptant-se a la situacio en la qual es ddna, mostrant com els nens i les nenes s’hi
enfronten fent Us de I'experiéncia anterior pero a la vegada amb maneres de fer noves,
creatives, generadores de progrés. Es per a poder observar aquest progrés,
precisament, que la narracié que fem tindra un desenvolupament cronologic.

Seguim amb el mateix grup d’alumnes. Dels projectes que presentem dos d’ells (el
viatge a orient i el joc amb la bruixola) es duen a terme durant el segon i el tercer
trimestre de primer de primaria. Els altres son tots realitzats a segon de primaria.

El projectes:

Tot i que farem una explicacié més extensa i profunda de cada un d’aquests projectes,
en fem un petit resum amb la intencié de que pugui ser una guia d’interpretacio de la
informacié que presentem amb la xarxa de continguts.
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Viatge a Turquia

Segon trimestre Primer de primaria

Durada: un trimestre

Es tracta de I'organitzacié d’un viatge a Orient seguint una ruta que va de Barcelona a
Egipte passant per Turquia, Jordania...

Els mapes i planols ens permeten entendre com es el mén i prendre decisions sobre el
viatge que volem i es tracen rutes.

Dins d’aquest procés de planificacid es fa el calcul del temps que tardara un vaixell per
travessar el mar Mediterrani.

Aprenem a orientar-nos amb la bruixola

Tercer trimestre Primer de primaria

Durada: dues setmanes

En el capitol sobre Gaudi hem parlat d’aquest tema perqué es relacionava amb
aquella historia d’aprendre. Aqui ens hi referim més extensament i en fem una
explicacié que mostra com els nens i les nenes participen en un joc en el qual s’han de
trobar maneres d’explicar la posicié d’un objecte amagat utilitzant les bruixoles. També
utilitzen altres sistemes explicatius per indicar la ruta a seguir des del lloc on son fins al
lloc on es troba I'objecte com sén planols en els que hi situen diferents elements de
'espai com a punts de referéncia i diferents maneres d’indicar el recorregut a fer: la
direccio, el moviment...Sén textos instructius que els altres han de poder interpretar.

El salt

Primer trimestre Segon de primaria

Durada: un mes i mig

A partir d’'una conversa sobre un fet que apareix en un conte, es fa la proposta de
comprovar quant podem arribar a saltar cada un de nosaltres quan intentem que
aquest salt que fem sigui el més gran possible. Es tracta d’observar aquesta accié i de
mesurar la distancia que cobreix cadascu. Després mirem de representar la persona
que salta intentant comprendre i explicar el seu moviment: quin tipus de moviment es
realitza, quines variables conté, com representar-les. | s'utilitzen les coordenades com
un sistema per explicar aquest moviment.

El sistema solar

Primer trimestre Segon de primaria

Durada: un trimestre

El projecte s’inicia amb la intencioé d’entendre i explicar el sistema Terra, lluna, sol, i es
relaciona amb l'interés per entendre com passa el temps i qué sén les estacions. De
seguida l'interés per I'espai i els planetes ens porta a ampliar el tema d’estudi al
sistema solar.

El moviment de la Terra i de la lluna

Parlar del pas del temps i de les estacions ens porta a parlar del sistema sol, terra,
lluna. Creacié de models per explicar el moviment de translacié i el moviment de
rotacié de la terra i de la lluna: models per a controlar la posicid de la terra i del sol en
un sistema en el qual els dos astres mantenen una relacié espacial 'un respecte a
l'altre. | models per a controlar els canvis de posicid de la terra en el moviment de
rotacié sobre si mateixa.

A partir dels models creats per a representar els moviments de translacio i rotacié de la
terra i a partir de sistemes per a controlar la posicié es precisa aquesta posicié amb
'establiment de divisions temporals: anys, mesos, dies i hores. El temps en
I'experiéncia personal dels nens i les nenes. Quin lloc ocupen les persones en el
temps?

La construccié de la capsula del coet: la cupula
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Segon trimestre Segon de primaria

Durada: un trimestre

S’organitza un viatge a la lluna. Es viatjara en un coet que dissenyarem i construirem.
Es dissenya la capsula d’aquest coet que tindra forma de cupula, una cupula que
s’alga a partir d’'una circumferéncia de cinc metres de diametre. La cupula té una
estructura constituida per quatre arcs i cal trobar els punts de partida i d’arribada de
cada un dels extrems dels arcs perqué la forma de la cupula sigui “perfecta”.
L’equidistancia, la simetria, la mesura...com a processos de regulacié de la posicié
dels punts.

La maqueta d’Egipte

Tercer trimestre Segon de primaria

Durada: dos mesos

En un projecte sobre Egipte es fa una maqueta partint d’'un planol sobre el pais que cal
ampliar. S'utilitzen les coordenades com a sistema d’ampliacié de la imatge tal com
feien els egipcis per ampliar les grans pintures murals del seus temples. Es tracta de
conservar la forma canviant-ne la grandaria.

3.2.1.2. La xarxa de continguts
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3.2.1.3. Les intencions de la mestra: la programacioé

PROGRAMAR UN CONTINGUT MATEMATIC: LA POSICIO A L'ESPAI

Quin sentit t&¢ i com es fa en un marc d’aprenentatge d’aula basat en el treball per
projectes?

Un contingut fonamental: la posicié a I'espai.
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La posicié a I'espai és un contingut important i fonamental si pensem que pot incidir en
la comprensié que fem de la realitat quan aquesta es relaciona amb el tema de la
comprensio d’espais i llocs des d'una perspectiva explicativa de fets, fenomens o
accions que delimita unitats d’'informacié i que les integra en una visio sintética. No és
un contingut ali¢ a les mirades espontanies que fan els nens i les nenes quan es
troben en situacions de la seva vida quotidiana que els porten a la necessitat
d’orientar-se a I'espai buscant punts de referéncia per saber on son ells i on soén les
coses, per a no perdre’s i per a saber trobar les coses que busquen, per entendre’n la
seva estructura espacial, per comprendre o imaginar determinades pautes o models,
per interpretar diferents recursos culturals del seu entorn com poden ser grafiques,
planols, mapes...

Anem a parlar de la posicié a I'espai en un sentit molt ampli intentant mostrar a partir
d’alguns exemples com aquest és un tema complex que a l'incloure’s en la comprensio
que fan les persones sobre la realitat enriqueix les seves mirades sobre ella mentre
que adquireix qualitats diferents (geografiques, historiques, técniques o territorials)
segons el context en el qual s’inscriu i segons la funcié concreta que hi adopta.
D’aquesta manera podrem veure com pot tenir un paper important en I'experiéncia
heuristica dels alumnes quan aquests es tracen plans i objectius per elaborar pautes
que els guiin en determinades maneres d’actuar o en I'explicacid de sequéncies
d’esdeveniments en les quals volen mostrar alld que pot passar o alld que ja ha
passat.

Un contingut important en I’experiéncia heuristica dels nens i de les nenes.

Hem exposat la manera com entenem el tema de la posicié a I'espai i, per fer-ho, ens
hem referit a les qualitats que aquest contingut podia adoptar i també a la seva funcié.
| al parlar d’aquesta funcié hem fet al-lusié a I'experiéncia heuristica dels nens i de les
nenes.

Ja hem fet esment de manera explicita i reiterada en altres moments d’aquest escrit a
la nostra preocupacio perqué l'aula es constitueixi com un espai d’aprenentatge que
connecti amb les experiéncies, sabers, necessitats, desigs, emocions...dels nostres
nens i nenes i que ens interessa fer-ho amb una intencid explicita i conscient del
mestre de mediar perqué la cultura entri a la vida d’aprendre de l'aula ampliant el
potencial de significat de cada una de les persones i del grup. Pero la cultura és molt
amplia i hem de mirar de diferenciar alldo que realment és fonamental en cada una de
les disciplines o arees i, en general, en I'activitat racional. Des del nostre punt de vista
pot considerar-se fonamental alld que intensifica, dona qualitat i transforma les
experiéncies reals de comprendre i explicar les coses dels nostres alumnes. En aquest
sentit, la posicio a I'espai seria un dels continguts fonamentals matematics tal com ho
poden ser, entre altres, el punt de vista o la forma, com hem pogut mostrar en el
projecte de Gaudi.

El contingut en el marc general de programacié de la mestra

Sovint els mestres que estem interessats en generar contextos a l'aula en els quals
donem accés a la participacid, a la gestio i al coneixement als nens i a les nenes ens
resistim a fer una programacié tancada i unilateral en funcié d’uns continguts
establerts, decidits préviament, concrets.

No obstant, quan iniciem les converses amb els alumnes, quan intervenim en les
seves accions, quan escollim els models de treball que volem comentar a 'aula, quan
promovem debats sobre qulestions concretes que ens semblen interessants... orientem
les nostres accions adoptant un paper molt actiu com a mediadors que es veu influit
per les nostres intencions o interessos dels quals de vegades en som poc 0 gens
conscients. Soén intencions que tenen a veure amb un curriculum personal del mestre,
amb un conjunt de creences sobre alld que considerem important, sobre allo que ens
sembla fonamental perqué els nens i les nenes avancin en el seu cami de comprendre
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el mon i a si mateixos a partir d’experiéncies heuristiques que puguin ser cada vegada
mes riques.

Els mestres tenim curriculums personals, és aixi i segurament és important que sigui
aixi, perd també hi ha els curriculums que es defineixen des de les diferents disciplines
que els mestres hem de conéixer perqué ens ajudin a reflexionar i prendre consciéncia
sobre el nostre propi curriculum i alhora ens facin reflexionar sobre alld que ens pot
ajudar a ampliar i atendre amb rigor el qué pot ser basic i fonamental pel
desenvolupament racional i cultural dels nens i les nenes.

Es des d’aquesta perspectiva que ens situem en la nostra mirada sobre el tema de la
posicié a I'espai dins de la programacié i des d’aqui ens preguntem i mirem de
respondre...

Com programa la mestra el tema de la posicié a I'espai?

¢ Programa comptant amb els nens, donant-los accés a la gestié de l'aula.

¢ Programa pensant en el context, en alld que interessa els nens i
les nenes perd també en alld que considera important, fonamental, rellevant perqué
puguin entendre millor la realitat que tenen al davant i hi puguin intervenir.

e Programa pensant en els problemes que es plantegen els alumnes.
Quines intencions tenen? Com s’hi déna resposta?

e Programa tenint en compte el seu curriculum personal que inclou la
posicié a I'espai com un contingut de valor i que, per aquesta rad, va apareixent en
moltes i molt diverses situacions, de diferents maneres.

¢ Programa des de la reflexio sobre les seves maneres de fer, sobre
les seves maneres de programar i sobre el contingut de la seva programacioé.
| en aquesta nova programacio inclou la posicié a I'espai, conscientment, com un dels
elements de valor del seu curriculum, un curriculum que la mestra posa al servei de
les necessitats de comprendre i explicar la realitat dels nens i de les nenes, un
curriculum connectat a I'experiéncia heuristica de l'aula.

¢ Programa, finalment, considerant la programacié com un cami obert,
inacabat, un cami de progrés. Un cami per compartir amb els nens i les nenes i també
amb altres mestres, per treballar amb equip i per seguir aprenent dia a dia.

3.2.1.4. Comprendre la posicié a I’espai: un recorregut a través de diversos
projectes

Anem a explicar alguns projectes amb la intencié de mostrar contextos en els quals ha
aparegut el tema de la posicié a I'espai i poder veure la manera com ho ha fet i que ha
aportat a la comprensio de la realitat dels nens i de les nenes.

En aquest cas, doncs, no explicarem tot el projecte exhaustivament tal com ho hem fet
amb Gaudi. En farem una narracié global que pugui constituir un marc de referéncia i
contextualitzacio i a partir d’aquest marc ens centrarem en la part del projecte que té
meés a veure amb el contingut al qual ens volem referir: la posicié a I'espai.

Sera amb aquest plantejament que anirem fent el nostre recorregut a través dels
diversos projectes.

El primer projecte que explicarem és el del viatge a Orient, al qual ja ens hem referit en
el capitol anterior. El seguent projecte és el del joc amb la bruixola que també
apareixia a la xarxa de continguts de Gaudi.

Els altres tres projectes s’han dut a terme a segon de primaria per part del mateix grup
d’alumnes. Un és el del salt, I'altre el del sistema solar i el darrer el d’Egipte. El viatge
a Orient i I'estudi del sistema solar els hem subdividit, com es pot veure a la xarxa de
continguts, en diferents experiéncies que tot i formar part del conjunt, tenen una entitat
propia prou amplia com per a considerar-los un a un.

3.2.2. Interpretacié d’aquest procés: Com s’integren el discurs sobre la
realitat i el discurs matematic?
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Al comengar aquest capitol ens feiem el proposit de fer un recorregut pels projectes
que ens permetés mostrar els contextos on havia aparegut el tema de la posicié a
'espai amb la intencié d’estudiar la manera com ho havia fet i com havia transformat,
probablement, 'experiéncia social de comprendre i explicar la realitat dels nens i de les
nenes.

Concretavem una mica aquesta idea parlant de la necessitat que tenien les persones
d’orientar-se en 'espai buscant punts de referéncia per situar-se a ells mateixos i a les
coses, per organitzar-se i planificar les seves accions, per entendre I'estructura
espacial de fendmens i objectes descobrint, imaginant i creant pautes i models. | la
importancia que tenia per aquest proposit usar i interpretar recursos i instruments
culturals com els planols, la bruixola, les grafiques...

La narracid dels projectes volia mostrar, de fet, com els sistemes per representar la
posicié permetien expressar a les criatures les seves percepcions i experiéncies
espacials i enriquien de manera intensa les seves mirades sobre la realitat alhora que
la riguesa de I'experiéncia que vivien potenciava una comprensié amplia i profunda
dels sistemes logics que utilitzaven.

Perd no podem parlar de les mirades de les persones sobre la realitat ni del vincle que
es pot establir entre elles i la comprensié de la posicid a I'espai si només ho fem des
de la visio individual del fet d’aprendre. Necessitem parlar de l'aprenentatge i
I'enriquiment personal relacionant-lo amb I'experiéncia social, amb la vivéncia del grup,
amb la convivéncia de les persones mentre es construeixen coneixements, amb la
creacio de la identitat cultural del grup que viu una historia d’aprendre particular a la
seva aula. Perqué entenem que aprendre és un fet social de manera que mentre les
persones aprenen realitzen accions que constitueixen l'aula com a realitat social.

Des d’aquesta perspectiva volem mostrar, ara, el sentit que ha tingut I'activitat
d’'indagacio sobre el mén pel fet d’'incloure la posicid a I'espai. Estem parlant, doncs de
la forma que ha adoptat el discurs sobre la realitat en la comunitat de I'aula en aquest
cas, del tipus de relaci6 que s’ha establert entre els nens i les nenes i els
coneixements que aquests han utilitzat quan intentaven comprendre el mén dialogant
amb altres persones i de la riquesa cultural de I'aula i el seu potencial de significat com
a marc de coneixement comu des del qual les persones s’han pogut obrir a noves
experiéncies d’aprendre.

Per fer-ho, ens fixarem en la regulacié entre indagaci6 i posici6 a I'espai mirant
d’explicar a algunes questions importants:

3.2.2.1. Quina forma ha adoptat el discurs matematic?

¢ Descripcio del discurs matematic

o EIl discurs sobre la posicié a través dels projectes: experiéncies,
proposits i arguments, expressions.

e La comprensié de la posicio en el sistema de coneixement public
o En I’elaboracioé del sentit sobre el mén

o En lareflexivitat de les persones: la posiciéo com a tema

e Descripcié del discurs matematic
Les experiéncies de laula han tingut valor per la preséncia dels sistemes de
representacié de la posicié a I'espai en una aula entesa com un entorn social on
s’acull i es comparteix la necessitat de les persones de fer-se preguntes sobre el moén
i, en aquest marc, han aportat la potencialitat de les matematiques importants per a
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respondre a aquesta necessitat millorant la consciéncia espacial de les criatures de
'entorn fisic i la creacid d'un entorn semantic construit amb relacions logiques
fonamentals afavorint la comprensié de la realitat des d’'una mirada més amplia,
profunda i compartida que ha ajudat als nens i les nenes a sentir-se una mica més
segurs i capagos.

La posicid a I'espai ha influit en qué les experiéncies de l'aula tinguessin valor al
donar-se en una aula entesa com una comunitat d’indagacio, és a dir, una aula entesa
com una realitat social creada per les interaccions discursives de les persones quan
parlen sobre el mon i, en aquest context, utilitzen alguns sistemes de representacié
que els ajuden a trobar maneres d’explicar-lo i compartir-lo.

Per descriure el discurs que s’ha generat mostrarem com s’ha concretat en els
diferents projectes :

-Les experiéncies

-Els proposits i arguments

-Les expressions

Comencarem veient el valor que adquireix aquest punt de vista en un exemple concret:
el viatge a Turquia i el viatge a la lluna.

o El discurs sobre la posici6 a I’espai a través dels projectes.
Partint dels exemples que hem estudiat, ara ens aproparem als projectes de treball
amb la intencid d’obtenir una descripcié més amplia del discurs social que s’ha generat
a laula i ho farem atenent de nou a aquests tres aspectes: les experiéncies, als
proposits i arguments i a les expressions.

Les experiéncies:

Els projectes s6n marcs de sentit per les experiéncies que tenen lloc a l'aula. Al parlar
d’experiéncies ens referim, en aquest moment, al valor semantic que contenen
aquestes com a contextos d’aprenentatge.

Distingim tres ambits d’experiéncies i a partir d’aquests anirem concretant:

el moviment, 'espai geografic i la forma.

El moviment: espai historic
Viatge a Turquia  La travessa pel Mediterrani amb un vaixell
-La informacié sobre el vaixell: velocitat. Nusos
-Text de calcul per saber el temps del viatge: imatge lineal
-Un model per explicar la relacio espai-temps
-Dibuixos de recorreguts que inclouen idees sobre: distancia,
trajecte, punts de referéncia

Viatge a la lluna El viatge del coet de la Terra a la lluna.
-Imatges grafiques de linies que uneixen la Terra i la lluna per
representar el moviment del coet per I’espai
-Dibuixos que representen el moviment com un conjunt de
seqliéncies espacio-temporals
-Dibuixos de recorreguts que inclouen idees sobre: distancia,
trajecte, punts de referéncia

El salt L’accid i la representacio del salt
-El salt com a accio i com a sensacio
-Recorregut i distancia del salt
-Punts de referéncia: inici i final
-Grafica de coordenades del saltador i estudi de variables:
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El moviment de la
Terra

Viatge a Turquia

La bruixola

alcada, llargada, temps.

-El salt com a un seguit de seqiiéncies que expliquen
moments diferents. Estructura del fenomen del moviment en
el salt: dibuixos, fotografies, grafiques.

-La forma del moviment: parabola

El moviment de translacié i de rotacioé de la Terra
-Imatges per explicar el moviment de la Terra i la relacié
epacio-temporal: dibuixos, models geométrics, grafiques,
escenificacio

-Distancia i trajectoria, orbita, volta, gir

-El moviment té una estructura: seqiiéncies. Any, mesos,
dies, hores...Dia i nit. Estacions

-Posicio relativa de la Terra respecte al sol

-Punts de referéncia: el sol, on vivim nosaltres, el dia que vam
néixer...

-La forma del moviment: cercle, el-lipsi.

-Imatges personals per a representar el temps

L’espai geografic
Planificar un viatge creant una ruta en els mapes

- Parlar de com és el mén mirant mapes i intentant d’entendre
la informacié que donen

-Trobar llocs en els mapes, saber on som i tracgar rutes i
itineraris

-Connectar mapes i realitat amb les experiéncies de pares i
mares i amb els seus materials: fotos, vivéncies, objectes...
-Com sén i quina informacié ens donen els mapes.

-Joc simbolic en un espai d’aula transformat

Preparar un joc al pati

-Creacio d’un espai imaginari a partir de I’explicacié d’un
conte que déna una informacioé sobre ell

-Utilitzar la bruixola per entendre els punts cardinals en els
planols i a la realitat

-Joc al pati amb el que s’experimenta amb maneres de saber
on som les persones i on son les coses

-Dibuixar planols que siguin Instruccions per refer camins

La forma: espai dels objectes

La capsula del coet Dissenyar i construir una cupula

-Investigar com és un coet de veritat: forma i mides
-Dibuixar per imaginar com construir la capsula
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-Construir una maqueta de la capsula amb material divers
-Mirar i estudiar fotos de cupules
-Fer una circumferéncia a partir d’un diametre determinat
-Dibuixos per situar 8 punts equidistants
-Situar 8 punts equidistants en un espai gran
-Crear una estructura a partir d’aquests punts
La maqueta
d’Egipte Dissenyar i ampliar el mapa d’Egipte
-Dissenyar una quadricula sobre el mapa
-Fer una quadricula ampliada de la primera

Proposits i arguments:
Les experiéncies que es viuen a l'aula en els projectes emmarquen els propdsits dels
nens i les nenes i els obren a I'us de determinats arguments.

El moviment: espai historic
Viatge a Turquia  Com és el moviment. On séc si el vaixell es mou?
-Velocitat. Nusos i km per hora
-El temps com a continu, idea de linealitat
-La relacio espai-temps en el moviment d’un objecte: visié
dinamica
-El moviment com un conjunt de seqiiéncies espacié
temporals: visio estatica
-Recorregut, distancia, trajecte, punts de referéncia
-ldea de canvi i d’interdependéncia

Viatge a la lluna
On és el coet si es mou?
-La relacio espai-temps en el moviment del coet: visié
dinamica
-El moviment com un conjunt de seqiiéncies espacio-
temporals: visio6 estatica
-Recorregut, distancia, trajecte, punts de referéncia
-ldea de canvi i d’interdependéncia

El salt
Com és el meu moviment: On séc¢ si em moc?
-El salt com a un seguit de seqiiéncies que expliquen
moments diferents: estructura del fenomen del moviment en
el salt
-Sequéncies per explicar la relacié espai-temps
-Del moviment global a les sequéncies i a I'inrevés.
-Recorregut i distancia del salt
-Punts de referéncia: inici i final
-Variables: al¢ada, llargada, temps.
-La forma del moviment: parabola
-ldea de canvi i d’interdependéncia

El moviment de la

Terra
Com és el moviment de la Terra i la seva posicio relativa
respecte al sol? On és si es mou? On séc jo si es mou?
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Viatge a Turquia

La bruixola

La capsula del coet

La maqueta
d’Egipte

-Imatges per explicar el moviment de la Terra i la relacié
epacio-temporal
-Del moviment global a les sequéncies i a I'inrevés
-Moviment de rotacié i de translacio
-Distancia i trajectoria, orbita, volta, gir, posicio relativa
-L’estructura del moviment: Any, mesos, dies, hores...Dia i nit.
Estacions
-Posicio relativa de la Terra respecte al sol
-Punts de referéncia: el sol, on vivim nosaltres, el dia que vam
néixer...
-La forma del moviment: cercle, el-lipsi
-ldea de canvi i d’interdependéncia

L’espai geografic
Com és el mén? On s6¢c? On vaig?
-Els mapes com a imatges del mén en qué vivim: realitat
fisica, realitat politica, realitat cultural.
-La ruta com un cami en el mapa
-La relacié entre mapes i escales
-Direccions, recorreguts, itineraris.
-Connexions entre el mapa i la realitat.
-On som i com anem d’un lloc a I’altra. Punts de referéncia
-Com sén i quina informacié ens donen els mapes.
-Imatges del mén que NO so6n el mon (sén representacions
del moén)

On s6c? On soén les coses?

-Els punts cardinals en els planols i a la realitat com a mitjans
per a saber on som i on sén les coses

-Altres punts de referéncia: estrelles, sol, el lloc on som, el
lloc on anem...

-Recorreguts. Instruccions per refer camins

-Relacions espacials: distancia, direccio: orientacio

La forma: espai dels objectes

Com és la forma? Com la puc obtenir?

-Estructura de la forma

-Relacions espacials entre les parts de I’objecte: simetria,
equidistancia...

-Relacions espacials entre les propietats de I’objecte: punts,
linies, superficies...

Punts de referéncia: el punt del mig

-Trobar la posicié dels diferents elements

-La relacio entre el tot i les parts

-ldea d’interdependéncia

Com és la forma? Com la puc conservar?

-Estructura de la forma
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-Com engrandir una imatge mantenint la forma: relacié entre
les dues variables: forma i grandaria

-Relacions espacials entre les parts: equidistancia,
paral-lelisme i perpendicularitat

-La relacio entre el tot i les parts

-ldea d’interdependéncia

Les expressions:

El moviment: espai historic
Viatge a Turquia  -Model fisic dels alumnes del viatge Barcelona-Turquia
-Textos per a calcular el temps
- El viatge imaginari com a recreacioé d’una historia real
-El llenguatge: recorregut, distancia, temps, velocitat, lluny, a
prop, recte, linia...

Viatge a la lluna -Dibuixos que representen el viatge i son alhora textos per a
calcular el temps
-El viatge imaginari com a recreacioé d’una historia real
-Calculadores
El llenguatge: recorregut, distancia...

El salt -Dibuixos dels nens saltant, altres...
-Fotografies de Muybridge
-Fotografies dels nens i les nenes saltant
-Fotografies del ninot
-Aparell de creacié d’imatges amb moviment
-Llibres amb imatges que es mouen
-Grafiques de coordenades
-Cintes meétriques, regles.
-El llenguatge: algada, llargada, posicioé del cos, poténcia, -
forga, recorregut...

El moviment de la -Dubuixos dels nens de la Terra i la lluna al voltant del sol
Terra -Fotos i dibuixos de llibres, posters...
-Models cinétics o informatics: videos, internet, CD,s
-Model fisic dissenyat pels alumnes
-Grafiques de coordenades
-El llenguatge: girar, donar voltes, davant, darrera, abans,
després, lluny, a prop, distancia, orbita, recorregut...

L’espai geografic
Viatge a Turquia -Sistemes per representar I’espai: mapes i planols. Bola del
mén
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-El llenguatge: lluny, a prop, distancia, recorregut, ruta...

La bruixola -Bruixola
-Planols dissenyats pels nens i les nenes
-El llenguatge: punts cardinals, nord, sud, est, oest, dreta
esquerre, recte, girar, amunt, avall, endavant...

La forma: espai dels objectes
La capsula del coet -Dibuixos dels projectes de cupula
-Maquetes de la cupula
-Fotografies de cupules d’edificis
-Les cupules a la natura: objectes i fotos
-La construccioé de la cupula gran
-Cintes métriques, compas...
-El llenguatge: cupula, forma, estructura, punt del mig,
distancia, arcs, diametre, circumferéncia, radi, metres,
La maqueta centimetres...
d’Egipte
-Grafiques de coordenades: models sobre el mapa i model
ampliat
-Regles, esquadres, cintes métriques, calculadores...
-Llenguatge: amplada, al¢ada, quadricula, metres,
centimetres...

e Lacomprensié de la posicio en el sistema de coneixement public

o EnI’elaboracié del sentit sobre el mén

Hem fet una explicacié de I'activitat matematica relacionada a la posicié a I'espai, a la
nostra aula, vinculada als projectes de treball. Ja hem vist com els projectes permeten
la creacio de contextos on els nens i les nenes poden actuar des d’'un marc de sentit
que respon als seus interessos i que guia els seus proposits. | que, per tant, afecta la
seva implicaci6 amb [l'aprenentatge. Hem comentat, també, que sén situacions
d’aprenentatge des de la complexitat i, en consequéncia, des d’'una concepcio global
en una aula regulada per una forma d’interaccié discursiva.

I hem fet un llistat amb el qual hem intentat diferenciar experiéncies, proposits i
arguments i expressions. Aquesta separacid ens ha servit per entendre i explicar
algunes idees pero, de fet, és artificial i no es correspon amb la inteconnexié amb la
que aquests elements apareixen a la realitat.

Per aix0 ara volem exposar de manera global com els sistemes per representar la
posicio a I'espai en els projectes de treball han estructurat la mirada dels nens i les
nenes sobre el mén permetent-los expressar la seva consciéncia espacial de I'entorn
fisic i la creacio d’un entorn semantic de relacions logiques.

Hem distingit tres grans ambits tematics i amb ells seguim per a concretar aquesta
mirada: el moviment, I'espai geografic i la forma.

El moviment:

En el viatge a Turquia, en el salt i en I'estudi del sistema solar el tema de la posici6 a
'espai es relaciona amb el moviment i en tots els casos es dona un procés
d’'investigaciéo que porta els nens i les nenes a preguntar-se sobre la naturalesa del
fenomen.

Queé és el moviment? Quina forma té? Amb quines variables juga? El veiem o
no el veiem? Com el podem representar? Com el podem controlar?
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El moviment és un fenomen fisic que podem imaginar com una realitat dinamica,
global com un procés o un flux.

En el viatge a Turquia els nens i les nenes han comencgat a pensar en el moviment a
'imaginar el vaixell en un viatge a través del Mediterrani, un moviment per anar d’'un
lloc a I'altre. Podien imaginar aquest moviment associant-lo a la seva experiéncia quan
viatgen en cotxe, per exemple. De manera que la primera imatge que es crea és la
d’una linia que representa un cami pel qual es desplaga un vehicle imaginari (tenim en
la historia del viatge a la lluna amb el coet una situacié similar). Perd també apareix el
moviment com a fenomen que es relaciona amb una sensacio intima, subjectiva: la
sensacié d’anar de pressa, de velocitat.

Ha comencat d’'una manera semblant la historia del salt, amb el moviment viscut per
ells mateixos i observat en els altres en la seva experiéncia al pati. Recordem com
aquesta era la imatge que recollien les seves primeres representacions on dibuixaven
el moviment explicant el desplagcament: el canvi de posici6 i la manera com s’havia
produit aquest canvi. | també el moviment com a sensacié de correr, d’elevar-se a
I'aire, d'impuls, d’esforg...

Finalment, els nens i les nenes han comengat a imaginar el moviment de la Terra, com
un viatge per I'espai on un objecte anava rodant d’'una manera especial dibuixant,
també, una forma al desplacgar-se encara que aquesta vegada no hi havia un principi i
un final, perqué es tractava d’'un moviment infinit.

L’experiéncia del moviment d’'un objecte per I'espai tampoc és nova encara que no
hagi estat viscuda directament per un mateix. Un avié o un ocell, per exemple, sén
imatges amb moviment ben conegudes pels nens i les nenes. Pensem en un avié a
reacci6 d’aquests que deixen un rastre blanc al cel al passar..s una bona
representacid no només del moviment siné també del recorregut que aquest fa, és a
dir, dels efectes d’aquest moviment. Encara que potser també hauriem de parlar de la
sensacio de rodar sobre d’'un mateix, en algun ball o en algun joc en qué girem sols o
agafats a algu altre, fent una rotllana, per exemple. O en I'observacio del rodar sobre si
mateixos d’objectes com una baldufa, un io-io, un molinet de vent...

Aquestes diferents percepcions del moviment ens permeten identificar algunes de les
diverses formes que aquest pot adoptar: la linia en el vaixell, la parabola en el salt,
I'el-lipse en la translacio de la Terra o la circumferéncia en la rotacio.

També ens possibilita distingir diferents qualitats del moviment: limitat o il-limitat, finit o
infinit, continu, obert o tancat, direccio, repds o moviment, recte o corbat...

Pero, a més a més, els nostres proposits ens enfronten a algunes preguntes que ens
porten interessar-nos per saber algunes coses sobre I'estructura interna del moviment
i, daquesta manera, ens hem posat a relacionar entre elles les seves propietats
caracteristiques: I'espai i el temps, hem procurat entendre el moviment com una série
d’estats, hem mirat de comprendre el moviment com a canvi amb les diferents
variables que hi poden intervenir segons el cas i hem fet Us de la representacié, per
explicar i controlar aquest canvi.

En aquest moment comencem a pensar en el moviment com una realitat que, tot i ser
dinamica, la podem observar per parts, com si poguéssim imaginar el moviment com
un conjunt de realitats estatiques que es poden distingir clarament les unes de les
altres.

Llavors veiem com al viatge a Turquia el moviment és uniforme perqué en ell I'espai i
el temps mantenen una relacié constant i no hi ha més variables que n’alterin el seu
desenvolupament continu. Estudiem el moviment del salt com un moviment
d’interdependéncia entre un seguit de variables com sén I'espai i el temps perd hi
distingim l'algada i la llargada i també la postura del cos de la persona.

I mirem el moviment de la Terra com un moviment regular lineal, ciclic on la relacio
espai temps es manté constant, constituint-se en periodes espacio-temporals: any,
mesos, dies, hores...

Aquesta visio de l'estructura del moviment s’expressa amb imatges, de vegades (la
linia del vaixell, les fotos del saltador del llibre o les del ninot..., les fotos de la Terra
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dels llibres) o amb altres formes de representacié com les grafiques de coordenades o
els models fisics del sistema Terra-sol.

Quan en I'explicacié d’aquesta estructura, a més a més, s’ incorpora la mesura, (tal
com passa amb el calcul de I'espai i el temps al viatge a Turquia, o amb el control de
l'algada i la llargada amb el salt, o amb el temps a la Terra), el fenomen del moviment
adquireix una comprensié nova perqué la mesura posa en joc la qualitat real de cada
una de les variables pero, a la vegada, la relacié d’interdependéncia entre elles.

Les grafiques de coordenades, entre altres, s6n exemples de sistemes de
representacié que ens permeten representar aquesta realitat aportant-nos
llum sobre el fenomen a I’ajudar-nos a crear una imatge sobre ell (incorporant
la mesura) que posa en evidéncia I’estructura del moviment, que ens facilita
poder compartir aquesta estructura i conversar sobre ella amb el grup.

Amb la conversa compartim idees matematiques i hi incorporem nocions sobre la
posicid: de direccié d’ordre...com, anterior, posterior, a prop, lluny, distancia, dreta,
esquerra, direccio, al costat, sobre, sota, canvi de posicié, anar endavant o endarrere,
recte, corbat...

Podem pensar, ara, per exemple...com és el moviment d’una pilota quan la llengo?
Quines variables hem de tenir en compte per a contestar aquesta pregunta? De quines
maneres ho podriem representar?

Ens trobem en un nou marc d’accié i de coneixement, ara, que influira en el
comportament del grup en noves situacions.

La comprensié de I'’espai geografic

En el projecte de la bruixola i en l'estudi dels mapes dels paisos d'Orient, la
investigacio ens porta a reflexionar sobre com és el mén com a espai fisic i com trobar
punts de referéncia en ell per a poder anar d’'un lloc a l'altre sense perdre’ns o per
poder situar-hi les coses.

Com és el mén? Com puc anar d’un lloc a I'altre? Com trobo el cami? Quin
recorregut és millor? En quina direcci6 he d’anar? Com interpreto la
informacio dels mapes? Com m’ajuda el mapa o la bruixola a saber cap on he
d’anar?

Aquestes preguntes ens han portat a descobrir la qualitat geografica de I'espai: a
construir una visioé global del planeta en el que vivim, a poder imaginar diferents parts
en ell, a inventar trajectes per anar d’'un lloc a l'altre, a planificar recorreguts que
uneixin un principi i un final de trajecte, a controlar distancies, a diferenciar les
variables que influeixen en la mirada que fem sobre aquest espai segons les
intencions amb qué la fem, a interpretar instruments i a interpretar i crear sistemes per
a representar I'espai i formes d'orientacid en ell, a establir relacions entre aquests
diferents sistemes de representacio (mapes, bruixoles, globus terrestre...).

Saber com és el mén ha estat un repte huma de gran repercussié cultural. EI moén és
enorme i s’escapa de la nostra possibilitat de percebre’l duna manera directa. La
necessitat de saber com és es relaciona amb la necessitat que tenim les persones
d’explicar-nos el nostre entorn i crear un sentit per a ell. I, per compartir el significat
que construim es creen imatges simboliques que el representin.

D’altra banda, l'interés huma de conéixer el mon tambeé es vincula a la necessitat
practica que han tingut des dels seus origens les cultures humanes d’anar d’un lloc a
l'altre sense perdre’s i aquest fet ha desenvolupat la representacié de territoris amb
I'establiment de punts de referéncia en ells que identifiquin on sén les coses i com ens
podem situar les persones a I'espai en relacio a elles. Els viatges llargs per terra o per
mar van influir en el desenvolupament de sistemes de registre d’informacioé espacial ja
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que requerien de la capacitat de documentar informacié sobre una situacié que podia
ser invisible per 'observador en aquell moment. Llavors apareixen punts de referéncia
com el sol, les estrelles o el vent o també els punts cardinals. Més tard, la
documentacié es va transformar amb linvent d’instruments de localitzaci6 com la
bruixola i ben recentment amb les fotos fetes des del cel, des de I'espai, des dels
satéllits...

Naturalment hi pot haver altres necessitats practiques, avui en dia en el nostre entorn
cultural, relacionades amb la posicid a I'espai, que poden portar-nos a la necessitat
d’enregistrar o usar informacié topografica com poden ser: el tragat d’un trajecte al
preparar un viatge, la lectura de mapes de rutes de muntanya per fer una excursio o la
lectura o escriptura d’'un planol per saber com anar a un determinat punt d’'una ciutat.
En l'actualitat té un gran protagonisme I'espai urbanistic.

-Com és el mén com a espai i com el representen els mapes?

Moltes vegades, a I'escola, pensem que cal experimentar amb la realitat fisica i que
sera després dobservar-la bé i experimentar amb ella que en podrem fer una
representacio.

Pero ens trobem amb que experimentar amb espais geografics molt grans no ens és
possible de manera directa a no ser que recorrem a mitjans audiovisuals o a mitjans
de representacio, com els mapes i els planols.

I, no obstant, des de ben petits els nens i les nenes poden ja parlar de que la Terra és
rodona, de que hi ha Terra i mar, de que a la Terra hi ha diferents “trossos”: diferents
paisos, ciutats, pobles...| tenen interés per fer pobles i maquetes per crear territoris
urbanistics, per recrear paisos llunyans...

| és que, per la forta presencia cultural dels sistemes de representacié en I'entorn
social (els planols de casa, els mapes de carreteres, imatges dels diaris que situen
paisos que son objecte de noticia, el planol d’'un museu...).

Els planols i mapes o la bola del mén sé6n eines simboliques de gran
influéncia en la construccio de la imatge del mén dels petits alhora que, com a
eines que son, esdevenen objecte d’interés i de coneixement perqueée
s’inclouen en les creences i en les practiques socials a les quals els nens i les
nenes intenten donar sentit.

Perd el mon no és nomeés la Terra, també és el sol, la lluna, els estels...La Terra té una
posicio en el firmament que podem relacionar amb uns punts de referéncia, ja ho hem
explicat al parlar del moviment i de com controlar la posicid quan ens movem. Pero
aquests punts de referéncia han marcat també la manera d’orientar-nos les persones a
la Terra: el lloc per on surt i per on es pon el sol, I'estrella Polar, Sirius, ...0 els punts
cardinals.

Aixi, doncs, experimentar I'espai geografic t¢ moltes vegades a veure amb
experimentar I'espai simbdlic, que com hem comentat anteriorment, d’altra banda, és
més simple que I'espai real. Es possible imaginar Barcelona, per exemple, si no
comptem amb la possibilitat de visualitzar-la amb un mapa? O amb una fotografia
aeria?

Podem pensar en qué és més real perd també podriem pensar amb qué és més util
per a no perdre’ns, una fotografia a vista d’ocell o un planol de carrers?

| aixd ens porta a la segona questio que plantejavem: les necessitats practiques a les
que responen els sistemes de representacio.

-Com fem Us dels sistemes de representacio per a situar-nos en el mon?

Espais inabastables: en aquest primer cas es tracta de construir significats per la
realitat a partir dels sistemes que la representen.
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En el projecte del viatge a Orient tenim 'exemple d’'una manera d'utilitzar els mapes
per a situar-nos en el mén mentre que anem trobant uns mitjans per a decidir i
controlar les rutes.

Amb la bola del moén trobem un punt de referéncia basic: on vivim nosaltres. Aquest
punt organitza la resta de la informacid: el nostre continent i els altres, el nostre pais i
els altres...| la posicio relativa de cada territori respecte a nosaltres: Turquia esta lluny,
hem d’anar cap a la dreta, cap a la dreta és Orient...| altres referencies externes:
Orient és per on surt el sol...

Amb els mapes podem localitzar zones i trobar en elles ciutats, carreteres, vies de
tren...un altre tipus d’informacié més detallada de cada zona. | a I'estar interessats en
fer una ruta hem de marcar el punt d’inici i el punt final del trajecte, determinar tots els
punts intermedis, veure la direccionalitat que seguim si anem de Barcelona a Turquia o
de Turquia a Barcelona, controlar la distancia i el temps que tardem...

-Com comprenem el mén, doncs, mentre comprenem el sistema de representacié?
Hem explicat com ho haviem anat fent per afavorir I'establiment de vincles entre la
realitat i els mapes i planols i hem vist el paper d’intermediaris culturals que han exercit
els pares i les mares a I'explicar-nos les seves vivéncies i fer de la seva participacio a
'aula una experiéncia de comunicacio de valor.

La historia que s’ha construit i viscut amb els nens i les nenes ha estat una manera,
també, de connectar els sistemes de representaci6 amb una realitat que en aquest
moment s’expressa a través del joc simbdlic...perod, aixo si...amb sentit de realitat!

Espais abastables: En segon cas es tracta d’interpretar la realitat i explicar-la amb un
sistema de representacio.

Una altra connexié més directa la trobem en el projecte de la bruixola. En aquest cas,
comencem per un procés invers. Ens situem en un espai real i relativament petit com
és el pati de l'escola per explicar-lo i posar-hi les indicacions que ens semblin
adequades per a establir un recorregut que sigui reconegut per les altres persones i
que permeti la localitzacié d'un lloc concret en el qual s'amaga un objecte. Encara que
els punts de referéncia amb els que ara es juga son els punts cardinals, aquests es
combinen amb les distancies com a segona variable construint un trajecte que va
indicant la relacio: direccid/ distancia, direccid/ distancia...

Com hem vist, als nens i les nenes no els és del tot possible separar els punts de
referéncia “invisibles” de la bruixola dels punts de referéncia real, de manera que han
d’anar dient alld que qui intenti seguir la ruta que ells marquen anira trobant pel cami:
un tobogan, unes rodes, una paret...Perqué, de fet, el planol que creen se sustenta en
la base real de com ells conceben el pati com a espai i en les idees topografiques
sobre punts de referéncia i desplagaments en relacié a aquests punts que tenen i que
usen quan imaginen rutes i trajectes.

En I'espai geografic apareixen, d’altra banda, noves nocions sobre la posicio, a partir
de I's de la bruixola i en diferents contextos: el real (pati) i el simbolic (planol). Per
exemple: nord, sud, est, oest...i precisions dels punts cardinals com nord-oest, sud-
est...Girar, donar la volta, endavant, endarrere, lluny, a prop, amunt, avall, dalt, baix,
dreta, esquerra...

Espai d’objectes: la relacié entre I’espai i la forma

En els projectes del viatge a la lluna i d’Egipte la investigacio ens ha portat a I'estudi de
la forma i de les propietats que determinen que les coses siguin com son. L’espai, en
aquest cas, es relaciona amb l'estructura de la forma: en la relacio entre les parts i el
tot, en les relacions geométriques entre elles, amb la relacié entre forma i grandaria...
Les preguntes que es fan els nens i les nenes els porten a descobrir les variables que
intervenen en cada cas i els ajuden a comprendre I'esséncia de I'objecte, a establir els
punts de referéncia que els sén Utils per a realitzar accions aplicant raonaments
geomeétrics per a controlar I'estructura de la forma: Com hem mostrat, en alguns
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processos d’investigacio, I'espai pot adquirir una qualitat técnica i en altres una qualitat
territorial.

Imaginar formes, crear-les, mantenir-les, transportar-les, ampliar-les, interpretar-
les...cada una d’aquestes accions plantegen situacions on la posici6 a Il'espai
afavoreix, de diferents maneres, la comprensié i el control de la forma.

Com puc crear la forma que vull? Quines sén les seves parts? Com puc
controlar la forma de cada una d’elles i la seva relacié amb les altres? Per on
comen¢o? Quin procés he de seguir?

Ara bé, la construccio de la cupula i de la maqueta d’Egipte sén dues situacions en les
quals l'activitat matematica basica no és la de localitzar sind la de dissenyar. En el
disseny és important “el pla, I'estructura, la forma imaginada, la relacié espacial
percebuda entre I'objecte i el proposit, la forma abstracta, el procés d’abstraccio.”
(Bishop)

Encara que, com veurem, les accions, que dins del procés d’abstraccié de la forma
tenen relacido amb la posicio a I'espai, tenen un paper molt important especialment en
alguns contextos d’aplicacié com poden ser, per exemple, els que ens ocupen. Ho
concretarem fixant-nos en el paper que han jugat en cada un dels nostres projectes.

El paper de la posicio en la creacié d’'una forma: la cupula

A partir dels primers dibuixos, els nens i les nenes inicien I'experiéncia d’explorar la
forma de la cupula en l'espai tridimensional. Construeixen les maquetes i amb les
seves accions viuen una experiéncia geométrica important. Hem vist, per exemple,
com la recerca de la proporcio, de I'equilibri, de la simetria...sén criteris de valor per a
les persones que realitzen aquestes accions.

Hem vist, també, com busquen maneres de controlar la simetria en un procés en el
qual és fonamental, encara que es doni de forma intuitiva, la posicié dels punts que
defineixen la base de la cupula i en els quals es projecta el volum. O el punt del mig
com a element organitzador de I'estructura de I'objecte.

Aquesta intuici6 geométrica, aixi, porta als nens i les nenes a establir relacions
espacials entre les parts com poden ser I'equidistancia entre uns punts i uns altres, la
relacié de congruéncia entre les superficies triangulars, o entre les arestes, la relacio
entre el diametre i el punt del mig, o entre el diametre i la circumferéncia...Un control
de la relacié espacial que, més tard, els porta a la necessitat de mesurar.

La posicié a l'espai forma part del procés de comprendre la forma i controlar-ne
I'estructura.

El paper de la posicio en 'ampliacié d’'una forma: El mapa d’Egipte

Per ampliar el mapa d’Egipte, els nens i les nenes han utilitzat el sistema de
coordenades. Perd per utilitzar-la 'han hagut de dissenyar i construir. Ens trobem de
nou, en aquest cas, amb una activitat de disseny, el disseny de la quadricula.

No és la primera vegada que s’enfronten a aquest problema, ja ho havien fet quan
estaven amb el tema del saltador. En aquell moment els havia estat util per al control
de la posicid. Ara els serveix per a controlar 'ampliacié de la imatge.

En el disseny de la quadricula del mapa petit han comencat situant-hi els punts que
necessitaven per , a partir d’ells, tracar les linies de manera que aquestes es
mantinguessin equidistants les unes de les altres, en vertical i en horitzontal.

Aquesta és una de les relacions espacials que cal controlar aixi com el paral-lelisme i
la perpendicularitat, com hem explicat anteriorment.

La posicié a I'espai afecta, doncs, les relacions espacials entre els punts i les linies i en
determina I'estructura, una estructura simétrica, regular.

L’ampliacié de la quadricula suposa el manteniment de totes aquestes relacions
malgrat el canvi de mides: numero de punts i linies, equidistancia,
perpendicularitat...és a dir, suposa el manteniment de I'estructura.
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L’estructura de la forma:

La posicié a I'espai, doncs, es vincula intimament amb el disseny quan ens trobem
davant d’experiéncies complexes que impliquen processos de descoberta i esdevé un
tema especialment interessant quan lactivitat geométrica intuitiva pot esdevenir
activitat geométrica conscient. Aixd passa quan els nens i les nenes parlen d’alld que
han fet, ho expliquen, intenten entendre el qué han fet els seus companys,
comparteixen arguments i busquen solucions noves en funcié de I'experiéncia viscuda
i reflexionada. | s’enriqueix, de manera especial, quan en aquest procés s’hi inclouen
altres veus: les veus de 'entorn cultural.

La posicid a I’espai obre els nens i les nenes a comprendre I’estructura de la
forma i els encamina a imaginar creativament al participar en processos
d’abstraccié. La posicié aporta qualitat a I’activitat matematica de dissenyar
dels nens i de les nenes i dota de profunditat la seva experiéncia geométrica
perqué incideix en la recerca de pautes que els permetin accedir a la
intel-ligibilitat dels objectes, del mén real.

En processos comunicatius a l'aula, I'experiéncia i la consciéncia sobre I'estructura de
la forma s’inclou en accions que generen retroalimentacié i progrés individual i
collectiu, generen sabers i sabers fer compartits, generen coneixement public i
enriqueixen la cultura matematica del grup.

D’aquesta manera hem vist com I'experiéncia geométrica amplia el camp semantic del
grup incorporant en el seu camp de relacions logiques nocions tan complexes i
diverses com el paral-lelisme, la perpendicularitat, punts, punt del mig, linies,
superficies quadrades, triangulars..., volums plans o circulars, simetria, equidistancia...
Nocions que es relacionen les unes amb les altres i que obren a les persones a una
realitat dinamica, regida per la interdependéncia i el canvi.

o Les matematiques en la reflexivitat de les persones: la posicié a I'espai
com a tema. Estudi d’un exemple: el salt

Podem tematitzar les matematiques en situacions que tenen sentit dins del processos
d’'indagacio que es desenvolupen en determinades situacions de context.
Volem explicar-ho una mica més i ho farem recolzant-nos en un exemple que ja
coneixem: el salt. Mirarem d’il-lustrar quan i de quina manera poden apareixen les
matematiques com a tema en una situacié concreta.
Es tracta, aixi, de revisar el projecte i veure en quin moment i de quina manera ha
passat aixo.

Un exemple: la posicié a I’espai al projecte del salt de llargada
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Saltem amb la cinta métrica com a
mesurador del salt. Després del salt
hem d’interpretar la informacié
numeérica de la cinta. Quin nimero
surt?. Qué ens diu? Com?

Compartim les representacions
diverses que s’han fet. En la conversa
es parla, intencionadament, de la
trajectoria, de les posicions del
saltador, de la representacié de la
cinta meétrica...

Observacio i reflexié col-lectiva sobre
les variables: algada, llargada,
posicié del cos.

Conversa i reflexié sobre el moviment
del saltador on apareixen elements
com el temps, el canvi de postura, la
idea de seqiiéncia...



Les
coordenades

Grafiques per a

controlar la
posicid.

El salt del ninot.

Construim
grafiques
adaptant-nos
les noves
necessitats a
representar.

Una grafica

a

amb un disseny

consensuat.
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La coordenades com a instrument
cultural. La mestra la fa aparéixer
com a forma de representacié que no
és nova pels nens pero que li sembla
que pot ser interessant de que
estudiin el sentit que pot tenir en
I’actual context.

Controlem els canvis del ninot. La
postura, el canvi de posicié...Establim
la proporcio entre les mides del ninot
i les mides dels nens i dels seus
salts.

Propostes de disseny y converses
sobre aquestes propostes: qué hem
fet i com.

Observacio6 de les caracteristiques
que hauria de tenir. Perpendicularitat
i paral-lelisme, equidistancia entre
linies...Informacié sobre les variables:
on, quines variables, com les
quantifiquem

Grafica feta per la mestra a partir de
les decisions que el grup ha pres. Es
parla de la possibilitat d’incorporar-hi
més informacié. Els alumnes parlen
del temps i fan propostes per
incorporar-lo com a variable.



La grafica del Se sobreposen totes les grafiques

salt del ninot. fetes amb transparéncia i apareix el
recorregut del ninot. Es fa una
conversa en la qual ens referim al
moviment des de la perspectiva
estatica i la dinamica que ara es torna
a posar en evidéncia i parlem de la
forma.

Podem observar, d’entrada, algunes coses més que aporten informacié sobre com sén
les matematiques que s’aprenen a 'aula:

La contextualitzacio dels continguts:

L’aprenentatge de les matematiques pot ser un aprenentatge comprensiu si forma part
del context d’aprenentatge que es crea amb l'estudi dels projectes. En aquest context
els nens i les nenes tenen la possibilitat d’explorar idees matematiques, assajar
solucions, reflexionar sobre les idees propies i les dels alires, resoldre
problemes...controlant el seu progrés. | ho fan utilitzant coneixements matematics amb
flexibilitat, aplicant-los amb propietat a alldb que han aprés en altres contextos,
construint activament nous coneixements a partir d’experiéncies que es recolzen en
les seves experiéncies anteriors.

La globalitzacio de I'area de matematiques:

En l'aprenentatge de les matematiques s’estableixen connexions entre continguts i
processos i, alhora, entre les diferents arees de la matematica.

Fem referéncia a la terminologia i categoritzacid que fa el “National Council of
Teachers of Mathematics” (NCTM) a “Principios y Estandares para la Educacion
Matematica”

En aquest document inclouen com a continguts: Numeros i Operacions, Algebra,
Geometria, Mesura i Analisi de dades i Probabilitat.

| en els processos: Resolucié de problemes, Raonament i prova, Comunicacio,
Connexions i Representacio

Ja hem anat veient com les matematiques a la nostra aula responen a aquesta
concepcio global perd ho podrem veure encara una mica més amb el quadre que
mostrem en el seglent apartat on es mostra com aixo es dona a través del treball en
els projectes amb amplitud i diversitat.

87



Continguts i processos matematics

Mesura

-Resoldre problemes
d’escala utilitzant la
proporcio.

-Prendre decisions
sobre les unitats i
escales adequades.

|n Lol

Raonament
-Desenvolupar i avaluar
arguments.

Representacions
-Crear i utilitzar
reprsentacion per
organitzar, enregistrar
i comunicar les idees
matematiques.

-Usar les
representacions per
modelitzar i interpretar
fenomens fisics.
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3.2.2.2. Com s’integren el discurs matematic i el discurs sobre la realitat en la
configuracié de I’espai public de 'aula? Qué suposa per a les persones
participar en la configuracié d’aquest espai public?

Anem a concloure aquest apartat mirant d’explicar com s’integren el discurs matematic
i el discurs sobre la realitat a partir de I'observacié de com ho han fet en tots aquells
aspectes que acabem de descriure: les experiéncies, els propdsits, la mirada al mén....
Mostrarem com aquesta relacié ha configurat I'espai public de l'aula i de quina manera
han participat les persones en aquesta configuracio.

COM S’ INTEGREN EL DISCUS MATEMATIC | EL DISCURS SOBRE LA
REALITAT...

o En les experiéncies, proposits, arguments i expressions.

e Construint una determinada mirada sobre el mon.

¢ Determinant la qualitat del discurs matematic.

¢ Com s’integren...en les experiéncies, proposits, arguments i expressions.

o Com son les experiéncies que s’han viscut?
Les experiéncies les entenem com a situacions d’aprenentatge en les que intervenen
els nens i les nenes i que es generen a l'aula, en el nostre cas, a partir del treball dels
projectes. Les experiéncies matematiques formen part d’experiéncies més amplies,
generalment, i es desenvolupen en contextos locals.
Podem contemplar diferents tipus d’experiéncies matematiques en quant a la seva
amplitud perd també en quant al tipus d’accié que es desenvolupa en ella.
Per exemple, la construccié de la cupula és una experiéncia molt amplia en la que
podem diferenciar diverses accions més concretes: el disseny de la maqueta,
I'observacio i estudi col-lectiu de fotografies de cupules a I'arquitectura, 'obtencio de la
circumferéncia per aixecar la cupula gran..Com veiem, les experiéncies poden
generar noves experiéncies que es relacionen entre si teixint una experiéncia global.
Aquestes experiéncies son diverses també en la seva tipologia: es pot tractar de fer un
dibuix per a representar un moviment, o d’'una conversa sobre els diferents models que
s’han creat per representar el temps, o I'elaboracié d’'una grafica de coordenades. |
diverses, també, en la manera en com els nens i les nenes s’han organitzat per a
realitzar-les: individualment, per parelles, en grup...
Com hem dit, cada una de les experiéncies tenen un sentit i una intencié propies sent
part d’'una experiéncia global amb un sentit i una intencié compartida pel grup. Aixo
influeix la manera com es desenvolupen com a accions socials que conjuguen la
perspectiva personal amb la perspectiva col-lectiva.
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o Com soén els proposits i els arguments?
Com acabem de comentar, situem les experiéncies que viu I'alumnat en un context
local que genera una historia d’aprendre a 'aula i la constitueix com un marc de sentit.
Aquest marc de sentit genera un proposit global, compartit pel grup que és el motor
que impulsa les seves intencions i la necessitat de les persones d’aprendre juntes.
L’aula, per créixer com a espai social cognitiu, esdevé un generador de contextos i de
proposits comuns.
Perd també hi ha uns proposits més concrets que van apareixent associats a les
experiéncies a les quals es van enfrontant les persones i que es relacionen amb les
necessitats que comporten les accions diferents en cada moment i poden ser, com les
experiéncies de diferent amplitud. Per aix0, els proposits també son diversos: voler
entendre com és el moviment del vaixell, o la posicié de la Terra respecte al sol serien
proposits molt generals que es concreten amb proposits com el de voler saber el
temps que tarda aquest vaixell per fer el recorregut o el voler representar el moviment
de la Terra a través d’'un model.
Si bé els proposits son comuns, els arguments poden no ser-ho.
Els arguments tenen a veure amb el proposit i també amb el contingut de I'experiéncia.
La complexitat de I'experiéncia obre a la possibilitat de que 'argumentacié sigui també
amplia i diversa. En podem citar alguns a tall d’exemple: sobre I'estructura de la forma,
connexions entre mapes i realitat, la relacié entre variables, la linealitat del temps...
Una altra caracteristica dels arguments és la permanéncia d’alguns d’ells en diferents
contextos: la relacié entre variables, la idea de canvi, els punts de referéncia...sén
recurrents en moltes de les diverses experiéncies.
Els arguments es desenvolupen en relacié a I'experiéncia i tenen, per tant, un sentit i
una intencié per a cada una de les persones perd també un sentit i una intencio
compartida pel grup. Aixo influeix, de nou, en com en els processos d’argumentacio es
conjuga la perspectiva personal amb la perspectiva col-lectiva.

o Com soén les expressions?
Sobre les expressions podem tornar a fer observacions semblants a les de I'apartat
anterior i que ens poden fer reflexionar sobre alguns elements que ja anem veient que
son recurrents en el funcionament de I'aula: la relacid amb el context, el vincle amb els
proposits, la diversitat, 'amplitud, la repeticio, la relacio entre la globalitat i les parts...
Sobre la diversitat comentarem els diferents tipus d’expressions que es donen en
relacio al “format”: models, dibuixos, converses, grafics, fotografies, instruments com la
bruixola o la cinta métrica...
La diversitat en les formes que adopten les expressions a l'intervenir en accions de
“lectura” o d”’escriptura” en la que la persona o persones poden adoptar el rol de lector
o d’escriptor, d’actor o d’espectador, d'orador o doient...(lectura de mapes
convencionals en el viatge a Orient, la creacié de planols del joc de la bruixola,
I'observacio de les quadricules egipcies, la creacidé de quadricules propies...
La diversitat en la forma que adopten les expressions per la manera com es
comparteixen i s’executen els rols: individualment, en grup, col-lectivament...
La diversitat, finalment, en les maneres d'usar aquestes expressions per part de cada
una de les persones perd també l'acord en el llenguatge comu que va construint el
grup al fer us reiteradament d’'unes determinades expressions i a I'anar elaborant
significats per a elles que es van ampliant i modificant al ser usats en diferents
contextos alhora que es van compartint i van esdevenint marcs culturals d’objectivacio
i de saber public.

e Com s’integren el discurs matematic i el discurs sobre Ila
realitat...construint una determinada mirada sobre el moén.

Com veiem, en els projectes que hem explicat els nens i les nenes s’enfronten a

situacions concretes pero que, alhora, formen part de preocupacions més amplies. Si
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observem aquestes situacions posant-les I'una al costat de l'altra adquireixen un
caracter global perqué sén situacions que suposen experiéncies reals que busquen
respostes concretes perd que, alhora, ens connecten amb necessitats basiques de les
persones per a comprendre el moén on vivim.

Als nens i les nenes els fa falta poder anar donant respostes a questions profundes
com son, per exemple: com és el moén on visc? On soc si em moc? Quina relacié hi ha
entre on soc i on vaig? On és 'objecte si es mou? On sdc jo si 'objecte es mou? Quina
relacié hi ha entre on séc jo i on és l'altre? Quina relacio hi ha entre el qué jo veig i
com em veuen a mi? Com controlo la relacié entre I'espai i la forma? Com canvio de
lloc un objecte conservant la forma?

Aquestes son preguntes complexes que tenen a veure totes elles amb la seva
necessitat de comprendre per situar-se i situar les coses a I'espai, que impliquen el
comprendre la posicid relativa de les persones i dels objectes i que requereixen
entendre la naturalesa i I'esséncia d’objectes i fenomens.

Son preguntes complexes que tenen a veure amb la construccid per part de les
persones d’estructures espacials pel mén on viuen, que tenen a veure amb
I'observacio de pautes que els poden fer accedir a la intel-ligibilitat del moén real i que
els poden ajudar, potser, a guanyar seguretat en ells mateixos. | per poder construir
aquestes estructures els nens i les nenes han de passar per I'experiéncia de viure
situacions diverses que els enfrontin a la resolucid de problemes relacionats, entre
altres, amb la posicié a I'espai. Han de trobar maneres de viure'ls com a experiéncia
fisica perd també com a experiéncia simbodlica mentre conviuen aprenent amb altres
persones i han de poder explicar-los a través d’algun sistema de representacié que els
ajudi a encarnar la seva comprensio i a poder parlar i revisar el seu coneixement
creant un entorn de comunicacio que inclogui un camp semantic compartit de relacions
ldgiques que aportin al grup elements de valor per a la configuracié d’'una una identitat
cultural comu.

La posicio a I'espai té a veure amb la manera com la persona se situa en el mon,
doncs, i influeix en la seva manera de mirar les coses i afecta la seva percepcio del
temps i com el temps incideix en la seva manera de veure, de sentir i de viure la
realitat. La posicié a I'espai té conseqliéncies en la manera com les persones entenen
el moén des d’un punt de vista cientific perd també des d’un punt de vista huma, perquée
influeix en la percepcido de la realitat fisica perd també en la configuracié de la
concepcio filosofica que construeixen sobre el sentit que donen al mén, a la vida. Una
concepcid que es basa en la idea de que la meva posicié es relativa, en la idea de que
jo miro perd em moc i que el meu moviment canvia la meva visioé de les coses, en la
idea de que jo miro perd alhora séc¢ mirat, en la idea de que el que miro en un moment
no és el mateix que el qué veig en el moment segient, en la idea de no ens situem en
la descripcid des d’una posicié estable sind en el terreny de les relacions entre els
objectes, entre les dimensions, entre les variables...| és des d’aquesta posicié que ens
afrontem la complexitat de la realitat: buscant pautes i ordre, buscant intel-ligibilitat,
buscant punts de referéncia, buscant relacions...en situacions complexes, canviants.
Per aix0 la posicié a I'espai, viscuda com a accio social, pot influir en la formacié de les
creences del grup, en com aquest es mira i s’explica a si mateix i al mon i en el sentit
que construeixen, conjuntament, per a ell les persones que el constitueixen. | aixo el
grup ho fa esdevenint observador de les seves propies accions constantment i
autoobservant el seu propi procés ja sigui en alguns moments de manera individual, en
petits grups o col-lectivament. Ja sigui observant i analitzant situacions puntuals o bé
observant i controlant la globalitat de la situacioé del projecte en el qual se situa en un
moment donat, o fins i tot, observant i revisant la seva historia d’aprendre com a grup.
Parlem, doncs, de la visié del mén personal i compartida que construeixen els nens i
les nenes en els discursos en els quals participen mentre participen en la construccid
d’'un determinat significat per a I'aula perd també de “la visié que tenen de si mateixos,
dels seus valors i de les seves propies identitats.”
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e Com s’integren el discurs matematic i el discurs sobre la realitat
...determinant la qualitat del discurs matematic.

Acabarem referint-nos a com les persones participen en la creacié del discurs
matematic de l'aula i en la seva constitucié com a coneixement public.
En les experiéncies de classe el mestre ha inclos, intencionadament, sistemes per
representar la posicié a I'espai amb la intencié d’obrir la reflexié del grup a la logica
interna de la disciplina i afavorir la I'objectivacio, la institucionalitzacio i a la construccio
de saber public. Amb aquesta idea ha generat situacions en les quals les
matematiques han aparegut com a tema, tot i que sempre vinculades a la situacié
concreta. En aquests moments s’han compartit les diferents mirades i les diverses
formes explicatives de l'alumnat que de formes diverses expressen els seus
arguments en aquesta situacié. També, en ocasions, s’ha recorregut a altres mirades,
altres veus de l'entorn cultural: pares, professionals, artistes...La necessitat de
compartir la comprensioé d’aquestes noves veus pot portar a experimentar amb el qué
elles aporten, a revisar accions, a parlar sobre elles, a compartir-les de nou...a establir
nous acords.
| en tot aquest procés, que és un procés d’interaccié social i cultural, els nens i les
nenes van prenent una nova consciéncia de les accions realitzades i van establint
nous acords, acords explicits (diversos) que es recullen en cartells, en llibres de
classe, en fotografies...de manera que quedin enregistrats d’alguna manera com a
memoria col-lectiva que s’estableixi com a marc de coneixement de referéncia.
Es d’aquesta manera que el coneixement matematic del grup esdevé un instrument de
regulacio i validacio del coneixement public de l'aula i, per tant, podriem dir que passa
a tenir la funcié de saber teoric.
El coneixement matematic és saber, perd també és “saber fer’. No obstant, és valid
per al grup, provisionalment. El coneixement no es tanca, el marc de coneixement del
grup s’estableix en funcié del que la comunitat accepta com a valid en un moment
donat perd esta subjecte a revisio i canvi.
Aixi, el discurs matematic de 'aula és un discurs obert, adaptatiu, progressiu.
Les matematiques, quan apareixen com a tema a l'aula, no ho fan desvinculades de
les nostres accions i proposits, doncs. S’inclouen en els processos d’indagacié que es
generen en ella.
Aix0 no vol dir que en un moment donat no vulguem aprofundir més en una questié
concreta i aixd ens porti a plantejar situacions noves a través de les quals poder
“‘experimentar” amb els nous coneixements. En aquest cas s’intenta...
- Que tinguin el maxim de sentit pels nens i les nenes.
- No és imprescindible que siguin situacions contextualitzades si tenen sentit dins del
marc d’investigacié de l'aula.
- No és imprescindible que siguin contextualitzades, tampoc, si tenen sentit perque
formen part del procés que fa 'aula com a comunitat que es va construint a si mateixa
com a entorn cultural.

El discurs matematic i el discurs sobre la realitat creixen amb la interaccié al
regular-se d’una manera especial, entre ells, els diferents elements que
participen en els processos de comunicacié de l'aula.

La indagacié sobre el mén pot esdevenir, aixi, indagaciéo sobre la propia
matematica com a disciplina. Si a I'indagar a aula hi ha una integracié entre
aquestes dues intencions, la matematica adquireix una nova qualitat perqué es
vincula als contextos, als proposits de les persones, a les seves necessitats
d’aprendre, als seus arguments i a les seves emocions. | contribueix a crear el
sistema de coneixement public de I’aula.

Aixi mateix, quan la indagacié matematica forma part dels processos d’indagacio
de l'aula, el discurs sobre la realitat adquireix una qualitat nova, emergent.
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4. LA RESPONSABILITAT DE LA MESTRA EN LA
SOSTENIBILITAT PEDAGOGICA DE L’AULA

Com combinar un procés finalista de comunicaciéo i un procés de
socialitzacié fonamentat en el valor de totes les persones i en el sentit de
I’activitat col-lectiva?

Aquesta era la pregunta amb que iniciavem el capitol 2 on ens referiem al tema de la
socialitzacio i la comunicacié en els processos pedagogics i ens plantejavem la
necessitat d’assegurar I'éxit en la comunicacié, d’'una banda, i la creativitat i 'equitat,
per I'altra.

En aquell capitol tractavem de situar algunes idees que ens permetessin, més
endavant, contestar aquesta pregunta i, per a fer-ho, ens posavem en el punt de vista
de la mestra, des de la seva responsabilitat didactica sobre els processos pedagogics
de l'aula i ens preguntavem sobre les responsabilitats didactiques claus que hauria
d’afrontar per assegurar la comunicacio i la socialitzacio.

Véiem que la mestra havia d’assumir un compromis amb les oportunitats didactiques
que donava amb la seva gestid dels processos pedagodgics per assegurar que els
discursos dels alumnes fossin sostenibles des de la seva perspectiva personal, des de
la perspectiva social de les interaccions amb els altres i des dels recursos culturals que
haviem de traspassar.

Ara mirarem de respondre a la pregunta que ens plantejavem, ja, en el capitol 2,
mirant d’explicar les propietats dinamiques de l'aula a les que assignem funcié causal
de progrés tenint en compte, de nou, que és la mestra qui ha d’assumir la
responsabilitat sobre aquestes propietats.

D’entrada ens situem en el marc d’'una aula complexa.

El treball en projectes és una manera de crear situacions que generin contextos
d’aprenentatge complexos. No son les uniques situacions possibles, poden generar-se
contextos complexos i amb sentit pel grup per altres vies, com per exemple a partir
d’'una noticia del diari, d’'una visita a una exposicié, de I'organitzacié d’'una excursio,
d'un conte, de les necessitats d’organitzar la vida quotidiana de l'aula, fins i tot a partir
d’alguna proposta que faci la mestra en relacié a algun tema com pot haver estat, en el
nostre cas, el treball sobre Gaudi. Situacions complexes sén aquelles que tenen a
veure amb interpretar el mon real perqué el mon real és sempre complex.

Aquests tipus de situacions complexes obren I'aula a multiples possibilitats de crear un
context ric en experiéncies d’aprenentatge acollint els interessos i necessitats dels
nens i les nenes i donant al mestre I'oportunitat de posar en marxa també els seus
interessos perqué els seus alumnes puguin progressar construint junts coneixements
de valor per anar creixent elaborant significats sobre el mon.

La complexitat de l'aula, no obstant, no només té a veure amb els contextos
d’aprenentatge siné també amb la manera com s’organitza i com es gestiona
'aprenentatge a l'aula: la manera de relacionar-se entre elles les persones, els rols
que juguen mentre aprenen amb els altres, la possibilitat que la mestra déna als
alumnes per accedir al control del context o al control de la informacié, com es
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gestiona la connectivitat entre contextos, el paper de les diferents disciplines en la
indagacio a l'aula...

La complexitat implica la interconnexiéo de tots els elements que intervenen en la
comunicacio a l'aula i la seva influéncia mutua com a entorn els uns dels altres.

Anem a veure, seguidament, algunes de les propietats dinamiques de l'aula:

- Contextos amb sentit, proposits, projecte comu.

- Operar amb la diferéncia: una idea amplia de diversitat

- Funcionalitat: les practiques socials

- L’autoobservacié: la comunicacié amb la propia accio

- Recursivitat: aprendre recolzant-se en les experiéncies anteriors
- L’experiéncia de la cultura

- Laideologia de la interaccié

4.1. Contextos amb sentit, proposits, projecte com
“Construim la ctpula per viatjar a la lluna” (Angel)

Ens acabem de referir a la importancia del context com a un dels elements que situa
I'aprenentatge en relacié al mon real i ho hem fet parlant del sentit que donem a l'aula
com un espai on els nens i les nenes participen en processos de descoberta que els
obren a la possibilitat de comprendre i explicar el seu mén i a si mateixos.

Crear contextos (com ja hem dit repetidament) també té a veure amb generar
proposits que donin un determinat sentit a la vida d’aprendre de 'aula. Quan els nens i
les nenes construeixen un model per explicar com és el temps, quan el grup parla de
les propietats que cal tenir en compte per aconseguir obtenir la forma d’'una cupula, o
quan entre tots plegats transformen la classe amb un vaixell i s’instal-len en ell per a
escenificar el seu viatge a Turquia...els alumnes actuen impulsats pels proposits que
sorgeixen dels seus interessos i intencions i dels interessos i intencions del grup. Soén
proposits potents perqué han sorgit de la decisio i la voluntat d’'implicar-se i participar,
tots plegats, en un projecte que els interessa, en un projecte comu. Volem remarcar la
idea de que I'aprenentatge no és un procés que es pugui explicar només a partir de les
caracteristiques psicologiques dels alumnes sind que es dona en la regulacio entre les
persones i els altres elements de la realitat com poden ser les altres persones, els
seus proposits, els sabers, els instruments culturals...

Per aixo '’Angel, quan recorda la construccié de la cupula, parla del qué van fer amb
el grup associant-ho al propdsit que compartien: anar a la lluna. Un propdsit que és a
la vegada un tema, un projecte comu i un significat compartit pel qué fan. Els nens i les
nenes fan les coses amb un objectiu clar, dins d’'un marc de sentit, i aix0 influeix en el
tipus de relacié que estableixen amb I'aprenentatge. Aquest fet afecta la implicacio
dels nens i les nenes amb alld que fan, amb el sentit que li donen i amb I'esforg que hi
dediquen. De la mateixa manera que afecta les seves maneres de relacionar-se...entre
altres coses.

Quan parlem de contextos, no obstant, no ens referim, només, als contextos que es
creen en situacions relacionades amb els projectes de classe. Poden ser contextos
amb sentit, també, les disciplines. Per explicar aquesta afirmacié hem de referir-nos a
una idea important que amplia el sentit del qué estem dient sobre el contextos i els
proposits. Hi ha, encara, un altre proposit que fa que aquesta idea de projecte comu
tingui un sentit encara més potent a la nostra aula. Es el propdsit que sorgeix del
significat que els alumnes atribueixen als projectes com a contextos d’aprenentatge
que es vinculen a un sentit de 'aula com a comunitat que conviu i aprén conjuntament.

El proposit global és, doncs, el de participar en els projectes de grup que els permetin
aquest conviure aprenent junts.
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Aprendre, a la nostra aula, és un projecte compartit. Els nens i les nenes decideixen en
quines experiéncies volen participar a la seva aula perd també saben que aquestes
experiéncies els demanen esforg i els demanen de fer i saber més de moltes coses,
entre altres: fer i saber més sobre les disciplines. Per aprendre a fer i a saber més és
un dels propdsits de la vida d’aprendre en ella. | saben, que per aquesta rad, aquelles
coses que fem i aprenem no passen i se'n van quan acabem un projecte. Es
comparteixen mentre es viuen es recullen i es conserven a la memodria de l'aula
constituint-se com a part del patrimoni cultural comu, un patrimoni amb el qual es
comptara, sens dubte, en les noves experiéncies que es visquin en ella.

4.2. Operar amb la diferéncia: una idea amplia de diversitat

Acabem de parlar sobre els interessos dels nens i de les nenes i, també, sobre els
interessos de la mestra. Hem comentat la importancia d’integrar aquestes dues
perspectives.

L’aula es gestiona operant amb la diferéncia entre els interessos i proposits del mestre
i els interessos i propodsits dels alumnes. Els nens s’ho passen bé i s’esforcen perqué
participen en experiéncies que responen a les seves necessitats i interessos. La
mestra esta encantada de que els seus alumnes s’ho passin bé i estiguin interessats
en alld que fan pero, de fet, ella té uns interessos diferents als dels seus alumnes. En
el proposit de la mestra esta el benestar dels nens perd també I'exigéncia, esta
interessada en que estiguin bé, perd també, en que aprenguin molt. | ja hem anat
veient que aquest aprendre molt té un sentit molt ampli a la nostra aula.

Pero al llarg de I'escrit s’ha anat fent referéncia en diferents moments a aquesta idea
d'”operar amb la diferéncia” (Luhmann,1998) i hem mostrat que té una gran amplitud i
que és un element de l'aula que forma part del patré del seu funcionament i que
condiciona la configuracié d’'una determinada realitat social en ella.

Hem pogut observar, aixi, com s’opera amb la diferéncia promovent la diversitat en les
experiéncies que es viuen a l'aula i establint connexions entre elles, acollint els
arguments i produccions de les persones (quan imaginen i elaboren models fisics i
matematics, quan escriuen o interpreten textos simbdlics, quan generen tecnologia
simbolica, quan creen formes de representacid personals i convencionals....) i donant
espai a la possibilitat de compartir-los enriquint mutuament les seves maneres
d’entendre i de representar el moén.

Aixi, hem vist com els nens i les nenes usaven de maneres diferents nimeros, textos,
models geomeétrics... per a relacionar I'espai i el temps, per mesurar les propietats dels
objectes, per comprendre les propietats d’'una forma...| feien servir instruments
culturals diversos, unitats i propietats.

Perd la diversitat esta també en les practiques culturals de I'entorn social que arriben a
laula a través dels adults (pares i mares, mestres, altres alumnes, professionals de
diferents camps...ja sigui de manera presencial o a través de llibres, documents,
objectes...) i la diferéncia torna a operar quan aquestes s’integren amb les practiques
matematiques de l'aula en les que participen els nens i les nenes.

| opera la diferéncia, finalment, en el propi manteniment de la diferéncia dintre del marc
global de coneixement public. El consens, I'acord del grup és ampli i no es concreta
sempre en una sola opcid sind que esta constituit per un repertori de sabers i sabers
fer als que el grup pot recérrer quan li fa falta perqué és una referéncia i un criteri de
validacié per a ell.

Operar amb la diferéncia és una manera particular de promoure la interaccié a l'aula,
la interaccié entesa com a factor clau del procés d’aprenentatge que pot afavorir el
respecte a la identitat de les persones i la identitat del grup, que pot donar a 'aula un
sentit global com a entorn ric, exigent, amb significat i “lliure d’amenaces” i que pot
contribuir, alhora, a desenvolupar un aprenentatge de les matematiques de valor.
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4.3. Funcionalitat social: la funcidé heuristica i altres funcions

“Ens posavem molt en el que passava a la societat. A les torres bessones, vam fer una
carta a '’Aznar perqué deixés la guerra...” (Pol Orobitg)

Els nens i les nenes viuen des de molt petits en contacte amb numeros, instruments
culturals com la calculadora, la cinta métrica o la balanga, amb sistemes d’unitats i
persones que els usen, amb formes diferents de representacié com els tiquets de
compra o els planols... Tots aquests elements formen part de practiques socials en les
quals veuen participar els adults o en les que ells mateixos participen directament.

Les practiques socials es donen en un entorn social en el qual tenen un sentit i
exerceixen una funcioé determinada. L’entorn és un context de les practiques socials i
ja hem parlat de la importancia que té per a les persones, i també pels nostres
alumnes a 'aula, aprendre en marcs contextuals on poder construir significats.

Per aix0 l'aula no pot perdre el seu vincle amb I'entorn, amb el mon real, perqué
aquest és el marc contextual que la referéncia i dona sentit a les coses que passen en
ella. Segurament el Pol fa referéncia a aquest vincle que sent com a molt propi de la
seva aula quan expressa que “ens posavem molt en el que passava a la societat”
encara que nosaltres donem un sentit encara més ampli a la relacié de I'aula amb el
mon real.

De manera que l'activitat matematica s’inclou en contextos d’aprenentatge globals,
complexos i diversos en les qué els nens i les nenes poden satisfer necessitats de
coneéixer, interessos i desigs donant sentit al mon.

Llavors, les matematiques, en tant que activitat cultural, poden enriquir 'aula en tant
que entorn social i contribuir a constituir-la com una esfera de comunicacié, acollidora
de les diferents identitats de 'alumnat. Perd també com una esfera objectiva i racional.
En aquests contextos, la matematica s’'usa amb funcionalitat per a controlar les fonts
d’'informacié realitzant diferents funcions: representar relacions reals i abstraccions,
resoldre problemes practics dels processos de descoberta, facilitar una comunicacio
fonamentada en arguments reals. | en aquests contextos, alhora, els nens i les nenes
atribueixen significat a les practiques matematiques.

Hem pogut veure com s’ha usat la matematica per representar relacions reals i
abstraccions quan els nens i les nenes feien la casa pel drac mari i al dissenyar els
arcs de la casa buscaven les propietats que donaven identitat a I'arc i el feien ser tal
com era, o quan feien el model per a comprendre amb l'ajuda de la representacio el
moviment de la Terra al voltant del sol.

Hem vist com s’ha usat la matematica en problemes practics, sovint. Per exemple, al
mesurar els trossos de plastic que es necessitaven per recobrir la cupula o al tragar les
linies de la quadricula de la maqueta d’Egipte.

| també com s’ha usat en la comunicacié fonamentada en arguments reals com en la
representacio del coet que va a la lluna o la grafica de coordenades que explicava el
moviment del ninot que saltava.

De tota manera hem d’aclarir que aquesta separacié de funcions ens serveix per
explicar i exemplificar pero és falsa. En cada accié matematica podem observar com
es posen en joc diferents funcions encara que en predomini alguna per sobre de les
altres.

Aixi, quan ens referim al model del moviment de la Terra al voltant del sol, per
exemple, podem veure com a més de la funcié que hem citat també les matematiques
s’usen per a representar i explicar. O podem veure com fer la quadricula de la
maqueta d’Egipte suposa, a més a més de resoldre un problema practic, la recerca i
representacioé de relacions reals i abstraccions.

El qué volem dir, de fet, és que una de les caracteristiques de les practiques
matematiques situades en contextos heuristics globals és la de que responen a més
d’una funcid.
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Tot i que nosaltres ens hem referit especificament a les practiques matematiques,
aquestes formen part de les practiques socials de l'aula i tenen una caracteristica
comu en totes elles: la multifuncionalitat.

4.4. Autoobservacio: la comunicacié amb la propia accio

“Vam fer uns fulls per averiguar quants pals haviem de posar a la cupula del coet de
mida real” (Lia)

Parlem d’autoobservacio per a referir-nos a la manera com es comunica una persona
amb la seva accio explicant-se-la des del marc que posseeix la seva interpretacio de
I'accié col-lectiva.

En la descripcié que hem fet sobre el treball de Gaudi, i també en I'explicacio dels
diferents projectes, hem pogut mostrar el paper de l'autoobservacid6 com un dels
elements recurrents en els processos de comunicacié de l'aula.

Quan els nens estan creant els seus textos, per exemple, per calcular el temps en el
viatge a la lluna, estan actuant com a observadors de la seva acci6 al dialogar amb els
seus propis textos. Perd s’autoobserven també quan es comuniquen amb els altres
argumentant les seves accions: a I'explicar-se I'un a I'altre la informacioé que tenen en
compte i I's que en fan per a crear-lo, a I'haver de compartir els seus arguments i a
I’haver de decidir les expressions que utilitzen i amb quin propodsit ho fan. S’observen ,
també, quan la mestra els pregunta pels seus plans i intencions i ells fan I'esfor¢ de
comunicar-se amb ella revisant mentalment el seu procés. O en la revisioé que fan de la
forma i dels passos que han seguit a 'acabar el seu text per assegurar-se de que han
trobat la informacié que buscaven, ells sols o ells amb la mestra.

Tornen a observadors de les seves accions al compartir el seu text amb els textos dels
altres grups. Aquesta comunicacio de cada criatura amb la seva accié esta vinculada,
aixi, amb la comunicacié que estableix amb la resta del grup classe. Som tots els qui
ens autoobservem i prenem consciéncia de la nostra identitat al mateix temps que ens
comuniquem amb els altres mirant de comprendre com hem pensat, quins arguments
hem utilitzat, de quines maneres ens hem expressat...

La manera com es comunica cada criatura amb la seva propia acci6 té a veure, a més
a més, amb el context de sentit de l'aula, amb el significat de les experiéncies que
s’estan vivint en aquest context, amb els proposits del grup... Té a veure amb la
necessitat que té cada una de les persones que formen el grup de comprendre les
accions dels demés i de reaccionar d’alguna manera davant d’elles per participar en el
projecte comu, una necessitat que les porta a treballar juntes. Té a veure amb el
projecte d’aula en el qual aprendre tots junts és un dels principis que regulen la vida en
ella. Té a veure amb el sentit que té l'activitat col-lectiva per a cada una de les
persones.

La Lia parla del pla de la seva accié des de la perspectiva que té el pla de I'accio
col-lectiva. Aixd0 ens mostra que la Lia es comunica amb la seva acci6, amb els seus
proposits, amb els seus plans...des de la perspectiva especial que té el comunicar-se
amb els demés i participar dels proposits i plans comuns que estan implicats en
I'activitat col-lectiva de l'aula. La Lia recorda el qué es feia en aquell moment a l'aula i
parla des del sentit global de I'accié col-lectiva i del sentit particular de la seva propia
activitat. L’autoobservacio que la Lia fa és una comunicacié amb la seva propia accio
que ella estableix interpretant I'activitat col-lectiva.

La mestra com a part del grup també participa de I'autoobservacié encara que com ja
hem comentat en altres moments el seu paper i la seva intervencio és diferent a les
dels nens i les nenes. El qué té d’especific en el seu cas és el que I'autoobservacié de
I'accié global de l'aula li aporta com a informacié del procés que s’esta desenvolupant
en ella, de la historia d’aprendre que s’esta creant, del sentit global de les experiéncies
que s’estan vivint i dels coneixements que es van compartint: el control del significat de
la seva aula com un entorn cultural amb unes caracteristiques concretes, amb una
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experiéncia compartida i unes perspectives que es van obrint i es van concretant en
accions més o menys amplies...totes importants per configurar la trama de la historia.
La historia col-lectiva de l'aula, en la seva globalitat, és per la mestra com una gran
accio de la que és responsable, una accié en qué ella observa i avalua per a prendre
noves decisions. La manera com la mestra es comunica amb I'accié de l'aula influeix
decisivament en la creacié del marc d'interpretacio de I'accié col-lectiva i, per tant, en
el caracter de I'autoobservacié dels nens i de les nenes.

Ja hem fet referéncia, a més a més, a que la mestra participa en I'autoobservacio dels
alumnes en cada una de les seves accions, també, recolzant-los en les seves
argumentacions i explicacions, seleccionant i organitzant els materials que s’han de
revisar i comentar entre tots, aportant noves fonts d’informaci6 o demanant als
alumnes que ho facin ells, intervenint en el recull d’acords i en I'establiment de medis
perqué els acords esdevinguin memoria i coneixement public... En aquest moment la
mestra torna a participar de manera molt decisiva en la creacié del marc d’interpretacio
de l'accio collectiva al situar uns determinats parametres per a aquesta accio.
L’autoobservacio té a veure, doncs, amb la comunicacio de les persones amb el pla de
les seves accions particulars des de la interpretacio de les accions col-lectives i esta
ligada a la possibilitat de que aquestes hagin accedit a controlar el seu propi procés
d’aprenentatge: és una comunicacié que els obre a un accés emergent del control de
la informacid, del control del pensament i del control del context.

Pels nens i les nenes suposa una via perqué pugui emergir en ells un pensament
critic, independent i creatiu; per a la mestra significa cedir-los responsabilitat en el seu
procés d’aprenentatge, assegurant-se de que a 'espai public de l'aula existeix tota la
informacié necessaria per regular-los i recolzar-los en la interpretacié de les accions
col-lectives i particulars.

Pels mestres significa, també, una via de creixement professional a I'assumir la
responsabilitat de comunicar-se amb la seva propia accié docent i interpretar-la en el
marc de I'accié col-lectiva de I'aula. Significa actuar a I'aula amb la responsabilitat que
implica el deixar de ser andnims complint amb una pauta d’accié externa a ells
mateixos i assumint el seu valor professional per passar a prendre decisions
importants sobre la creacié d’'un entorn cultural adequat per a la seva aula, sobre la
seva dinamica, sobre els processos de comunicacio que I’han de regular...

4.5. Recursivitat: aprendre recolzant-se en les experiéncies anteriors

“Per fer la cupula haviem de trobar la manera de que s’aguantés sense que hi hagués
un pal al mig” (Roger)

Anteriorment, a 'estudiar la manera com ha fluit el discurs matematic de l'aula, hem
comparat les experiéncies, arguments, expressions...dels nens i les nenes en el viatge
a Turquia i en el viatge a la lluna. Hem pogut, a través d’aquest exemple, mostrar com
les experiéncies noves s’han recolzat en les experiéncies anteriors i com aquestes
Ultimes han influit en 'emergéncia del nou discurs.

Un altre exemple en el qual podriem observar la recurréncia, clarament, podria ser el
de la construccié de la capsula del coet. La decisié d’utilitzar arcs com a elements
estructurals és fruit de I'experiéncia viscuda amb la construccié de la casa del drac,
quan els nens i les nenes estudien Gaudi. La idea de que I'arc és un element de suport
o la preocupacié per I'espai “arquitectonic” interior, per exemple, sén questions que es
presenten en ambdds casos i que tenen a veure amb el coneixement i la preocupacio
que manifesta el Roger amb el seu comentari.

Efectivament, aquesta preocupacié apareix en I'experiéncia del grup en l'estudi de
Gaudi. En aquell moment els nens i les nenes construien uns significats sobre aquesta
idea que es vinculaven a la creacié d'un espai arquitectdnic que havia de ser
I'habitatge d’'un drac mari, a I'obtencié d’una forma d’onada per aquest espai, a la
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forma que es generava per la relacid que s’establia entre I'estructura d’arcs i la
coberta...

L’arc com element de suport torna a apareixer en la construccié de la cupula pero ara
ens trobem en un context nou de manera que tot i que els nens i les nenes es recolzen
en I'experiéncia anterior, la nova situacio els porta a construir nous significats.

Amb la construccié de la cupula els nens i les nenes han de mirar d’obtenir una forma
arrodonida i han de crear un espai que han de tornar a imaginar com a objecte
arquitectonic. Hi ha forca semblances amb la situacié anterior. No obstant ara el
problema els porta a enfrontar-se amb altres qliestions noves com poden ser, per
exemple, la creacié d’'un espai semiesféric, la relacié entre les diferents propietats
d’aquesta forma, el control de la posicié dels diferents punts que sustenten la cupula,
trobar el punt del mig i utilitzar-lo com a estructurador de la forma que van a crear...|
és en aquest context d’investigacié i d’estudi que apareix I'is de I'arc com a element
de suport que tot i que és una idea antiga genera la creacio, ara, d’uns significats i
unes accions noves.

Els nous significats es vinculen a la simetria, a la proporcié, a I'equidistancia...i es
relacionen amb la creacié d’'un espai arquitectonic amb una nova forma tal com
acabem de comentar: un espai semiesféric.

La construccié de l'estructura d’arcs de la cupula es recolza en I'experiéncia de
construccié de l'estructura d’arcs de la casa del drac perd els nous significats
emergeixen dels nous problemes, de les noves visualitzacions, de les noves accions i
fins i tot de la propia situacido comunicativa en la qué l'aula se situa en aquest moment
que és també nova perqué la comunicacié a l'aula no deixa mai de fluir, un fet que
contribueix a que la seva identitat es modifiqui constantment.

La recurréncia és, doncs, una pauta important del funcionament de l'aula per com
afecta la manera com el grup va construint nous coneixements i nous significats pel
seu mon, per la seva aula, per les matematiques...recolzant-se en els anteriors perqué
les experiéncies, les conductes, les accions... tots els actes que fan les persones en
situacions noves generen processos interpretatius que influeixen en la creacié i en la
modificacioé constant d’aquests coneixements i significats.

Per aixd, podem observar la recursivitat, per exemple, en les maneres de relacionar-se
les persones en situacions d’aprenentatge i veure com utilitzen els materials dels
processos comunicatius anteriors per a crear nous processos comunicatius. Ho
podriem observar en la manera com va canviant la interaccié entre ells, és a dir com
utilitzen l'experiéncia d’interaccions anteriors per donar-se noves indicacions, per
interpretar d’'una nova manera les indicacions dels altres o per adaptar amb nous
matisos les seves accions a les accions dels altres. els nens entre ells, el mestre amb
els nens, quan es formen grups de treball, quan es dialoga col-lectivament, en
situacions en qué es comparteixen inquietuds o experiéncies amb altres grups
d’alumnes de I'escola, en el contacte amb els pares...

Perd aquesta observacid de les maneres de relacionar-se les persones en situacions
d’aprenentatge genera encara una altra forma de recurréncia que és aquella que ens
podria portar a fixar-nos en la dinamica que té la comunicacié que s’estableix entre
cada una de les persones i ella mateixa com a persona que actua amb intencionalitat
per aprendre.

Aquesta relacié afecta el significat que aquestes van construint sobre si mateixes com
a aprenents a mesura que van creant i modificant significats que seran expansius o no
per a la persona en funcié de la qualitat d’aquesta comunicacio i de la dinamica en la
que se sustenti.

Podem observar la recursivitat, a més a més, en els proposits que guien les
experieéncies dels nens i de les nenes i quines son les intencions a les que responen
les seves accions. | com aquests proposits i intencions van evolucionant influint en les
seves maneres de situar-se davant de noves experiéncies.

Perd també podem observar la recursivitat, per exemple, en les maneres com la veu
de la cultura entra a formar part del dialeg de l'aula amb la realitat: a través
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d’'instruments com mapes, cintes métriques, calculadores, noticies del diari, llibres,
informes de professionals, veus de cientifics, artistes, pensadors...actuals o del passat.
A través dels llenguatges, de la representacio, de les accions dels adults, de les seves
practiques culturals... Naturalment, el dialeg cultural tindra una qualitat diferent en
funcié de com es faciliti o es limiti el seu accés a l'aula i en els aspectes que es centri
'atencié de cara a afavorir més o menys I'enriquiment dels nens i de les nenes amb
I'assimilacié de I'heréncia cultural. Perqué el dialeg cultural també es fonamenta en les
experiéncies que es viuen a l'aula i es va modificant amb les noves experiéncies que hi
van tenint lloc.

Aixi doncs, el tema de la recurréncia és una pauta de funcionament de les aules, una
pauta de valor per a I'aprenentatge en elles encara que, com hem anat explicant, no
és una garantia de qualitat “per se”. | és que la qualitat depén dels processos de
comunicacié en el quals la recurréncia opera. Aquests poden afavorir I'expansié o
provocar el col-lapse de l'aula com a espai adequat perqué les persones creixin
elaborant significats.

4.6. L’experiéncia de la cultura
“Els arcs els varem treure de la Pedrera. Eren arcs catenaris.” (Maria)

Acabem de referir-nos al paper de la cultura en els processos de comunicacié dels
nens i de les nenes amb el mén real i hem comentat la importancia de fomentar un
dialeg de qualitat amb ella.

Ens hem referit a la necessitat de facilitar-ne el seu accés a l'aula de diferents
maneres i ara volem exemplificar aquesta idea una mica més recolzant-los en les
experiéncies de l'aula que s’han viscut en els diversos projectes que anteriorment hem
explicat bastant detalladament.

En els projectes hem mostrat el paper de la cultura pel qué fa als instruments que
s’utilitzen a l'aula per entendre i explicar el mén real: instruments “reals”. En el viatge
a Turquia, per exemple, s’han utilitzat el mapes; per construir la cupula s’han utilitzat
regles i cintes metriques, el compas...En altres moments s’ha fet servir la bruixola,
'esquadra...

També hem parlat de I'Us i de la diversitat dels sistemes de representacio: grafiques de
coordenades, en el salt del ninot o a la maqueta d’Egipte; dibuixos de planols o
croquis, a la casa del drac, a la cupula...Fotografies per estudiar I'arquitectura de
Gaudi, les formes de la natura, el moviment del saltador... Models fisics, com el del
moviment de translacio de la Terra al voltant del sol...entre altres.

Hem vist en moltes ocasions com la cultura entra a laula, tambe, a través
d’'informacions reals de llibres relacionats amb els temes que tractem, com arriba a
través de noticies que ens parlen de realitats que mirem de comprendre...| a través,
també, de les veus de persones que representen el saber dels adults, el saber historic,
el saber cientific: Gaudi, Galileu...Pero també el pare del Marc, la mare de la Laura, la
tieta de I'Enric...que ens vénen a explicar coses a la classe.

O tots aquells altres pares o mares que ens porten informacié addicional dels temes
que tractem: el qui déna al seu fill un fulleté amb el planol del Parc Glell que ha anat a
visitar amb ell, el qui ens porta I'entrada i les fotografies de I'observatori astrondmic a
on han anat el cap de setmana, o el qui ens porta informacions interessants sobre la
cambra fosca...

So6n aquestes algunes de les maneres com a laula s’entra en contacte amb les
practiques culturals, amb els llenguatges i formes de representacio dels adults, amb
les seves accions. | els nens i les nenes les interpreten en situacions on la
contextualitzacio i la funcionalitat els aporten indicacions sobre el seu significat.
Seguint amb el tema que fa referéncia a la comunicacié amb el mén dels adults també
podriem parlar de les visites a espais culturals de I'entorn social com La Pedrera,
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I'Observatori astronomic, la Biblioteca municipal...L’espai de I'aula és ampli i divers, va
meés enlla de I'espai de la classe i la cultura té un sentit especial en cada un d’ells.

Es clar que no només els adults fan aportacions culturals a 'aula. També altres nens i
nenes de I'escola poden influir en el dialeg cultural: amics, germans, companys d’altres
classes...

Perd parlant de cultura ens volem referir, també, a una idea que ja hem anat
comentant en alguns moments: la cultura de I'aula.

La cultura de l'aula és aquella que té a veure amb els significats que s’han construit i
s’han instituit en ella, tots aquells significats que la constitueixen com a entorn de
convivéncia i d’aprenentatge: com a realitat social que té una manera propia de produir
coneixements.

Inclouen la cultura de l'entorn social que ha penetrat en ella amb els seus
coneixements, sistemes de representacio, practiques, accions, valors...amb tot aquell
coneixement que s’ha compartit i ha anat configurant el marc del coneixement public.
Ara bé, ja hem comentat com entenem el coneixement des de la perspectiva de I'accio
educativa com a accié humana vinculada a contextos reals, a proposits i intencions, a
projectes comuns, a la interaccio social...

Aix0 vol dir que mentre els nenes i les nenes aprenen una série de coneixements
sobre el mén amb la mediacié de la cultura, van elaborant alhora uns significats sobre
si mateixos com a aprenents i sobre el qué vol dir aprendre a la seva aula, sobre el
significat de la seva aula com a entorn de les persones que conviuen i aprenen en ella.
Amb la particularitat de que ells sén alhora actors i espectadors de les seves accions i
de la seva propia aula, actors i espectadors en la construccié dels seus significats i en
la configuracio6 de la identitat col-lectiva de l'aula.

Finalment, hem de parlar de 'emergéncia de la cultura a l'aula referint-nos de manera
especial al paper decisiu del mestre com a mediador cultural. Es el mestre qui amb la
seva manera de gestionar 'aula facilita o limita el dialeg cultural en ella. Es el mestre
qui facilita o limita I'accés i I'is als instruments culturals, I'accés i I'is als sistemes de
representacié dels adults, a les seves practiques, als seus significats...Es el mestre qui
influeix decisivament en I'establiment de les formes d’interaccié entre els alumnes i
'aprenentatge, entre els alumnes i els diferents sabers, entre els alumnes i el mén dels
adults, entre els alumnes i les veus de la historia o de la ciéncia, entre la cultura de la
seva propia aula i la d’altres aules...

Es el mestre, en definitiva, qui té una responsabilitat maxima en la gestié6 de la
interaccioé que és un element configurador de la identitat cultural de I'aula. Perd son els
alumnes els qui, en el marc de la seva percepcio de l'activitat col-lectiva, interpreten
les accions i orienten les seves interaccions amb aquests significats. La responsabilitat
del mestre és, també, la responsabilitat de controlar la interpretacio dels seus alumnes
i la forma com la utilitzen per reordenar els seus comportaments.

En l'apartat seglient aprofundirem en la idea de la interaccié mirant de descriure el
caracter que aquesta adopta a la nostra aula i intentant identificar la manera com
aquesta influeix en la creacié dels significats. Veurem com, al cap i a la fi, la
interaccid a l'aula es relaciona amb creences personals i professionals del mestre i
respon a criteris ideologics profunds.

4.7. La ideologia de la interacci6

Al parlar de la recurréncia ja hem mencionat la relacié entre aquesta pauta del
funcionament d’'un sistema complex, com l'aula, amb els processos de creacid i
emergéncia de significats que es generen en ella. Aquests significats sorgeixen de la
interaccio social amb I'altre de manera que la interaccié regula el comportament de les
persones conformant les seves formes de reaccionar en front de qualsevol acte dels
demeés en mirar d’entendre’l i de donar-hi una resposta. Al parlar d’interaccié estem
parlant, doncs, d’'un “procés que forma el comportament huma”, d’'un procés de
comunicacio que es relaciona tal com hem dit, amb la recursivitat, perd també amb la
funcionalitat, amb I'autoobservacié, amb la contextualitzacio...

101



D’altra banda, els significats d’'una comunitat es regulen amb les regles d’interaccié
social que la constitueixen com a institucié. Aquests significats es creen a l'aula,
s’inicien i evolucionen i fan de cada aula una realitat social especifica.

Al llarg dels exemples d’aula que hem explicat hem anat mostrant el sentit i el valor de
la interaccié i com la mestra intervenia amb intencionalitat en la seva regulacié. Hem
intentat referir-nos, explicitament a aquesta intencionalitat.

Anem a parlar una mica més d’aquest sentit que caracteritza la interaccié a la nostra
aula recolzant-nos en una frase de la Mireia i mirant de posar atenci6 en alguns dels
elements que aquesta pot reflectir:

“Vam fer unes idees per saber com seria la casa del drac”

La Mireia recorda quan els nens i les nenes treballen per parelles en el disseny de les
cases del drac, en el projecte de Gaudi.

La seva frase mostra la consciéncia que té ella d’estar tot el grup treballant en un
projecte comu: la construccié de la casa del drac i com, per a poder-lo tirar endavant
han d’imaginar possibilitats, fer proves...”idees”, tots els nens i les nenes. La Mireia diu
que fan “idees per saber’. Amb aquestes paraules esta posant en evidencia un
significat profund sobre la manera com les persones aprenen a l'aula que té a veure
amb el sentit que s’ha creat en ella sobre el valor que tenen els nens i les nens com
actors del procés d’aprendre, sobre el valor dels seus propis coneixements i
interessos, sobre el valor dels interessos del grup, dels seus projectes i de la seva
capacitat de conéixer i aprendre per si mateixos.

La Mireia reflecteix amb les seves paraules, finalment, el sentiment que té d’actuar
conjuntament amb els altres sentint-se, tots plegats, capacgos. El sentiment de poder
decidir per si mateixos com fan les coses, com les imaginen, com les controlen.
Reflecteix la creenga de que els nens i les nenes controlen el seu pensament i el
context d’aprenentatge.

Les paraules de la Mireia ens poden portar a reflexionar sobre el paper de la mestra.
La Mireia no parla d’ella. Es que no hi és? Es que no sent que formi part de la historia?
O al contrari, és que forma part, de manera natural d’aquesta historia? Quin és el seu
paper?

Al llarg del nostre escrit ens hem esforcat a explicar la seva preséncia a I'aula sabent
que forma part del grup tot i que no és una més del grup. La mestra té un rol
diferenciat i els seus interessos es diferencien també dels interessos dels nens i de les
nenes. Perd la mestra exerceix el seu paper amb la intencié de deixar espai als seus
alumnes per construir-se a si mateixos amb els altres i per aquesta rad no és ella qui
imposa els models d’accié o de pensament encara que ja hem vist que ella intervé en
el procés d’aprenentatge del grup abans, durant i després de la construccié de la casa.
Per exemple, triant un material que li sembla adequat, organitzant la visita i I'estudi de
La Pedrera, aportant fotografies per observar les formes de I'arquitectura de Gaudi o
les formes de la natura..També mentre els nens i les nenes fan les seves cases
preguntant-los pel sentit del qué fan, recolzant-los si tenen dificultats...| després quan
ja les tenen fetes i han de mirar com tiren endavant, com decideixen la forma de la
casa del drac que han de fer entre tots a partir de les maquetes diferents que han fet,
com les estudien, com conversen sobre elles, la consciéncia que prenen de la seva
experiéncia i el nou coneixement que creen...

Aixi, la interaccid de les persones en “petites” accions com la construccié de la
maqueta per la casa del drac van molt més enlla de les relacions interpersonals
perqué son part del discurs que es va creant i es va institucionalitzant a I'aula i son,
alhora, practiques socials ja que intervenen en la configuracio del sistema social que
es va creant en ella.

Parlem de discurs institucionalitzat per explicar que l'aula com a institucié es va
constituint amb unes regles que en conformen el seu significat i en regulen seu
funcionament, unes regles que tenen a veure amb la manera com aquest discurs
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s’elabora. Anteriorment hem explicat i estudiat el discurs matematic ampliament i hem
vist com tenia a veure amb els tipus d’arguments que utilitzen les persones i en el seu
control, amb les formes que poden adoptar les seves representacions, amb les
intencions que els guien 0 amb les maneres d’actuar conjuntament...

Les regles d’interaccio estan en les seves maneres d’actuar amb els altres, quan fan
coses, quan se les expliquen mutuament, quan col-laboren, quan les representen...
Estan en les maneres de buscar plans personals per entendre, en les maneres
d’explicar i comunicar les situacions, d’utilitzar recursos culturals...També en les
maneres d'usar la propia logica i d’'accedir o no al control de la informacio, el
pensament i el context. O en la possibilitat de connectar alld que fan amb el context o
de mantenir la intencionalitat pel qué fa a la comunicacio.

Les regles d’interaccid estan, a més a més, en les formes d’actuar i relacionar-se la
mestra amb els nens i les nenes perqué les propies regles es tinguin en compte i es
respectin.

Perqué és la mestra qui controla el sentit global de I'aula i amb la seva accié6 promou
la creacié d’'una realitat que s’adequi al significat que ella li atribueix, com entorn
social i crea un significat per a ella que té a veure amb els seus coneixements i
creences.

Crea aquesta realitat controlant, doncs, el significat i ho fa provocant unes
experiéncies que generin una xarxa de comunicacions que hi responguin.

La mestra “imposa” el seu significat al grup sobre la idea del qué és una aula i pretén
que aquest significat sigui considerat valid pels seus alumnes.

Aixd ho fa controlant el significat del context d’aprenentatge, el context dels
coneixements i creences, el context del discurs , el context de les persones.

A la nostra aula la mestra controla el significat de la seva aula controlant...

e el seu propi poder sobre coneixement i el context.

e el coneixement i el context

o larelacio entre el saber personal i el saber public (del grup).

¢ una forma d’interaccioé que afavoreixi I'autoobservacio critica.

e [intercanvi d'informacio.

e les estructures semantiques.

e les regles de comportaments compartits.

meés a mes...

e ['accés dels alumnes a la informacio.

e ['accés dels alumnes al control del pensament.

o ['accés del grup al control del coneixement i del context.

la

Ho controla promovent formes institucionals que regulin la vida de l'aula. Aquestes
formes s'institucionalitzen a través d’'una estructura d’accié que es va repetint una
vegada i una altra en processos de retroalimentacié que van teixint la xarxa de
comunicacio de l'aula.

El mestre és qui controla la qualitat de la comunicacié a l'aula i, per tant, controla la
ideologia que doéna identitat al grup. Ho fa creant un context de significat que, a través
de la xarxa social es manté i renegocia continuament a través de les accions que
tenen lloc en ella i de les regles d’interaccié que les regulen.

Les regles d’interaccid son acceptades pels alumnes perqué formen part de les
creences, explicacions i valors compartits.

Com hem vist, en el nostre cas, la ideologia s’orienta a partir de la intencidé que la
mestra té de buscar una manera de coordinar les practiques socials i les interaccions a
laula. La mestra, pero, dona un sentit a les practiques i a les interaccions que té a
veure amb el sentit que doéna a l'aula com a estructura social: un sentit cultural,
personal i, alhora, col-lectiu.

El valor que el mestre atribueix a les persones, al grup i a la cultura, a l'aula, seran
decisius en la manera de concebre la ideologia.
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La ideologia, pero, no la crea només el mestre. En el nostre cas, la mestra dona acceés
als alumnes al control del pensament, del coneixement i del context. Aixo vol dir que
'aula sera un espai que acollira diferents maneres d’actuar, de pensar, de fer...les fara
publiques i les validara. L’aula sera un espai on es podra accedir a la informacié des
de diferents fonts. Sera un espai que acollira les inquietuds, interessos i necessitats
dels nens i les nenes. Acollira les seves propostes per crear contextos i facilitara
I'accés al seu control.

Aquests fets donaran identitat ideologica a I'aula.

Perod, a la vegada, afavorint I'accés dels alumnes al control del pensament i al control
del context, la mestra esta donant accés als alumnes a contribuir en la construccié de
la ideologia de 'aula.

La ideologia no és inalterable, al ser construida pel mestre i els alumnes. El significat
de laula es va construint i modificant a través de les accions del mestre i dels
alumnes. Les accions s’adapten a un context d’aula que manté unes regularitats, una
estructura. Perd les accions, com a practiques socials concretes, hi aporten
modificacions constants.

L’autoobservacio, com a forma de gestionar la comunicacié a l'aula, permet la revisié
de les accions i intensifica la mirada conscient del grup sobre qui és, quins son els
seus objectius, quines son les seves regles d’interaccid, quines son les seves
creences, quina és la seva cultura. L’autoobservacié és un procés public i compartit
que fa més profunda la consciéncia del grup de si mateix com a col-lectiu que té un
“perimetre” que en configura la identitat, diferenciant-lo dels altres. Perd, alhora,
possibilita la redefinicié conscient i constant d’aquesta identitat.

La ideologia, com a conjunt de creences, valors...té relacié amb el significat que el
grup atribueix a l'activitat col-lectiva de 'aula i a la manera com [l'utilitza per interpretar
el pla d’accidé particular de cada persona. El mestre juga un paper important en
I'elaboracié col-lectiva d’aquest significat per qué orienta profundament la naturalesa
de la interaccio entre les criatures, que és I'element clau del que creix el significat. Ho
fa donat indicacions i interpretacions publiques que orienten la interaccié entre les
criatures quan aquestes les tinguin en compte i adaptin a elles els seus
comportaments a l'interaccionar. Aquest mecanisme del mestre amb les criatures té
consequéncies sobre la capacitat de I'aula, com a sistema social, d’evolucionar a nivell
global i transformar-se. Aixd és possible si en el significat de l'aula es considera
valuds 'accés per part dels alumnes, al control del significat de la seva propia aula. Els
nens hi accedeixen, com hem vist, participant en cada una de les accions que hi tenen
lloc. Ho hem vist, repetidament, en les explicacions que hem fet dels diversos
projectes. N'hem tornat a fer esment, ara mateix, al parlar d’'una accié concreta: el
disseny de les maquetes de la casa del drac.
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