Opinions d’un professor de matematiques de la Facultat de Matematiques

de la UB

S’acabaven d’atorgar els «Premis Cangur-
2005>, que n’és la desena convocatoria. Esta-
va d’allo més impressionat. Hi havien partici-
pat uns quatre-cents cinquanta centres, entre
publics i privats i, de guanyadors, n’hi havia de
cent cinc centres. Aixo posava de manifest d’u-
na manera clara i explicita la bona qualitat dels
docents en matematiques d’ESO i de batxillerat
de les terres de parla catalana.

Ha estat precisament aleshores quan I’Enric
m’ha demanat que, com a professor d’una facul-
tat de matematiques,! preocupat, des de sem-
pre, per les qiiestions docents, fes una reflexio
sobre que pensavem els professors d’universitat
qué calia transmetre als futurs ensenyants de
matematiques,? que els hi haurfem d’oferir per
tal de garantir la seva formacid, qui ho havia de
fer i de quina manera podia incidir la reforma
dels ensenyaments vinculada a la convergencia
europea.

D’entrada voldria dir que alguna de les res-
postes a aquestes preguntes sén clares i rotun-
des. D’altres precisen d’una certa matisacio.
Pero abans de pronunciar-me vull deixar clar
que les afirmacions i reflexions que faig, si bé
poden ser compartides per d’altres docents uni-
versitaris, no sén pas generals i no recullen, ni
tampoc pretenen fer-ho, el pensar i el sentir de
les facultats de matematiques. I encara més, hi
pot haver qui en discrepi d’una manera absolu-
ta. En concret, doncs, sén exclusivament meves
i no se n’ha de fer responsable a ningi més.

Crec que allo que, des de les facultats de
matematiques, hem d’oferir als docents de ma-
tematiques de nivells preuniversitaris —i també
als dels nivells universitaris, és clar— és, de fet
ben simple: una passid per la matematica en-
tesa com a exponent cultural del desenvolupa-
ment de la humanitat i alhora, com a conei-
xement especific d’'una manera de comprendre
—formacié de certs aspectes cognitius—, com a
habilitat per manejar certes tecniques i proces-
sos. Uns recursos docents idonis i adequats a la
tasca que se’ls presentara com a professionals
de 'ensenyament. Una qualitat, podriem dir-ne

democratica, que els permeti reconeixer, en ca-
da una de les cares d’aquest univers poliedric
que so6n les matematiques, un valor intrinsec,
una eina d’aprenentatge i de coneixement, una
manera particular de copsar la realitat plural de
la matematica que fa que, molt freqiientment,
ens hi referim com a matematiques.

Pero, atencié! Alld que hauran d’ensenyar
sén matematiques. Per aixo allo que han de sa-
ber, en rigor i profunditat, sén els aspectes de
la matematica necessaris per assolir, des de tots
els punts de vista, I’objectiu que es pretén: en-
senyar matematiques amb garanties i amb qua-
litat docent. La resta dels coneixements que ha-
gin de tenir —de psicologia, de didactica, de
metodologies docents, de legislacid, etc.— sén,
en tot cas, eines auxiliars subsidiaries i han d’es-
tar al servei dels coneixements fonamentals que
son els de la matematica. Mai dels mais a 'in-
revés.

Per concretar millor les idees sera bo de pen-
sar quins son els aspectes més importants que
cal transmetre, tot motivant-los, cadascun d’a-
cord amb llurs caracteristiques basiques, i sem-
pre, tanmateix, d’acord amb el nivell d’ense-
nyament i d’aprenentatge que correspongui. Ho
podem concretar en els items segiients:

1. Un bon coneixement dels ens matematics,
moltes vegades abstractes, el seu significat
intrinsec, la seva evolucid historica, les in-
tuicions que els han motivat, les propietats
basiques que els caracteritzen i els diferencien
d’altres objectes, la seva utilitat i els lligams
que els uneixen.

2. Un cert domini dels métodes de resolucio de

problemes perque, de fet, la matematica resol
problemes. Apropar-se al problema des d’un
cas particular, més simple, per tal d’adquirir
les intuicions i descobrir els camins necessa-
ris; aprendre a adonar-se d’allo que depén de
la particularitat del cas elegit d’allo que no
en depen, etc.

3. La familiaritzacio amb els algorismes i pro-

cessos de calcul, tot copsant-ne la utilitat i
la necessitat, ajudant-se, quan calgui, de les

De fet, amb aquest terme me referiré als centres que tenen responsabilitats docents en I'ensenyament de les

matematiques, tant si sén facultats com departaments.

2Sempre que em refereixi a <professors de matematiquess, si no faig cap mencié especifica, me referiré als pro-

fessors de matematiques d’ESO i de batxillerat.



eines de calcul informatiques, pero sense obli-
dar mai allo que estem fent, com ho estem
fent i per que.

4. Un apropament, lent pero irrenunciable, a
l’elaboracid d’algorismes propis per compren-
dre els mecanismes interns de la programaci,
una eina de calcul absolutament imprescindi-
ble, pero que cal comprendre i no només usar.

5. Una aprozimacio a la interdisciplinarietat
que permeti tenir nocions dels vincles que
els coneixements, processos i teécniques ma-
tematics han tingut amb d’altres discipli-
nes —des de la filosofia a ’astronomia, pas-
sant per la fisica, I’atzar, ’economia, etc.— i
també amb els avencos tecnics més recents.

6. Una capacitat per coneizer i reconeixer la
metodologia matematica: el seu llenguatge, el
fets més rudimentaris de la logica i de la teo-
ria de conjunts, les tecniques més corrents de
demostracié, etc.

Si acceptem que aquests items sén indiscuti-
bles per a la formacié d’un bon professor de ma-
tematiques® —en cas contrari, no tinc res més
a dir—, hem d’acceptar, de retruc, com a con-
seqiiéncia necessariament vinculada amb ells,
que tot professor (i aqui afegiria, adhuc, els pro-
fessors universitaris), davant d’una qiiestié ma-
tematica —sobretot quan I'han d’ensenyar—
han de disposar d’'una multiplicitat de punts de
vista: la importancia historica en el desenvolu-
pament de la matematica; el significat intrinsec
dins la propia matematica, en general, i dins
la teoria que s’estigui tractant, en particular;
I’evolucié que ha sofert el concepte i les raons
que I’han motivat; les possibilitats de generalit-
zacié que admet la qiiestid; les caracteristiques
que poden presentar —quan sigui el cas— els
casos particulars; les analogies de les teories i
allo que fa que siguin diferents; etc.

Aixo permet que, en cada nivell d’ensenya-
ment i d’aprenentatge, puguem posar ’emfasi
en un aspecte per damunt d’un altre i, si el
concepte el retrobem en un altre nivell o en un
altre context, puguem, en el primer cas, des-
plagar, amb naturalitat, I’enfocament i, en el
segon, reconeixe’l.

Pero és molt probable que, arribats a aquest
punt, els que hi hagiu arribat, us pregunteu,

amb rad: pero, quin és el problema? Que és el

que ens estem plantejant i volem resoldre?

Bé, el problema, de fet, és ben simple. Cal
respondre la pregunta segient: Ara que volem
elaborar uns plans d'ensenyaments dins I'ambit
europeu, qui ha de tenir cura dels ensenyaments
per a docents en matematiques?

Es a dir, un cop superat el grau, qui s'ha de fer
carrec d'articular els masters que capacitin profes-
sionalment per a la docéncia en matematiques?

La resposta hauria de ser simple, clara i
Unica i, per a mi, ho és: les facultats de ma-
tematiques sén, de dret, les que tenen la res-
ponsabilitat d'impartir els ensenyaments de ma-
tematiques en tots i cada un dels seus aspectes
formatius i professionals.

Ara bé, dins la comunitat universitaria, en-
tre els politics i, encara que d’aixdo no n’es-
tic tan segur, en la societat, la resposta no és
tan clara. Hi ha qui defensa precisament que
aquesta formacié de caire professional de la ma-
tematica s’ha de substreure de les facultats de
matematiques i passar la responsabilitat a les
facultats o escoles que tenen un accent més
didactic.

Segons els que aixi opinen, hi ha, és clar,
raons que ho justifiquen. N’indicaré tres:

1. Els docents (d’ESO i de batxillerat) ensenyen
matematiques de forma polifacetica: n’ense-
nyen als possibles futurs matematics profes-
sionals, en l'aspecte que sigui; a aquells al-
tres que, en el futur, necessitaran usar, amb
més o menys rigor i coneixements, de la ma-
tematica; i, finalment, a aquells altres que
haurien de coneixer, en tot cas, el valor cul-
tural que les matematiquies han tingut i se-
gueixen tenint en el desenvolupament del co-
neixement huma.

Per aconseguir-ho, opinen, calen coneixe-
ments de psicologia i de metodes didactics.
Aix0 fa que la formacié dels docents en ma-
tematiques —i de qualsevol altra disciplina—
s’hagi de fer en els centres de formacié del
professorat.

Discrepo totalment d’aquesta afirmacié i no
em fa res dir-ho alt i fort. Com ja he afir-
mat abans crec que un professor de ma-
tematiques —del nivell que sigui— s’ha de

3Entenc, és clar, que, a partir dels deu /onze anys, els nois i noies han de rebre I'ensenyament d’una mateéria d’un
professional d’aquesta matéria: matematiques d’un matematic, filosofia d’un filosof, etc. S’ha acabat la feina coral del
mestre. Ja no té sentit. L’estalvi, en I’ensenyament i en ’aprenentatge, va en contra del bon ensenyament i del bon

aprenentatge.
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formar en matematiques amb un emfasi dis-
tintiu ben clar d’aquell altre que es for-
ma en matematiques per ser informatic, es-
tadistic, investigador, etc. Aquest emfasi pas-
sa pel coneixement subsidiari de qiiestions
pedagogiques, didactiques, legislatives, etc.
Pero, i aixo em sembla irrenunciable, passa
per satisfer els items que he indicat abans
que sén items de formacié en matematiques
i que només poden dur a terme, amb rigor i
qualitat, les facultats de matematiques.

2. Les facultats de matematiques mai no s’han
preocupat, de manera seriosa, d’elaborar una
opcié de tipus docent. Només els preocupa
la formacié de l'investigador i del professor
universitari malgrat que almenys una tercera
part del seu alumnat esdevé docent.

I tenen raé. Pero ara, amb la convergencia eu-
ropea, ha arribat el moment que les facultats
de matematiques que ho vulguin fer prenguin
consciencia d’aquest problema i cal que se’ls
hi deixi fer. Ho podem fer i ho hem de fer.

3. Hi ha un clam social i, sobretot, mediatic
—ara tots els clams sén mediatics— forca
estes que afirma que les matematiques s’en-
senyen malament, que els professors de
matematiques sén incompetents i maldes-
tres, que els estudiants no entenen les ma-
tematiques, que les matematiques sén cau-
sa de frustracid. La responsabilitat, natural-
ment, és dels docents, dels centres i plans
d’estudis amb que s’han format aquests pro-
fessors: les facultats de matematiques.

Nego totalment aquest clam. Nego la major,
la menor i la del mig. L’exit i amplitud dels
premis Cangur-2005 posen de manifest que
és una afirmacié que, en tot cas, cal matisar.

En definitiva, crec sincerament que, si volem
fer ensenyants de matematiques —i de qualse-
vol altra disciplina— realment europeus, hem
de forgar a les facultats corresponents a dedicar
esforcos 1 imaginacié en aquesta mena d’ense-
nyaments —com es fa en la majoria de pasos
europeus. Per que hem de ser, com en tantes
coses, ’excepcio? Els hi correspon pels coneixe-
ments i per la formacié que tenen i també pels
professionals amb que compten. Només els pro-
fessors universitaris de matematiques —que, a
més es dediquen amb més o menys emfasi a
la recerca— poden donar una formaci6 idonia
en cada un dels items assenyalats. Certament

caldra recérrer a professionals d’altres arees per

cobrir les materies de caire psicodidactic, pero

sempre de manera subsidiaria.

I, ates que he parlat del clam mediatic so-
bre la situacié nefasta de la matematica, voldria
acabar amb una reflexié que, ho sé, no sonara
gaire progressista. Que hi farem! El progressis-
me hauria de ser capa¢ d’enfrontar-se amb cer-
tes actituds socials!

No s’ha de confondre escolaritzar amb en-
senyar, aprendre i, ni tan sols, malauradament,
amb <educars. Es un fet dissortat, pero és un
fet. Quan era petit, deiem, <anar a estudis.
Avui, cal dir-ho sense embuts, la paraula <es-
tudi> ha esdevingut pejorativa. S’han d’adqui-
rir habilitats; cal formar-se, tot entretenint-se;
en el procés d’aprenentage, cal evitar 1’esforg
perque pot portar a la frustracié. En la meva
opinio ens trobem davant d’una situacio de laxi-
tud docent molt poc idonia per a ’aprenentatge
serios del que sigui: historia, filosofia, llengua,
matematica, fisica, etc. En una sintesi, un xic
caricaturesca, breu tenim:

e Per berenar no s’ha de menjar pa i formatge.
Millor un Bollicao. Es més dol¢ i més tou.

e No s’ha d’anar a escola, tot caminant i xer-
rant amb els amics. Cal dur-los amb cotxe
fins a la porta i aix0 perque no podem dur-
los fins a classe.

e L’estudiant no s’ha d’esforcar. S’ha de dis-
treure, s’ha de divertir.

e No cal llegir. Només cal mirar i escoltar:
«Una imatge val més que mil paraules>, com
si no s’hagués de reflexionar sobre les imat-
ges, sobretot actualment en aquesta era dels
mitjans basats en els nivells d’audiencia i en
els controls i limitacions (censura) politiques
internacionals i locals.

e No cal escriure. N’hi ha prou amb omplir,
amb una creueta, els quadradets del dossier.
Res de prendre apunts in situ.

e No s’ha d’estudiar. N’hi ha prou amb la in-
formacié que es troba, indiscriminadament, a
la xarxa.

e No s’ha d’avaluar objectivament i prendre de-
cisions a partir dels resultats. L’alumne ha
d’avancar encara que no sapiga cap on va.

Efectivament, no és el mateix escolaritzar
que ensenyar. Aprendre, deixeu-me que ho di-
gui, vol un cert sacrifici, una certa solitud i con-
centracié personal i intima. No tots els que s’es-
colaritzen ho volen aix0. No hi ha estudi sense

11



lectura i sense escriptura. I, si no hi ha estudi,
no hi ha aprenentatge. I, cal dir-ho també, els
models mediatics i socials no hi ajuden gens ni
mica.

D’aquestes actituds —que 1'inic que com-
porten sén desengany i frustracié entre els
escolaritzats— no en sén responsables els do-
cents —siguin docents de matematiques o de
qualsevol altra materia— o, en tot cas, no
només en son responsables ells. En som respon-
sables una mica tots plegats i molt particular-
ment els que susciten els models a admirar i, de
retruc, a imitar, basats, en moltes ocasions, en
el triomf, el poder i el diner. No pas en el saber
—qui respecta avui un home o una dona savis?
i el que és més trist encara, qui respecte un pro-
fessor, una professora?*— ni en el coneixement.
Ningu pensa que, darrere d’una persona forma-
da hi ha esforg, dedicacié i sacrifici, sobretot si
no excelleix en els ambits indicats. Hi ha una
responsabilitat social i politica collectiva que
cal encarar amb valor i decisio.

Potser és un problema irreversible —no ho
sé—, pero, ho sigui o no, s’ha de ser molt menys
exigent amb certs resultats escolars perque en
sén el fruit directe. L’escola és un reflex de la
societat alhora que la societat és, a la llarga, el
resultat d’allo que hagim aconseguit transmetre
a ’escola.

Per aixo, sigui el model de societat que s’im-
posi —i cada cop sembla més clar que no és gai-
re afi amb 'esforg i 'estudi—, és precis que ja,
des d’ara mateix, les facultats de matematiques
posin fil a I'agulla, si creuen —com jo— que és
responsabilitat seva formar els docents de ma-
tematiques que, al seu torn, formaran els nois
i noies que vulguin aprendre, tot estudiant, les
matematiques que necessiten. Perque, malgrat
tot el que he dit, sempre hi ha nois i noies, sor-
tosament, que volen aprendre, que volen saber,
que volen coneixer. Cal tenir-los en compte i
respectar-los. A ells devem el nostre esforg i sén
els que justifiquen, en bona part, la tasca dels
que ens dediquem a ensenyar.?

Josep Pla i Carrera
Facultat de Matematiques, UB

El tractament integrat de la formacié del professorat de matematiques

1. Una formacié estructurada entorn a 'estudi de
certes questions problematiques

Qualsevol procés de formacié —ja sigui la
formacié obligatoria per a tots els ciutadans,
la formacié del professorat o qualsevol altra—,
pren sentit a partir d’un conjunt de giestions
problematiques a les quals es necessita que els
estudiants o persones en formacié puguin do-
nar resposta. Pot ser que la intencié explicita
dels estudiants individualment considerats no
sigui respondre a determinades qiiestions, i pot
passar fins i tot que la institucié de forma-
cié arribi a <oblidars les qiliestions que se si-
tuen a l'origen de la seva missié. Tanmateix,

la dialectica entre gqiestions problematiques i
construccid de respostes seguira sent, en ultima
instancia, la raé que fonamenta ’estudi com a
activitat i ’Escola com a institucié. Des de I'an-
tiga Grecia la ScholeS s’estableix com a <zona,
protegidas que permet interrompre el flux quo-
tidia de les activitats de la vida per poder refle-
xionar sobre aquestes activitats, qiiestionar-les,
analitzar les respostes que se’ls déna habitu-
alment i treballar per produir noves propostes
de solucié que ajudin a millorar les condicions
de la vida en comt. Al mateix temps I'Escola
acomplira la seva funcié en la mesura que sigui
capag de fer que les respostes elaborades al seu

4Un fet deplorable de la situacié en qué es troba avui ensenyament a casa nostra és la situacié de desprestigi, de
tota indole, amb queé sén considerats els professors i professores per part dels estudiants, dels pares, dels politics, i
de la societat en general. Només cal atendre a la perdua del respecte amb queé han de treballar, quelcom que sembla
natural a tothom. La disciplina, és clar, no és un valor en el procés d’aprenentatge que s’hagi de defensar com a
quelcom necessari i irrenunciable en el procés ensenyant/alumne. Aquf hi ha tot un tema que caldria reconduir: la
igualtat en els drets/la desigualtat en la funcid.

®Quan ja havia escrit aquestes ratlles, I’Antoni Benseny m’ha fet a mans Particle de <la contras de La Vanguardia
del dia 20 de maig: <Al final la politica de verdad son nimeros.>

SEn grec, skholé significa oci, temps lliure, descans; pau, tranquillitat; estudi, escola; treva. Les idees que exposem
aqui es troben més desenvolupades a Chevallard (2003).
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