matematiques. També es requereix una modi-
ficacié dels plans d’estudi que incorpori una
formacié didactica, metodologica, de recursos.

Sembla imprescindible que s’amplii el
periode de practiques dels professors en forma-
cié. El primer curs d’incorporacié a la funcid
docent dels nous professors cal que es realitzi
amb la tutoria de professors experimentats. El
professor tutor i el professor en formacié com-
partiran la responsabilitat sobre la planificacid
dels ensenyaments dels alumnes d’aquest.

Mesures complementaries

Caldra establir les mesures adequades per afa-
vorir la participacié del professorat i de les seves
associacions en les actuacions formatives.

Les administracions han de facilitar ’accés
dels professors a titulacions que permetin la se-
va mobilitat entre els diferents nivells d’ense-
nyament, des de ’educacié infantil a la univer-
sitaria.

S’ha de concretar una gran coordinacié en-
tre els estudis i els centres de primaria i de
secundaria. El professorat d’ambdds nivells
educatius ha d’intercanviar experiéncies i ha
d’intervenir en tasques de formacié accié comu-
nes.

A primaria i secundaria sembla desitjable
formar els professors en exercici amb cursos re-
lacionats amb la seva realitat en les aules.

L’establiment d’un nou model de carrera
docent. En l'actualitat no es pot parlar amb
propietat de 'existéncia d’un model. No sembla

aconsellable donar aquest nom al sistema actu-
al, que prima economicament ’acompliment de
cada sis anys de serveis i cent hores de formacio.
En el nou sistema de carrera docent, resultara
imprescindible que ’accés als successius graons
que s’estableixin sigui a través de condicions
de merit professional i no només de l'antigui-
tat. Aquesta funcio ja la tenen encomanada els
triennis. La promocid en la carrera docent ha
de suposar, a més de la millora retributiva, una
millora professional amb la corresponent adqui-
sicié de noves responsabilitats. Per exemple, la
responsabilitat de la formacié inicial de profes-
sors o 'accés a la docencia en escoles univer-
sitaries.

Les incorporacions, a temps parcial i total,
del professorat de secundaria a la universitat
(punt 11.4), han de constituir nous graons en
la seva carrera docent. Els professors de se-
cundaria que estiguin als llocs més elevats en
I’escalaf6 de la carrera docent, haurien de tenir
prioritat en l'accés a les places vacants o a les
places de nova creacié en els departaments cor-
responents de les escoles universitaries. Quant
a la promocié dels professors de primaria (es-
pecialment els especialistes dels cursos de 1r
i 2n I’ESO) hauria de contemplar un procés
de desenvolupament professional que els per-
metés arribar a ocupar llocs de treball en la
secundaria.

També, des dels esmentats llocs més elevats
de la carrera docent, s’hauria d’accedir a la Ins-
peccié Educativa de la materia.

Josep Sales 1 Rufi
IES Lluch i Rafecas de Vilanova i la Geltra
Secretari general de la FESPM

Sobre la formacié inicial del professorat de secundaria

Durant més de dos mil anys una certa familiaritat amb la matematica ha estat considerada com una part
indispensable de I'equipament intellectual d’una persona culta. Avui el lloc tradicional de la matematica en
I’educacio es troba en greu perill. Dissortadament, els representants de la matematica professional compar-

teixen una part de la culpa.

Richard Courant (1941) [2]



Des que un jove graduat comenca, en molts ca-
sos ple d’illusié, a donar classes fins que es-
devé un professor experimentat, ha de caminar
la primera etapa d’un cami que dura sempre.
Aquesta és la historia dels molts excellents pro-
fessionals que des de fa anys exerceixen la seva
tasca, poc valorada socialment, als instituts de
casa nostra i que sén un patrimoni inestimable
per collaborar en la formacié de nous professi-
onals, sobretot en la formacié continuada, pero
també en la formacio inicial.

En aquest breu article ens proposem ofe-
rir als lectors algunes consideracions relatives a
la formacié inicial, que entenem podrien faci-
litar l'acceleracié d’aquesta primera etapa del
cami de la formacié d’un bon professor de se-
cundaria.

Les opinions personals, perd compartides,
que reflectirem aqui, les hem anat elaborant al
llarg de molts anys d’impartir docencia i refle-
xionar sobre aquesta practica. Primer, durant
uns anys a secundaria, durant molts més anys
en la diplomatura de formacié de mestres i, en
els dltims sis anys, com a professors del Curs de
qualificacié pedagogica de la UAB, I'anomenat
CQP.

D’altra banda, moltes d’aquestes opinions
han estat contrastades mitjancant la lectura de
diversos autors de reconegut prestigi que, so-
vint, les expressen amb una claredat dificil d’i-
gualar, i és per aix0 que, intencionadament,
aquest article conté un bon nombre de citaci-
ons.

Un punt d’importancia cabdal és tenir una
idea clara sobre quina ha de ser la finalitat de
I’educaci6 en general i de I'educacié secundaria
en particular, i també sobre quina és la con-
tribucié que pot fer I’ensenyament de la ma-
tematica per a ’assoliment d’aquests objectius.
Sembla indiscutible que I’educacié primaria ha
d’aconseguir l'alfabetitzacié i que, per tant,
ha de tenir un component instrumental basic. A
la secundaria obligatoria el component instru-
mental ha de perdre pes en favor del compo-
nent propiament educatiu. Aixo vol dir que ha
de contribuir de manera decisiva a situar cultu-
ralment I'individu i les paraules de Courant a
la introduccié de What is Mathematics [2] que
hem ressenyat al principi, posen en evidencia
que les matematiques hi haurien de tenir un
paper central. Courant afegeix que l’ensenya-
ment de la matematica sovint ha degenerat en
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una instruccié buida de contingut que no con-
dueix a una comprensié genuina ni a una ma-
jor independencia intellectual. Cal també reco-
llir Padvertiment que fa que els beneficis d’una
educacié matematica de qualitat, no es poden
assolir utilitzant dnicament metodes indirectes,
és a dir, de tipus divulgatiu o descriptiu. Aixo
significa que no hem de caure en el parany de
rebaixar plantejaments fins el punt que desvir-
tuin I'autentica naturalesa del coneixement ma-
tematic. Pero no hem d’oblidar que I'adquisicié
del coneixement implica ’esfor¢ voluntariament
assumit per banda de 'aprenent, i el professor
ha de disposar de recursos per tal de poder mo-
tivar aquesta voluntat.

Els anys cinquanta del segle passat, en una
serie d’articles i conferencies [1], Puig Adam
plantejava el problema didactic de manera ma-
gistral a I'’entorn de tres preguntes. Que és allo
que volem que l'estudiant aprengui? Queé és
allo que pot aprendre? i, finalment, Com acon-
seguir que ho vulgui aprendre? Afegeix que la
formaci6 dels professors els ha de capacitar per
saber donar respostes a aquests interrogants i
que aixo implica: cultura matematica, coneixe-
ment de l'alumne i del seu desenvolupament
intellectual i art per saber captar el seu in-
teres. En una primera aproximacié podriem dir,
doncs, que un pla de formacié del professorat
hauria d’intentar garantir aquests aspectes.

Les facultats de matematiques han de te-
nir el paper fonamental de garantir la primera
d’aquestes condicions, sentar la base per tal que
els futurs professors gaudeixin d’una solida for-
macié matematica. Si aquesta feina no es fa du-
rant la llicenciatura, el grau que se n’hi ha de
dir ara, sera molt dificil de cobrir aquest objec-
tiu, sigui quin sigui ’hipotétic postgrau, que ha
de substituir 'actual CAP, que sembla que vol
desenvolupar la nova legislacié.

L’espectacular creixement de la matematica
durant I'altim segle, ha conduit de mane-
ra inevitable cap a l'especialitzacié. Un efec-
te secundari d’aquesta tendencia és que, amb
frequiéncia, els joves graduats tenen una per-
cepcidé de la matematica massa encasellada en
compartiments separats. Per a la docencia a se-
cundaria és fonamental tenir una visié de con-
junt. La manca de perspectiva afavoreix una
manera de presentar la materia que és la cau-
sa que els estudiants de secundaria tinguin una
percepcié de la matematica com una colleccid



desconnexa de resultats, regles, etc., moltes ve-
gades mancada de significat, com un conjunt de
solucions a problemes que, des del punt de mi-
ra de l'estudiant, mai no han estat plantejats.
Aix0 va en detriment de I’aspecte educatiu que
haviem considerat com a objectiu prioritari.

Entenem que una solida formacié ma-
tematica hauria de contemplar aquesta visié
panoramica que inclou un coneixement de 1’evo-
lucié de la matematica i de les seves aplicacions.

Pero quina és la manera d’aconseguir
aquests objectius, sense renunciar al cumul de
coneixements especifics que s’ha vingut consi-
derant, tradicionalment, que ha de constituir el
bagatge d’un graduat en matematiques? Ofe-
rir alguna nova assignatura en la linia de Fe-
lix Klein? —el venerable en matematiques ele-
mentals des d’'un punt de mira superior [5]—
o 'esmentat Que és la matematica de Courant
i Robbins? No hi farien cap nosa, ben segur,
pero creiem que encara seria més efectiu buscar
la manera d’assegurar-se que l’esperit que des-
tillen aquestes obres sigui present en 'aprenen-
tatge de totes les assignatures, siguin del grau
o de qualsevol postgrau.

Aix0 és important perque esta suficientment
contrastat que la inclinacié natural d’un profes-
sor, sobretot d’un professor novell, és ensenyar
de la mateixa manera que ha estat ensenyat, i
aquesta tendencia al mimetisme és molt dificil
de desarrelar.

Caldria veure si la introduccié d’aquests
elements que afavoreixen la formacié del pro-
fessorat de secundaria, podrien perjudicar la
formacié dels altres graduats que tenen una ori-
entacié professional diferent, sigui la industria o
la investigacié que va de la ma amb la docencia
universitaria.

En aquest context pot ser til citar un breu
fragment d’una conferéncia d’André Weil, de
la qual 'any 1954 se’n va publicar un resum
amb el titol «Mathematical Teaching in Univer-
sities> [8]: <L’ensenyament de la matematica
a les universitats hauria de: a) donar respos-
ta als requeriments d’aquells que necessiten les
matematiques per raons practiques, b) formar
especialistes, ¢) oferir a tots els estudiants aque-
lla formacié intellectual i moral que qualsevol
universitat, que es mereixi el nom de tal, té el
deure d’impartir objectius que considera han
de ser compatibles>. En un altre punt afirma:
«No es poden obtenir resultats satisfactoris si

la reforma de I’ensenyament no es porta a ter-
me simultaniament a les escoles i a les universi-
tats. En allo que fa referéncia a I’ensenyament a
les escoles, els esforcos dels matematics haurien
d’anar fonamentalment dirigits a fer els canvis
pertinents en el curriculum i cap a la formacio
de millors professors.>

La convergencia cap a un espai d’educacié
comu amb Europa obliga una revisié en pro-
funditat dels plans d’estudi. No només perque
implica unificar minimament els continguts siné
perque introdueix una serie d’elements de caire
metodologic. Potser el més important, pel tema
que ens ocupa, és la vella maxima que ’auténtic
protagonista de I'acte d’aprenentatge és ’estu-
diant i, per tant, ha de ser també el protago-
nista de ’acte d’ensenyament. En paraules del
«Documento de trabajo sobre la integracion de
los estudios espanoles de matematicas en el es-
pacio europeo de educacién superiors del marg
de 2003: «No hay ensenanza si no hay aprendi-
zaje>. Aixo implica canviar la manera d’enfo-
car la docencia universitaria. No només la de la
matematica. Si aquest protagonisme de l'estu-
diant es materialitza tindrem molt de guanyat
a I’hora de formar professors.

Pero com s’ha de concretar tot aixo? Aques-
ta és una pregunta que necessita d’una reflexio
que no podem més que encetar. Des que Fe-
lix Klein, a principis del segle passat desplega
una notable activitat entorn de la preocupacio
per la formacié del professorat, hi ha hagut un
nombre considerable de matematics de prime-
ra fila que han trobat el temps per fer saber
les seves opinions sobre que és o hauria de ser
Pensenyament. Potser els més coneguts sén Ge-
orge Pélya i Hans Freudenthal perque en els
seus ultims anys van dedicar molts esforcos a
tractar el tema. El més rellevant és que molts
d’aquests autors coincideixen en un seguit de
principis basics d’aplicacié universal. Per exem-
ple, Pdlya diu, ensenyar, consisteix en oferir a
Uestudiant oportunitat d’aprendre [7]. Menys
conegudes, i per aix0 les esmentem a tall d’e-
xemple, sén les opinions de Paul Halmos. En
The Problem of Learning to Teach [4] diu: <la
millor manera d’aprendre és fer; la pitjor mane-
ra d’ensenyar és parlars>. A What is Teaching
[3] esdevé encara més provocatiu i, referint-se a
la pregunta de que és ensenyar, afirma <«Com
més intentava pensar que havia de dir, més
m’inclinava a la conclusié que ningi no pot en-
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senyar mai res a ningd de cap manera (nobody
can’t never teach nobody nuttin’ nohow). No ho
dic del tot seriosament, perdo més seriosament
que el contrari>. Un altre aspecte en que coin-
cideixen és en la importancia que donen al fet
que els llicenciats han de fer treball creatiu que
I’anomena Poélya, que afavoreixi la creacié de
I’actitud de recerca, en paraules de Halmos. En
Iarticle ressenyat més amunt, André Weil afir-
ma: <Les llicons de teoria mai haurien de ser
ni una reproduccié de, ni un comentari sobre,
cap llibre de text, per satisfactori que aquest
sigui.»>

Es clar que aixd sén fragments descontex-
tualitzats 1 que per aprofundir en el pensament
d’aquests personatges no queda altre remei que
llegir la seva obra. No volem deixar passar ['oca-
sié d’esmentar el llibre de Morris Kline Why de
Professor can’t Teach, que potser és poc cone-
gut, pero tracta a fons el tema de la reforma
universitaria en ’ambit de I’ensenyament de la
matematica.

Creiem que aquestes opinions van en la linia
que la millor labor que un professor de qual-
sevol nivell pot portar a terme, és ensenyar a
aprendre, afavorir la creacié d’habits que aju-
din I'alumne a caminar sol.

Tot aixo sén components d’allo que ente-
nem per una solida formacié matematica, pero,
essent indispensable, una solida formacié ma-
tematica és una condicié suficient? Es facil
apressar-se a contestar que no, pero, d’altra
banda, hem d’admetre que és molt dificil, sind
impossible, donar un conjunt de condicions su-
ficients que gaudeixin de consens universal.

Potser un punt important en el que és facil
posar-se d’acord és que, avui en dia més que
mai, sén molts els factors (extraccions socials
diverses, immigracié, massificacid, etc.) que po-
den dificultar enormement la labor d’un profes-
sor. Sembla, doncs, que un postgrau hauria de
contemplar un practicum ampli i ben estructu-
rat, que posi els futurs professors en contacte
amb la realitat que es trobara a les aules, que
els ofereixi 'oportunitat d’observar professors
experts en acci6 i d’iniciar-se en la practica do-
cent i que possibiliti la reflexié sobre aquesta
practica.

Creiem que un futur postgrau d’una dura-
da d’un curs, es podria organitzar al voltant de
tres moduls: un practicum, que hauria d’anar
acompanyat d’un seminari de reflexi6 amb la

24

participacié dels professors tutors; un bloc d’as-
signatures de didactica de la matematica que,
basades en els mateixos principis que hem in-
tentat apuntar, permetessin aprofundir en al-
guns aspectes i tractar-ne d’altres més especifics
del procés d’ensenyament-aprenentatge de les
matematiques a 'ESO i al batxillerat i, final-
ment, un bloc de formacié pedagogica que hau-
ria de ser de caracter auténticament professio-
nalitzador, on el coneixement del mén dels ado-
lescents i I’atencio a la diversitat fossin els eixos
d’una formacié molt lligada a la practica.

Cal dir que un problema, encara més com-
plex, que no hem pogut tractar, perdo que la
realitat ens imposa, és el de la formacié de pro-
fessors de secundaria que no han cursat el grau
de matematiques, pero que actualment accedei-
xen a la seva docencia.

Volem acabar recordant unes paraules de
Puig Adam [1] relatives al paper de la universi-
tat en la formaci6 del professorat de secundaria,
que en aquest context de canvis, podriem quali-
ficar de gairebé profetiques i que recullen, amb
la capacitat de sintesi caracteristica d’aquest
autor, moltes de les coses que hem intentat re-
flectir. Mantenim el castella original:

(Cémo va a descender subitamente del
elevado plano de las abstracciones ma-
tematicas que elabora hoy la topologia, el
algebra moderna, el analisis abstracto... , al
plano realista y concreto de la limitada men-
talidad de un nino de diez anos?... Y aun si
me apurais anadiré que no sélo en el descen-
so, sino también en el ascenso a tales abs-
tracciones, la universidad, tarde o tempra-
no, se vera forzada a considerar los proble-
mas didacticos en su propia ensenianza, co-
mo los consideré la ensenanza primaria en el
siglo pasado y los cuida en el presente la en-
sefianza secundaria. Los problemas de fina-
lidad, método y modo son sensiblemente los
mismos, con las modalidades y diferencias
propias de la edad. A toda edad es perjudi-
cial el divorcio excesivo entre los procesos de
génesis y de transmisién de conocimientos.
A toda edad es indicada la conveniencia del
método euristico, y a toda edad el interés
hacia la materia en estudio, habilmente des-
pertada por el maestro, seguird siendo el
principal estimulo de la atencién y la me-
jor fuente de energia psiquica para vitalizar
una atencién fatigada.
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Formacié matematica a secundaria: qualitat i especialitzacio

Hi ha moltes maneres d’expressar opinions, i
com veureu, la meva reflexié —entre cientifica
i vivencial— la faig d’una manera especial per-
que 'ocasié s’ho val.

Benvolguts Reis,

Deixeu-me que us recordi, perque de ve-
gades heu d’escoltar molta gent, que vaig co-
mencar a fer de mestre quan tenia setze anys
treballant amb adults. Als vint anys estava fent
classe amb infants, als vint-i-dos formava part
d’un grup de professors, que als vint-i-quatre
feia el primer curset per a mestres, als vint-i-
cinc escrivia amb diversos companys el primer
article sobre les fraccions per alumnes de deu a
catorze anys, i treballava amb alumnes de se-
cundaria. I des de fa vint-i-quatre anys estic
formant mestres, he dirigit dues tesis doctorals
i tres més estan a punt d’acabar sobre forma-
cié inicial i continuada del professorat. Formar
mestres no només és un tema que em preocu-
pa. Ha estat la meva feina central de sempre.
No és d’estranyar que les coses que us dema-
ni ara estiguin relacionades amb la formacié de
professors de secundaria.

Vull donar-vos gracies, abans de res, per
haver tingut una bona formacié matematica,
i per haver tingut I'oportunitat d’aprendre a
Pestranger moltes coses de didactica amb mes-
tres excellents. M’hagués agradat que hagués
pogut ser aqui, a casa. Tanmateix us dono
gracies per matematics com Freudenthal, Bell,
Brousseau, Streefland, Gaulin, D’ Ambrosio... i
per psicolegs com Fischbein, Noelting, Lucia-
no Meira i altres. Quantes vegades hem de dir

gracies als que van fer possible posar curiosa-
ment un nimero rodd, el nimero 200, com a
area de coneixement de didactica de les ma-
tematiques... Que bé que ara podem tenir as-
signatures de didactica a les facultats de ma-
tematiques... Per que sempre he cregut que la
formacié de professors de matematiques de se-
cundaria té el lloc natural a les facultats de ma-
tematiques? conec experieéncies fetes a facultats
d’educacié que han estat reeixides.

L'educacié matematica. Potser cal que us recor-
di, estimats Reis, que el nostre pais és dels pocs
del moén que no té una formacié inicial professi-
onal especifica i obligatoria pels futurs profes-
sors de matematiques de secundaria, ja que con-
sidero que el Certificat d’Aptitud Pedagogica
(CAP) no té punt de comparacié mentre no si-
gui obligatori i no s’exigeixi en les substitucions
i és evidentment insuficient. Que bé que ens ani-
ria tenir una formacié especifica de quatre anys,
com es fa a molts llocs per a poder fer les co-
ses bé, és a dir, com altres estudis professionals
amb projeccié académica cientifica. I ja sé que
hi ha coses molt dificils que no podeu acon-
seguir, com per exemple aquesta. Com a molt
tindrem itineraris didactics en les llicenciatures
de matematiques... i un titol d’especialitzacio
didactica (TED).

Qualitat. No vull demanar-vos genéricament
qualitat i organitzacid, que esta a les nostres
mans, ans desig i cerca de la qualitat als qui ho
muntin. Que la formacié, a les nostres tradici-
ons ha de ser basada en la universitat, ningi no
ho discuteix, com tampoc que hi ha d’haver un
sistema de practiques amb intervencié de do-
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