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L'impacte de les reformes educatives en I’ensenyament de les

matematiques
Manel Sol Puig

Professor de secundaria, professor associat UB, jubilat. Membre del grup Vilatzara

En aquest article es presenten algunes reflexions
sobre l’evolucié de l'educacié matematica a
través de les darreres reformes educatives.
Intentaré respondre a preguntes com ara que es
pretenia?, que s’ha aconseguit en cada ocasié?,
que han resolt?, quins nous reptes ens han
plantejat? El que presento sén reflexions fetes
des d’una doble perspectiva, la que em dona el
temps que ha transcorregut des d’aleshores fins
a dia d’avui i la que em dona la meva trajectoria
professional en la qual he viscut aquests canvis
com a professor de secundaria, com a formador
de professors de secundaria i de mestres i com a
professor associat a la facultat de formaci6 del
professorat de la UB.

Faré una descripcié dels trets generals
que caracteritzen l’ensenyament de les ma-
tematiques de la Ley General de Educaciéon
(LGE) anomenada llei Villar Palasi (1970) en
reconeixement al ministre responsable de la
seva elaboracié. A continuacié, analitzaré els
canvis estructurals i curriculars de les altres
lleis a excepci6 de la LOCE, que no va arribar
a aplicar-se perque hi va haver un canvi de
govern.

Ley General de Educacion

La reforma de les matematiques que proposa la
Ley General de Educacién (LGE) mostra una
forta influéncia de la que ja s’havia portat a
terme a Franca i altres paisos a la decada dels
seixanta, basada en el que es coneix com les
Matematiques Modernes (New Mathematics)
caracteritzades pel formalisme i estructuralis-
me. La referéncia per aquests plantejaments
era el grup de professors francesos sota el
pseudonim de Bourbaki.
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Poc després de la seva aprovacioé al Parla-
ment espanyol, a la resta del mén ja s’estaven
posant en questio els principis en que es basaven
les matematiques modernes. Per exemple, al
segon Congrés Internacional d’Educacié Ma-
tematica celebrat a Exeter al 1972 hi va haver
intervencions molt critiques com la de R. Thom
a la seva conferencia «Modern Mathematics:
does it exist?». També és d’aquesta epoca el
llibre de Klein (1976) on es feia una critica
important a les New Mathematics.

Rico (2007) justifica aquesta falta de coor-
dinaci6é entre el que passava a Espanya i a la
resta del mén d’aquesta manera:

«Con caracter general, podemos afirmar que
los esfuerzos de la sociedad espanola du-
rante estos afios por integrarse en el marco
europeo y por superar el atraso cientifico
y cultural hacen que muchas innovacio-
nes curriculares se reciban acriticamente y
traten de incorporarse a nuestro sistema
educativo, sin reflexién propia ni andlisis
previo sobre la conveniencia de su adapta-
cién a nuestras necesidades especificas. Esto
es lo que ocurrié con el programa de las
Matematicas Modernas».

Algunes caracteristiques del que es propo-
sava per a les diferents etapes son:

1. A Tetapa 12-14 anys (EGB segona etapa,
actuals 6¢ de primaria, 1r i 2n d’ESO) els con-
tinguts estaven centrats en la construccid i
estudi de I'estructura dels conjunts numerics
71 Q, la iniciaci6 a I’estudi algebraic de les re-
lacions i funcions, representacions grafiques i
equacions, estudi de les magnituds: longitud,
amplitud, superficie i volum amb especial
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emfasi en les seves estructures algebraiques
i a les relacions de proporcionalitat entre
magnituds, algun tema de geometria sintetica
amb una geometria de l’espai i una breu
introduccié a l'estadistica. Per exemple, a
sete es plantegen com a objectius el ma-
neig de les estructures de grup i anell,
soltesa en la resolucié d’equacions de pri-
mer grau. A vuite, estructura de cos i
la construccié rigorosa de @, concepte de
funcié, funcions polinomiques i en especial
les quadratiques, resoluci6 d’equacions de
primer i segon grau amb una incognita i
coeficients racionals. Aquests programes van
estar vigents fins al 1992, quan van ser
substituits pels seus programes de la LOGSE
(Decret 96/1992).

2. A Detapa 15-17 (Bachillerato Unificado Po-
livalente - BUP- actuals 3r i 4t I’ESO i 1r
batxillerat) el curriculum de matematiques
era una continuacié natural del que hem
comentat abans de la segona etapa de la
EGB, mantenint el seu caracter formalista
i estructuralista. Es feien 5 hores setmanals
de matematiques a primer i 4 hores a 2n i
3r. El curriculum va ser publicat al Decret
de 23 de gener de 1975 (BOE 13-11-1975),
que aprova el pla d’estudis del batxillerat i
I’Ordre ministerial del 22 de mar¢ de 1975
(BOE 18-1V-1975) on apareix el curriculum.
A les orientacions es pot constatar el fort
caracter formalista que se li havia de donar.
Esta formalment vigent fins a la seva substi-
tucié el curs 1996-1997 pels nous programes
derivats de la LOGSE (Decret 82/1996).
El primer i segon curs eren obligatoris i
el tercer optatiu. Si mirem els curriculums
observarem una orientaci6 al calcul, a
I'operativa, a la resolucié d’equacions i als
procesos mecanics.

3. Al COU es feien 4 hores setmanals de
matematiques. Hi ha dues opcions, les ma-
tematiques I i II segueixen les orientacions
dels anteriors cursos.

El curriculum de la llei del 70 s’ha impartit
durant 22 anys i la seva influéncia en la
manera d’entendre les matematiques, i el que
significa saber matematiques, arriben fins als
nostres dies. Molts professors que van haver
de comencar a impartir la LOGSE, la LOE o

42

LOMCE i alguns dels quals amb responsabili-
tats en l'organitzacié i gestié dels centres van
ser formats en aquest sistema de la LGE.

Les principals critiques que ha rebut l'e-
ducacié secundaria de la LGE son que els
alumnes no entenen els conceptes matematics
i la seva alta taxa de fracas escolar. A Rico
(2007) es cita Bosch i Diaz (1988), que diu
que el 35% dels estudiants no obtenen el
titol de graduat escolar quan acaben I'EGB.
Dels que si que l'obtenen només el 75%
inicia batxillerat i d’aquests només el 50%
conclouen el batxillerat en tres anys. Aixo vol
dir que de 100 alumnes que inicien 'EGB
uns 24 alumnes obtindran el batxillerat en
els terminis establerts.

En linforme de la UNESCO (1979) Nuevas
tendencias en la ensenianza de las matemdticas
es recullen les principals critiques a les refor-
mes d’orientacié bourbakista: a) fetitxisme del
pensament conjuntista b) abstraccions esterils,
no justificades per les seves aplicacions i sovint
concretades erroniament c) llenguatge pseudo
erudit carregat de simbols i terminologia d)
fetitxisme del metode axiomatic e) fetitxisme
del rigor, que a la practica real de l’escola es
transforma en una pedanteria inttil f) oblit
de la realitat fisica com a fonts d’idees ma-
tematiques i en particular oblit de ’espai fisic
com a font de la geometria g) oblit de la visi6
global basada sobre les intuicions espacials en
benefici del pensament algoritmic de 'algebra
formal.

LOGSE

A partir del 1975 hi ha canvis politics i
socials que influiran en el mén educatiu i faran
necessaria la seva adequacié. En els canvis
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politics hem de referir-nos principalment a la fi
de la dictaura, 'aprovacié de la Constituci6 del
1978 i al traspas de competencies en materies
educatives a les comunitats autonomes. En
el mén social va haver un esclat de movi-
ments de participacié ciutadana que buscaven
la democratitzacié a tots els ambits de la
societat i que també es van reflectir en el mén
de I'educacié.

Només vull destacar dos trets que caracte-
ritzen el moment en queé es planteja la LOGSE.
D’una banda, les inquietuds del professorat i, de
laltra, I'informe Cockroft (1982), que va tenir
un gran impacte en tot el moén i la influencia
del qual podem reconeixer en la LOGSE.

En aquests anys, el professorat tenia cons-
ciéncia de les necessitats de canvis i va em-
prendre iniciatives de millora de ’ensenyament.
Podem destacar el Grup Zero de Barcelona, que
va elaborar i publicar propostes per a l'aula
que deixaven de banda el formalisme dominant
del curriculum oficial. Van elaborar materials
adrecats al professorat per fer servir a l'aula,
aixi com la imparticié d’activitats de formacio.
Moviments similars es poden trobar a la resta
de I’Estat espanyol. Es destacable que al maig
del 1981 es van celebrar a Barcelona les pri-
meres Jornadas sobre Aprendizaje y Ensenianza
de las Matematicas (JAEM). En el comunicat
final podem llegir «La necesidad de una reforma
profunda de los programas de Matematicas en
los diversos niveles, que sélo sera fructifera si
nace de una discusién y participacién activa del
profesorado afectado. .. »

L’informe Cockroft és el resultat de
I’encarrec que el Parlament britanic fa al seu go-
vern per investigar quin és l'estat de I'ensenya-
ment de les matematiques a Anglaterra i Gales
i presenta orientacions de millora. Va tenir un
gran impacte a escala mundial i com veurem
també va influir en la LOGSE. Es plantegen
questions com ara quines matematiques han
d’aprendre els alumnes?, com han d’ensenyar-
se?, com influeixen els examens?, com s’ha
d’actuar davant d’alumnes amb diferents capa-
citats?, com es pot donar sentit a les ma-
tematiques?, com han de ser els curriculum?,
quin tipus de tasques sén necessaries per a
I'aprenentatge de les matematiques?, quins
enfocaments i metodes d’ensenyament s’han de
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fer servir? Ja emfatitzen la importancia de la
comprensio, que suposa la capacitat de fer s
d’un concepte matematic en una gran diversitat
de contextos alguns dels quals no sén en absolut
els habituals (paragraf 231), treballs practics
per assegurar la comprensié (paragraf 232).
Tot i ser publicat el 1982 (1985 en l'edicié en
castelld) encara avui resulta vigent en molts
aspectes.

Abans de laprovacié definitiva de la
LOGSE, el Ministeri d’Educacié va publi-
car, al 1989, el Libro blanco para la refor-
ma del sistema educativo i va fer una fase
d’experimentacié i avaluacié. Finalment, la
LOGSE va ser aprovada el 3-10-1990 (BOE
del 4-10-90).

La LOGSE no és una reforma que canvia els
temes que s’havien d’ensenyar per uns altres, o
que modifiqui el moment quan s’havien d’ense-
nyar. Perque si fos aixi hauria estat molt facil i
no hauria creat tanta polemica. Si ens haguessin
dit que ara s’ha d’explicar la teoria de grafs a
1r de batxillerat, per exemple, o matematica
financera a 4t d’ESO en el primer trimestre de
curs. Doncs no hauria creat la polémica que
es va donar. L’arribada de la LOGSE va ser
una forta sacsejada a l’ensenyament d’aquest
pais. Exigia canvis de paradigma, fent servir els
termes de Khun, que anaven a afectar a l'es-
tructura del sistema educatiu i al curriculum.
La proposta acabaria modificant el concepte
del que és saber matematiques, del que s’havia
d’aprendre, i el com s’havia d’aprendre. Sense
fer aquest canvi de paradigma dificilment el
professorat podria ensenyar les matematiques
que es demanaven. Calia formar al professorat
en aquests nou referents i aixo significava
temps. Perd tampoc es podien tancar les escoles
i els instituts del pais durant un any per
preparar el professorat. Es a dir, malgrat tots
els problemes que suposava, la manera de fer-
ho era com es va fer i ja se sabia que s’entenia
com un procés de canvis progressius durant un
periode de temps llarg. En aquest temps hi
hauria friccions i conflictes.

Per tal d’organitzar les idees el que farem
és una analisi dels canvis estructurals d’una
banda; i, de l'altra, dels canvis curriculars que
s’enuncien a la taula.



Canvis estructurals

Canvis curriculars

Redefinicié de la formacié professional

Allargament de l'obligatorietat de I’ensenyament
fins als 16 anys

Inici de 'etapa secundaria a partir dels 12 anys

Inclusivitat a l’etapa obligatoria (12-16 anys)

Complexitat organitzativa. Es parla d’arees i
credits. Ensenyaments comuns i optatius.

A primer cicle (12-14 anys) es fan 4 credits de
matematiques (1 credit equival a 35 hores lectives)

A segon cicle (14-16 anys) de matematiques es fan
4 credits més un optatiu obligatori

. Objectius

. Continguts

. Metodologia

. Fonamentacio psicologica de aprenentatge. El

constructivisme

. Lavaluaci6

Canvis estructurals

Dels canvis estructurals presentats a la taula
anterior destacaria els dos que a la practica van
resultar més polémics: el nombre d’hores desti-
nades a ’ensenyament de les matematiques i la
inclusi6 de tots els alumnes.

e Hores lectives: La materia s’organitza en
credits comuns i credits variables. S’ha d’en-
tendre que un credit signifiquen 35 hores
lectives. Hi ha un fet objectiu, que és la
reduccié important de les hores destinades
a matematiques al llarg de tot el curs ja
que al primer cicle 1r i 2n d’ESO tenen
dos credits comuns que equivaldrien a dues
hores obligatories a la setmana. La idea
era que a través dels credits variables els
alumnes podien completar el seu itinerari i
fer més hores dedicades a les matematiques
amb uns continguts adaptats a les seves
necessitats. Per a uns serien ampliacions o
aprofundiments, per a altres consolidacié i
per a uns altres refor¢. S’ha de dir que les
ratios dels credits variables estaven previstes
a 20 alumnes, quan els grups de classe
ordinari eren de 30.

S’ha de reconeixer que canviar de credits
variables cada trimestre suposava un sobre-
esfor¢ als equips de direcci6 dels centres pero
que es va arribar a portar forca bé. Una
altra qiiestio era com assegurar que ’alumne
cursés el credit variable que realment neces-
sitava fer. No sempre passava que el credit
que necesitava ’alumne coincidia amb el que
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ell volia fer, perqué igual que s’ofertaven
CV de matematiques s’oferien d’altres tipus
com artistic, esports, informatica, etcetera,
que per a molts alumnes resultaven més
atractius que els de matematiques. Pero quan
s’arribava, a acords es podia donar el cas
que finalment no ho pogués fer per manca
de places. Al final hi podia haver alumnes
que es quedessin només amb les dues hores
setmanals, mentre que d’altres en feien cinc
hores durant dos trimestres i tres en el tercer,
en el cas de cursar un CV de matematiques
cada trimestre, tot i que aixd no era gaire
habitual.

Inclusivitats 12—16: La inclusi6 de tots els
alumnes va crear molta polémica. Si bé la
idea de la integracio és socialment un progrés,
a la practica va resultar molt dificil i encara
avui en dia continua sent un tema que no
s’ha acabat de resoldre. Per al professorat
va suposar un canvi d’escenari important.
Amb la implantacié de la LOGSE va canviar
forga ’escenari del professorat. El ventall de
casuistiques a les quals s’enfrontaven es va
fer més ampli mentre que els seus recursos
personals eren més o menys els mateixos.
A més, el sistema feia prioritari atendre’ls a
tots.

A escala social, es va arribar a generar la idea
de desordre i baixada de nivells i es va perdre
la perspectiva de I'important valor social i
educatiu que representa la integracié de tot
I’alumnat de 12 a 16 anys a les aules i de la
nova manera d’enfocar la materia.
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Amb la perspectiva que ens dona el temps
que ha passat des d’aleshores, considero que
la inclusivitat no era gens facil perd posar
en qiiestié la integracié a les aules no era
I’alternativa siné que el que s’havia de fer
era reclamar més formacié per als docents i
més recursos per als centres. Avui ja sabem
que és aixo el que passa a altres paisos més
desenvolupats i que obtenen millors resultats
acadeémics que el nostre, la qual cosa ens
confirma que la integracié no ha de significar
una baixada de nivell.

Canvis curriculars

S’estableix que el curriculum és el conjunt
d’objectius, continguts, metodes pedagogics i
criteris d’avaluacié (art. 4 LOGSE). El seu
desenvolupament a Catalunya es va fer segons
el Decret 96/1992, de 28 d’abril. S’introduia un
vocabulari nou, ampli i feixuc, que no ajudava
a comprende ’abast dels canvis.

El curriculum establia tres nivells de concre-
ci6. El primer era prescriptiu i estava establert
al decret esmentat. En aquest primer nivell els
continguts es presentaven desglossats en con-
ceptes (fets, conceptes i sistemes conceptuals),
procediments i actituds (valors normes i acti-
tuds). En aix0 es pot veure una adaptacié de
linforme Cockroft (paragrafs 240 i 241). Aixo
respon a una organitzacié cognitiva atenent a
la manera d’aprendre i no a una organitzacio
conceptual de la propia materia com passava
a la LGE. Es presentaven en forma de llista
d’enunciats molt generals sense especificar ni
quan s’havien d’impartir ni en quin ordre
s’havien d’impartir. Aquestes concrecions les
decidia el professorat en el segon i tercer nivell
de concrecié. El segon nivell significava la
seleccid, l'ordenacié i la temporalitzacié dels
continguts establerts al primer nivell. El tercer
nivell de concrecié precisa de manera detallada
el que, com i quan ensenyar i avaluar. Es la
concreci6 a l’aula de 'organitzaci6 del segon
nivell.

A continuacié analitzem aquests elements
del curriculum.

e Objectius: Es fixen nou objectius generals i
51 objectius terminals. Els primers descriuen
una matematica instrumental i funcional.
Els segons seran 1tils per a l’avaluaci,
detallen fins a quin grau d’aprofundiment
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s’han d’estudiar els continguts i quin tipus
d’aprenentatge s’ha de fer. Contrasten forca
amb el model anterior de la LGE del 70,
en que la matematica tenia un enfocament
estructural i en part instrumental. El pro-
fessorat podia trobar alguna dificultat per
identificar les diferéncies entre I'un i ’altre
i les implicacions que es desprenien a 1’hora
de estar a l'aula.

Continguts. En el cas de la LGE, els contin-
guts estan seleccionats d’acord amb la 'area
matematica corresponent, i pretenen que els
alumnes coneguin i aprofundeixin en el for-
malisme matematic sense fer cap concessié a
la funcionalitat d’aquests continguts ni a cap
altra consideracié. En el cas de la LOGSE, els
continguts estan orientats a la funcionalitat.
Tal com diu el primer nivell de concrecié
curricular elaborat pel departament, la selec-
ci6 de contingts s’ha fet perque «els alumnes
els puguin incorporar al seu llenguatge ha-
bitual, que els permetin afrontar situacions
problematiques del seu entorn i que els ajudin
a interpretar i elaborar informacié referent
a la realitat social actual i a altres arees de
coneixementy». Atenent a les diferents fonts
del curriculum, els coneixements matematics
s’han triat pensant en els que la societat
actual exigeix a qualsevol ciutada, que no
siguin gaire abstractes i permetin un treball
manipulatiu i un procés empiricoinductiu en
el raonament, els que permeten un aprenen-
tatge significatiu i funcional. Com que també
es vol que sapiga aplicar els coneixements
de manera creativa, s’ha donat prioritat als
aprenentatges procedimentals. Aquesta idea
torna a mostrar la influéncia de l’informe
Cockroft «Un principio fundamental, a nu-
estro parecer, es el de no incluir ningin tema
que no pueda desarrollarse hasta el punto de
que su aplicacion resulte comprensible para
los alumnos (paragraf 541)».

Des d’'un punt de vista conceptual de la
matematica, si que hi ha molta diferencia
entre els continguts proposats a la LGE i
els de la LOGSE. Per comprendre-ho s’ha de
tenir present que les finalitats d’uns i altres
també canvien enormement. Per tant, si algt
busca els continguts que apareixen a la LGE
en el decret de la LOGSE ni els trobara
tots ni els que trobi estaran tractats amb el
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mateix grau d’aprofundiment, si només tenim
en compte criteris epistemologics. Pero fixar-
se només en aquesta qiiestié és no adonar-
se del que es pretén en I'educacié en general
i en la matematica en particular. D’aqui ve
una de les polemiques que ha arrossegat la
LOGSE, que és la caiguda del nivell.

Els continguts de batxillerat eren una conti-
nuacié natural dels continguts de 'ESO.

Metodologia. Tal com es diu al curriculum
editat per la Generalitat de Catalunya
(1993), «el marc curricular per a l’ensenya-
ment obligatori es recolza en una concep-
ci6 constructivista de l'aprenentatge esco-
lary. Quin abast té aquesta opcidé per al
professor?, quines implicacions té sobre el
que ha de passar a la seva aula? Creiem
important dedicar un espai a aquesta qiies-
ti6 per poder comprendre bona part dels
canvis metodologics que es reclamen des
de la LOGSE.

El model d’ensenyament que es feia servir
durant la vigéncia de la LGE era el model
transmissiu en el qual el professor transmet
tots els resultats matematics establerts, a
I’alumne se li presenta tot resolt de manera
coherent i ordenada. Normalment segueix
I'ordre de definicions, propietats i regles,
exemples i exercicis per practicar. Durant la
classe I’alumne escolta, memoritza i practica
amb exercicis similars als presentats pel
professor. El paper de l'alumne és passiu
i al final ha de superar un examen en el
qual ha de resoldre uns exercicis similars als
que s’han fet a classe. Saber matematiques
és memoritzar i aplicar regles. La situacié
més habitual que es viu a classe és la del
professor xerrant i explicant i els alumnes
callats i apuntant. No hi ha cap plantejament
psicologic, la interpretacié que es fa és que si
el professor ha fet la seva part de feina ben
feta i I’alumne no ho apren, la responsabilitat
esta de la banda de ’alumne.

En canvi, el constructivisme explica que
I’alumne apren establint connexions entre
el que ja sap i el que tracta d’aprendre.
Aixo té implicacions directes per a l'au-
la ja que exigeix un paper actiu de l'a-
lumne perquée ha de mantenir la activitat
mental d’establir relacions; aquest és un
procés individual d’aprendre i cadasctu fa el
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seu i, per tant, és unic. No hi haura dos
alumnes que facin les mateixes relacions ni
el mateix procés.

Aquest plantejament és radicalment diferent
del model transmissiu de la LGE i obligara
el docent a replantejar-se la seva intervencié
a l'aula. Per aix0 al curriculum es recomana
afavorir les activitats de caracter experimen-
tal, de manipular, de recerca, que els alumnes
expliquin i justifiquin el que fan. S’ha de fer
veure la funcionalitat dels aprenentatges, de
manera que se’ls haura de proposar treballar
en contextos i situacions molt diferents. A
les orientacions didactiques es demana ex-
pressament prioritzar els aprenentatges ex-
perimentals de caracter inductiu per davant
dels de caire deductiu. A la practica aixo
significa que les classes ja no han de seguir
el patré tradicional, siné que és important
saber quins son els coneixements previs dels
alumnes i proposar una tasca perque els
alumnes puguin comencar a establir relacions
i construir el coneixement. Per aixo, les
llicons han de comencar proposant activitats
d’investigacid, experimentacié o manipulacié
per arribar al final de la seqiiencia a les
definicions i propietats.

Es evident que a l'alumne li resulta més
complexa i dificil la presentacié més formal
que la que es fa en el segon cas. De la mateixa
manera que al professorat li representa menys
esforg fer la seva feina en el primer cas.

Per ajudar el professorat, des del Departa-
ment d’Ensenyament es van proposar exem-
ples de segons mnivells de concrecié i de
llibres de text com va ser el Bon dia, Mates
(BDM) elaborat per C. Alsina, J. Giménez i
J.M. Fortuny. El BDM va ser un llibre inno-
vador, que no estava pensat perque el profes-
sorat anés seguint per ordre els exercicis que
es proposaven. El seu Us exigia al professorat
un estudi previ per decidir la seqiiencia que
faria. Per aixo0, al comencament es presentava
un esquema (Com ho farem?) el qual de ma-
nera esquematica s’explicava com portar-ho
a l'aula. El projecte era prou flexible perque
els professors poguessin dissenyar diferents
seqiiéncies per als seus alumnes. Aquest
plantejament era forga coherent amb els
principis constructivistes del nou curriculum.
Aquest material anava acompanyat d’un al-
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tre volum amb material per al professorat
en el qual s’explicaven els objectius que es
proposaven, donaven orientacions per portar
a l'aula, i guies per a 'avaluacié. També feien
suggeriments per atendre la diversitat amb
propostes d’itineraris. Al final s’oferien ma-
terials i recursos retallables o fotocopiables
per preparar activitats per experimentar,
construir, jugar.

Plantejava cada unitat didactica a partir
d’unes activitats inicials contextualitzades.
Seguien unes activitats de desenvolupament
amb problemes, investigacions i projectes.
Al final del credit hi havia unes activitats
d’avaluacié que preveien l'observacio diaria,
treballs, fitxes d’autoregulacié, realitzacié de
controls i la realitzaci6 d’un projecte. En
part aquesta proposta fa una adaptacié de
les propostes de linforme Cockroft sobre
que ha d’incloure I'ensenyament de les ma-
tematiques (paragraf 243). Realment va ser
una proposta trencadora en relacié amb el
llibre de text tradicional.

En aquells moments el BDM resultava massa
innovador, i a més requeria préviament molta
preparacio i reflexié per part dels docents que
tenien poc temps per fer-ho. Els reptes que
se’ls plantejaven eren enormes i la inseguretat
al principi també. Aquest material va arribar
a tots els centres de secundaria pero crec que
molts pocs professors el van fer servir.

El departament també va elaborar una
amplia oferta de credits comuns i variables
ja preparats per portar-los a l'aula. Les
editorials també van fer continguts propis,
que quedaven en un punt entremig entre el
que eren els tradicionals de la LGE i el BDM.
S’hi podien observar canvis importants, en
el seu contingut i en com l'organitzava. Ja
no comengaven primer per la teoria i les
definicions per després seguir amb problemes,
sind que proposaven activitats per pensar,
per experimentar i després ja presentaven
problemes per resoldre i, finalment, cons-
truien la teoria.

A més, el departament va portar a terme un
ampli pla de formacié del professorat que va
durar uns quants anys. Pero malgrat tota la
formaci6 que es va impartir del departament
i dels materials que es van fer arribar als
centres, quan el professor entrava a l'aula
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apareixien molt problemes imprevistos que el
professorat havia de resoldre.

Un segon canvi important, que tampoc re-
sultava facil d’aplicar d’'un dia per l’altre,
era la gesti6 d’aquests tipus d’activitats a
I’aula. S’ha de dir que resulta forca dificil
per a un professor, acostumat a impartir
classe fent un discurs coherent dirigit als
alumnes que escoltaven callats, crear una
dinamica on els alumnes comencen una uni-
tat per fer una experiéncia en algun context
conegut, pensar sobre els resultats i treure
conclusions. Per tant, aix0 implica que el
professor ha d’interactuar amb els alumnes
fent un guiatge indirecte a fi que ’alumne
avanci i arribi a poder treure conclusions de
Iactivitat. La transici6 del model LGE al
model LOGSE exigia una reflexi6é al voltant
de teories i metodes d’aprenentatge que en
alguns casos posava en qilestio les creences
que la majoria teniem arrelades sobre el que
eren les matematiques i el seu ensenyament.
Aquest procés no es podia fer en una tarda
llegint algun llibre o article, sind que requeria
temps, experiencia i reflexié.

El professorat va necessitar temps per anar
comprenent ’abast dels canvis que s’anaven
introduint i anar millorant progressivament.
S’ha de reconeixer que encara avui hi ha
molts professors que s’enyoren de les ma-
tematiques que s’ensenyaven amb la LGE del
70.

L’avaluacié. En el model LGE lavaluacié
estava orientada tnicament a la certificacié
administrativa dels nivells de continguts as-
solits. En el model LOGSE, I'avaluacié passa
a convertir-se en un element més del procés
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d’aprenentatge. Per tant, es modifiquen el
per que volem avaluar i les maneres de fer.
L’avaluacié es converteix en un instrument
d’ajuda a I’aprenentatge dels alumnes que es
fa en tres fases. L’avaluacié inicial, que té per
objectiu assegurar l’adequacié dels contin-
guts que es volen impartir als coneixements
que tenen els alumnes, qiiestié important en
un plantejament constructivista de l'apre-
nentatge. L’avaluacié formativa, orientada a
fer un seguiment del procés de ’alumne que
ens informi de les dificultats, dels assoliments
dels alumnes per poder estar a temps de
modificar I'estrategia didactica si fos neces-
sari. Al final del procés, la que s’anomena
«avaluacié finaly», serveix per informar de
com ha anat tot el procés i es puguin prendre
decisions per a futures intervencions. Amb
una mirada amplia s’ha d’analitzar també
el paper desenvolupat pel professorat, el
temps, els materials, els documents, el grau
d’interaccié que ha fet servir, etceétera.

Aquesta manera d’avaluar no significa estar
fent molts examens constantment, sin6 dur a
terme una recollida d’informacié sistematica
del treball d’aula, que es pot fer a través de
mitjans diferents, com ara projectes, treballs
d’aplicacié, investigacions, resolucié de pro-
blemes, la llibreta de classe, etcetera.

L’avaluacié es fa complexa perque el que
es vol avaluar son els processos mentre fem
matematiques i aix0 ens exigira activitats
complexes que ens permetin obtenir les in-
formacions que busquem.

Amb la mentalitat tradicional de demanar
exercicis o problemes resultara dificil, per
exemple, identificar diferents tipus de raona-
ments, representacions, connexions, etcetera.
La dificultat rau, per tant, a dissenyar un
plantejament coherent entre el que volem
aconseguir, que volem observar i les activitats
que farem servir.

LOE

Després de la LOGSE es va aprovar la Ley
Orgénica 10/2002, de Calidad de la Educacién
(LOCE), el 23 de desembre de 2002, si bé no
va arribar a aplicar-se ja que al 2004 el partit
que ’havia elaborat va perdre les eleccions i el
PSOE va tornar a governar.

Una de les primeres mesures que va prendre
el partit socialista quan va recuperar el poder al
2004 va ser aturar el desplegament de la LOCE
i va preparar una nova llei d’educacié que va
ser la Ley Orgéanica de Educacién (LOE).

A més de les necessitats politiques del
canvi també es van produir una serie de fets
que van influenciar en 'aprovacié de la nova
llei d’educacié. En destacarem tres que ens
semblen rellevants. D’una banda, els treballs de
la comisié DeSeCo de la OECDE, les proves
PISA del 2003 centrades en les matematiques
i les directrius de la UE que recomanaven
a tots els paisos membres que orientessin els
sistemes educatius cap a l'assoliment de les
competencies. Explicarem breument aquests
fets.

e Comisié DeSeCo. Es tracta d'un projecte
que va iniciar 'OCDE a finals de lany
1997, per oferir un marc conceptual per a la
identificacié de les competéncies clau per a
un ciutada corrent que viu en una societat
que es caracteritza pel canvi, la complexitat
i la interdependencia. Estava relacionat amb
el programa PISA.

e PISA 2003. L’any 1997 'OCDE va posar
en funcionament el programa per a la Ava-
luacié Internacional dels Estudiants (PISA,
per les sigles en angles). Estava orientat a
fer un seguiment dels resultats dels sistemes
educatius a partir del rendiment dels alumnes
de 15 anys. Aquestes proves es fan cada tres
anys. A ledici6 del 2003 es va focalitzar
en la competéncia matematica. Els resultats
van ser:

Area Catalunya | Estat espanyol | El millor | El pitjor | Mitjana OCDE
Hong Kong | Brasil
Matematiques 494 485 550 35 500
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Es va considerar que aquests resultats posaven
de manifest una baixa formacié matematica
dels joves espanyols de 15 anys.

e Recomanacions de la UE. Al diari oficial
de la Unié Europea del dia 30/12/2006 es
publiquen les recomanacions que el Parla-
ment Kuropeu i el Consell fan als seus paisos
membres sobre les competéncies clau per
a l'aprenentatge permanent. Recomana als
sistemes educatius que posin a disposicid
de tots els joves els mitjans per al desen-
volupament de les competéncies clau per
preparar-los per a la vida adulta. En un
annex fixa les 8 competeéncies clau entre
les quals la nimero 3, que es refereix a
«la competencia matematica i competéncies
basiques en ciéncia i tecnologia».

El Decret 143/2007, del 26 de juny, publicat
al DOGC del 29/06/2007 estableix 1'ordenaci6
dels ensenyaments de l’educacié secundaria
obligatoria d’acord amb la LOE. Es plantegen
canvis estructurals de menys importancia com,
per exemple, a quart d’ESO que se substitueix
el credit de sintesi pel projecte de recerca, en
comptes de credits variables tenen materies
optatives. Durant els primers tres cursos man-
tenen els credits variables. A la part comuna,
ja no es parla de credits, siné que es parla de
materies i de les hores setmanals que es dedica
a cada una. En el cas de les matematiques
passen a ser tres hores setmanals als quatre
cursos. Als tres primers cursos tenen el primer
i tercer trimestre de cada un dels cursos dues
hores per a materies optatives. Al segon tri-
mestre tenen tres hores de materies optatives.
A quart tenen tres hores setmanals per les
materies optatives.

En l'ambit curricular el fet més important
és la incorporacié de les competencies com
a eix vertebrador del curriculum amb fortes
implicacions en l’ensenyament de totes les
arees. Totes les materies han de contribuir
al desenvolupament de les vuit competéncies.
Obviament, des de I'area de matematiques hi
ha una relacié directa amb la competéncia
matematica.

Al decret es fa una descripcié de la
competencia matematica que significa: pen-
sar matematicament, raonar matematicament,
plantejar-se i resoldre problemes, obtenir, inter-
pretar i generar informacié amb contingut ma-
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tematic, utilitzar les teécniques matematiques
basiques, intepretar i representar, comunicar als
altres els treballs i descobriments.

Aquesta descripcié és una adaptacié amb
poques diferéncies del que diu Niss (2002), o la
versié original danesa de la reforma educativa
traduida a l'angles a Niss & Hojgaard (2011),
referencia que val la pena consultar.

La definicié de competéncia matematica no
apareix al curriculum pero si a Niss (2002) i
Niss & Hogjaard (2011) i que ens resulta 1til en
el nostre cas: «Ser competent en matematiques
significa posseir ’habilitat per comprendre,
jutjar, fer i usar les matematiques en una
varietat de contextos i situacions tan intra com
extra matematics en els quals les matematiques
tenen o poden tenir un paper».

Intentaré destacar algunes de les implica-
cions més rellevants de la presencia de les
competencies al curriculum en I’ensenyament i
aprenentatge de les matematqiues.

e D’acord amb aquesta concepcid, la com-
peténcia matematica implica accié, és a dir,
fer servir les matematiques en situacions
reals per comprendre, interpretar i actuar per
aixo diem que implica funcionalitat. D’aqui
la importancia dels contextos en el procés
d’aprenentatge tal com s’indica al decret.

e Desenvolupar la competencia vol dir que
I’émfasi de l'’ensenyament no se centra a
aprofundir el coneixement sobre un concepte,
sin6 a saber com fer-lo servir en un ventall
ampli de contextos i situacions diferents,
utilitzar els coneixements matematics amb
més amplitud i aprofundiment. Per tant,
millorar en una competéncia no vol dir
necessariament adquirir nous coneixements,
sind aprendre a fer servir els coneixements
que ja es tenen i ampliar el ventall de
situacions en les quals es fan servir.

e En aquest plantejament la modelitzacié ma-
tematica té un paper rellevant. De fet, en
el decret s’esmenta explicitament que «les
capacitats que potencia el curriculum de
matematiques han d’ajudar I'alumnat a mo-
delitzar situacions de la vida real i vinculades
a d’altres arees de coneixement i traduir-les
a models matematics».

e S’ha d’entendre que les competeéncies modi-
fiquen i amplien el que s’entenia abans per
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saber matematiques, el mateix que ja s’ha dit
de la LOGSE, pero ara d’una manera molt
més pronunciada.

e [’assoliment de les competencies és un procés
a llarg termini que necessita concretar-se en
petits objectius a curt termini. Fer aquesta
feina no resulta senzilla per al professorat.

e S’ha d’ensenyar els alumnes a utilitzar de
manera correcta els seus coneixements per
resoldre problemes plantejats en contextos
reals, no és realista esperar que ho sapiguen
fer per si mateixos, tal com ho expliquen
Blum i Niss (1991).

Que implica per al professsorat ensenyar
matematiques en un marc competencial com
el que estem presentant? Una bona resposta la
trobem a Niss (2006). En primer lloc, el profes-
sor ha de ser competent en matematiques, aixo
vol dir que poseeix la competéncia matematica.
Pero, a més, ha de tenir sis competencies
didactiques, de les quals en destaco quatre:

e Competéncia d’ensenyar. Idear, planifi-
car, organitzar, i portar a terme ’ensenyanca
de la matematica. Aixo inclou: la creacié d’un
ric espectre de situacions d’ensenyament-
aprenentatge; trobar, avaluar, seleccionar i
crear materials per ensenyar; inspirar i mo-
tivar els alumnes; analitzar el curriculum
i justificar les activitats d’E/A amb els
alumnes.

e Descobrir el progrés competencial de
I’alumne. Descobrir, interpretar i analitzar
I’aprenentatge dels alumnes, aixi com les
seves nocions, creences i actituds cap a les
matematiques. Aix0 inclou el desenvolupa-
ment individual de I'estudiant.

e Avaluar la competéncia. Identificar, ava-
luar, caracteritzar i comunicar els resultats
dels aprenentatges i de les competencies dels
alumnes per informar i orientar ’alumne
individualment i altres parts rellevants. Aixo
inclou seleccionar, modificar, construir, ana-
litzar criticament i implementar un conjunt
variat d’instruments d’avaluacié que servei-
xin per a I’avaluaci6 formativa i sumativa.

e Competéncia de desenvolupament pro-
fessional. Desenvolupar la propia com-
peténcia com a professor de matematiques,
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participar en activitats de desenvolupament
professional (cursos, congresos) i estar al
dia sobre les novetats i tendeéncies sobre
investigacié i practica.

Aquestes competéncies didactiques ens po-
den fer veure una bona part de la complexitat
que suposa abordar l’ensenyament de les ma-
tematiques des d’'una perspectiva competencial.
Com es pot comprendre, no és gens facil
adquirir-les per a un professor que no pot deixar
d’atendre la seva aula.

La transicié del model instrumental de la
LOGSE al funcional de la LOE, tal com asse-
nyala Rico i Lupianez (2008), és «un proceso de
considerable complejidad conceptual ya que no
hay tradicién sobre tareas, métodos y criterios
de evaluacién para este enfoque y ademas
escasean los materiales para vehicular y dar
forma a la riqueza cognitiva y al desarrollo que
las competencias proponen alcanzary.

Crec que va costar forca temps que el
professorat s’adonés de l'abast dels canvis i
de les implicacions que hi havia en aquesta
proposta. En alguns casos, senzillament no es
va arribar a entendre.

Seguirem el mateix model d’analisi que en
els casos anteriors. Com que els canvis estruc-
turals no van ser importants ens centrarem
Unicament en els canvis curriculars.

Canvis curriculars

e Objectius. Podem observar un paral-lelisme
amb els de la LOGSE pero ara estan ampliats
i destaquen l'orientacié cap a I’aplicacid
i als diferents usos que es poden fer de
les matematiques per analitzar, comprendre,
actuar, comunicar, argumentar, raonar, cal-
cular, modelitzar. Ja es marca, per tant, un
salt cap a la competéncia matematica sense
esmentar-la en cap moment.

e Continguts. A diferencia de la LOGSE, els
continguts no es presenten en tres categories
de procediments, fets, conceptes i sistemes
conceptuals i valors normes i actituds, ni
tampoc s’estableixen tres nivells de concre-
ci6 a partir dels quals el professorat havia
d’elaborar el segon i tercer. Ara, els con-
tinguts es presenten organitzats per cursos
i precedits pels quatre procediments que
cal treballar per al desenvolupament de la
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competencia: resolucié de problemes, raona-
ment i prova, comunicacié i representacid
i connexions. Com es veura més endavant,
aquests quatre procediments passaran a ser
les quatre dimensions en queé s’organitza la
competencia matematica en el desenvolupa-
ment del curriculum a partir de la LOMCE.

Els continguts es presenten en els mateixos
blocs que a primaria, aixo és numeracié i
calcul, canvi i relacions, espai i forma, mesura
i estadistica i atzar. Amb aixo el que s’esta
fent és una adaptacié del plantejament de
PISA, que en posar l'accent en les com-
peténcies en remarca el caracter funcional.
En comptes de presentar els continguts de
manera classica ho fa per ambits on estan
involucrats aquests continguts, i d’aquesta
manera remarcar ’orientacié del curriculum
cap a l'accid, cap a ’aplicacio.

Es pot observar que l'estructura en que es
presenten els continguts és una versié evo-
lucionada dels que es proposaven al Decret
96/1992 que desplegava el curriculum de
la LOGSE i que ja apuntava cap aquesta
direccid.

Entendre el plantejament competencial va
costar molt tant al professorat com als cre-
adors de materials didactics. La resistencia
a abandonar les antigues creences sobre les
matematiques i el que és aprendre i saber
matematiques van ser molt forta. Aquesta
oposicié es pot veure en els llibres de text.
Molts dels de 2n i 3r d’ESO incorporaven
diferents llicons dedicades als polinomis, les
seves operacions, teorema del residu, arrels
d’un polinomi, regla de Ruffini, calcul de
les arrels enteres d’un polinomi, factoritzacié
de polinomis, fraccions algebriques. Res de
tot aixo apareixia al decret del curriculum.
El que hi podem trobar que s’acosta més
és: «representar i analitzar situacions i es-
tructures matematiques utilitzant simbols
algebraics» o bé «resolucié d’equacions de
Ir i 2n grau i sistemes d’equacions lineals
amb fluidesa», que interpreto que és una
mostra d’aquesta resistencia al canvi, de
falta de comprensié de les competéncies i
del domini de les creences del professorat
sobre el que sén les matematiques i que és
saber matematiques més enlla del que diu
el curriculum.
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Aquestes concepcions eren grans barreres
a l’hora d’implantar el model LOE. Calia
temps per ressituar amb coheréncia el nou
marc d’ensenyament de les matematiques.

Metodologia. Tot el que s’ha dit abans
sobre les exigencies del constructivisme se-
gueix sent valid, ja que continua sent la
base en que es fonamenta el curriculum. El
fet d’introduir les competéncies no suposa
cap contradiccid, més aviat al contrari, és
un complement molt coherent. Tant el cons-
tructivisme com el desenvolupament de les
competencies es basen en 'accié de l'alum-
nat. El Decret 143/2007 que desenvolupa
el curriculum, igual com passava amb el
cas de la LOGSE, conté recomanacions in-
teressants a ’apartat «Consideracions per al
desenvolupament del curriculum». En aquest
apartat, es posa l’émfasi en la importancia
dels contextos en el desenvolupament de les
competencies, en el treball interdisciplinari,
I’establiment de connexions entre les dife-
rents arees i les matematiques. Promoure les
actituds que afavoreixin ’aprenentatge de les
matematiques. Combinar diferents formes de
treball, individual, petit grup, gran grup, fer
diferents tipus de tasca, resolucié de pro-
blemes, investigacions, debats, manipulacié
d’objectes. A ’alumne no se li ha de donar tot
fet i resolt, sin6 que ha de fer una descoberta,
una reconstruccié del coneixement. S’ha de
dir que aixd que es pot escriure en poques
linies per al professorat suposa un canvi
considerable respecte a les practiques més
tradicionals.

Les dificultats per comprendre ’abast dels
canvis que establia la LOE es poden veure
reflectits en els materials didactics que van
sortir al mercat a partir del 2007, en que
es pot observar un cert retrocés respecte a
alguns materials que s’havien proporcionat
en el model LOGSE. Per exemple, no hi
va haver cap renovacié de materials en
la linia del BDM que, de fet, continuaria
sent valid.

Essencialment eren com els llibres tradicio-
nals d’abans de la LOGSE, en que s’incorpo-
ren algunes activitats d’aplicacions. Es pre-
senta tot resolt i I’alumne ha de creure i prac-
ticar, comportant-se de nou com un receptor
passiu. Es fa una interpretacié reduccionista
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de les competencies, i es deixen com a simples
aplicacions al final de la lligé. No s’havia
entés que el desenvolupament competencial
va molt més enlla de I'aplicacid, s’ha de fer
des del primer instant a totes les activitats,
ha de motivar I'alumne cap a l’accid, a la
descoberta, la conjecturacié, modelitzacid,
etcetera. Les definicions, propietats i forma-
lismes seria millor deixar-los per al final.
Pero el desenvolupament de les competencies
i ’enfocament constructivista no pot ser que
quedi, en el millor dels casos, reduit a una
petita part de cada llic6. Com que la major
part del professorat de Catalunya segueix
algun llibre de text, aixd va suposar un
alentiment considerable en la difusié d’aquest
plantejament competencial.

S’ha de reconeixer que aix0 resulta més
facil veure-ho avui amb la perspectiva que
ens dona el temps transcorregut, pero en
aquell moment era dificil que fos d’una altra
manera ja que no hi havia hagut temps
per preparar-los millor. A més a més, no
es disposava enlloc d’activitats preparades i
contrastades per poder portar-les a I’aula o
que servissin d’orientacié per generar-ne de
noves. El que va passar és que el professorat
amb més motivacié van anar introduint a poc
a poc activitats riques des del punt de vista
competencial i també han anat apareixent
materials didactics que amb el temps s’han
anat difonent.

Avaluacié. Manté la mateixa rellevancia en
el procés d’ensenyament-aprenentetge que ja
se li atorgava en la LOGSE. Es mantenen
els tres moments de ’avaluacid: inicial, for-
mativa i sumativa. Igual com abans, caldra
tenir present la diversitat dels instruments de
recollida d’informacié que s’han de fer servir
per a l'avaluacié. S’ha de fer tenint present
que el que avaluem és el desenvolupament
de les competeéncies matematiques. Es a
dir, es tracta d’avaluar com s’utilitzen les
matematiques en diferents situacions més que
saber si han apres determinats continguts
que apareixen al curriculum. Com ja hem
mostrat, la idea de competencia és molt
amplia i complexa. Tractar d’avaluar-la ne-
cessariament requerira un ampli ventall de
diferents tasques i algunes de les quals hauran
de ser complexes. No sera facil ni disposar

d’aquestes tasques ni de gestionar aquesta
recollida d’informacié. També requerira dis-
posar d’indicadors que ens informin del nivell
d’assoliment de la competencia.

Si la LOGSE va provocar una forta reaccié i
va costar anar introduint els canvis en el treball
del dia a dia a les aules, I’abast dels canvis que
proposava la LOE encara va ser més profund.
El professorat ha anat fent el que ha pogut. Es
evident que suposava uns reptes importants en
els continguts, la metodologia i I’avaluacio, si bé
crec que el professorat, en un primer moment,
no en vam ser gaire conscients.

LOMCE

Aquesta llei va arribar amb més intencid
politica de recentralitzacié i uniformitzacié del
sistema educatiu a tot I’Estat espanyol que
d’incorporacié de novetats pedagogiques com
van ser les anteriors. En el preambul es diu que
sorgeix de les preocupacions per les altes taxes
d’abandonament escolar, un 26,5% enfront d’un
13,5% de mitjana a Europa al 2011 segons
dades que es fan constar a la mateixa llei, el
baix nivell assolit pels estudiants com mostren
els programes internacionals com PISA i esti-
mular I'esperit emprenedor dels joves. També es
nota un intent unificador del sistema educatiu
a tot el territori de I'Estat espanyol quant a
continguts i avaluacio.

També es manté com a essencial I'adquisicié
de les competeéncies civiques i socials recollides
a la recomanacié del Parlament Europeu i del
Consell del 18 de desembre del 2006, que va
ser una de les aportacions més importants de
la LOE. El redactat d’aquesta llei té un article
unic de modificacié limitada de la LOE. Per
tant, el que és vigent és la LOE amb els canvis
que estableix la LOMCE.

En el cas de Catalunya, a través del
decret d’ordenacié 187/2015 que desenvolupa
els ensenyaments de I’'ESO, aprofundeix més
en la linia de desenvolupar les competéncies.
Les presenta més estructurades i les relaciona
amb continguts anomenats «clau». En el cas
de la competéncia matematica, les dimensi-
ons coincideixen amb allo que en el Decret
143/2007 s’identificava amb els processos que
es desenvolupen durant el curs a través dels
diferents continguts que eren la resolucié de
problemes, raonament i prova, comunicacié i
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representacié i connexions. A més de consultar
el decret es pot llegir el text de la Generalitat
de Catalunya (2017) on es donen orientacions
per al professorat.

Canvis estructurals

Fls canvis estructurals no sén gaire importants
pero en podem destacar alguns:

L’ESO estableix dos cicles, un que inclou els
tres primers cursos i el segon que inclou només
el 4t curs amb un caracter propedéutic. L’etapa
s’organitza en materies de tres tipus: les tron-
cals, les especifiques i les de lliure configuracio
autonomica. En el cas de les matematiques a
tercer d’ESO, ja s’incloia unes matematiques
orientades als ensenyaments académics i unes
a l’ensenyament aplicat. A quart ja oferia dos
itineraris amb importants diferencies, ja que
un esta orientat als ensenyaments academics
que permeten a l'alumne accedir als batxille-
rats i laltre esta orientat als ensenyaments
aplicats per accedir a la formaci6é professional.
L’assignatura de matematiques era diferent en
cada itinerari. En el cas de Catalunya, aquests
itineraris de matematiques de 3r i 4t que
proposa la llei s’han suavitzat a través del
Decret 187/2015.

Es modifiquen les hores lectives. Passen a
ser 3 hores a 1r i 4 hores setmanals a la resta
de cursos. Al final de 'etapa es fan 385 hores
lectives de matematiques, la materia que fa més
hores de totes.

Els batxillerats s’organitzen en tres moda-
litats: ciencies, humanitats i ciéncies socials, i
arts. L’ordenacio es continua fent amb el Decret
142/2008, el mateix que es feia servir amb la
LOE. Es a dir, es mantenen els mateixos con-
tinguts i les mateixes hores lectives setmanals
per a les dues modalitats, la de matematiques
i la de matematiques aplicades a les ciéncies
socials.
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Canvis curriculars

e Objectius. Al desplegament curricular de la
LOMCE no consten els objectius de 'area
de matematiques com si que ho feien en els
casos anteriors. Es pot considerar que sén els
mateixos que figuren al Decret 143/2007.

e Continguts. Els continguts a I'ESO son
practicament els mateixos que al model LOE,
I'nica diferencia és que els presenten com
una llista de continguts matematics amb
menys matisos de caracter competencial.
També s’ha de ressaltar que al model LOE
es destacava la modelitzaci6 com un dels
procesos més rellevants de la matematica i
ara aquest terme ha desaparegut. Tot i que
realment no s’havia dut gaire a la practica,
la seva perdua és lamentable. Al document
Generalitat de Catalunya (2017) es fa una
presentacié forga detallada de les dimensions
i les competencies amb alguns exemples.
Podem reconeixer alguns elements de les
competencies que es descriuen a Niss (2003)
de les quals ja hem parlat abans. De tota
manera, aquest document, que té la voluntat
de ser una eina que ajudi el professorat a
preparar tot el que té a veure amb la seva
tasca docent i pel que he pogut observar
en activitats de formaci6é del professorat, no
acaba de resultar del tot util pel llenguatge
que fa servir. Resulta complex per a un
professor d’aula que no estigui una mica
introduit en el tema.

En el cas del batxillerat, els continguts no
han variat respecte al model LOE.

e Metodologia. El decret no dedica cap espai
a aquesta qliestié. Si que apareix al document
Generalitat de Catalunya (2017). En aquest
cas, dedica unes orientacions metodologiques
per a cada una de les 12 competencies. El
que fa és aprofundir molt més en coherencia
amb la mateixa linia iniciada al decret del
2007. Es confirma 'opcié que es basa en els
contextos, en la investigacié de l’alumnat,
I’experimentacié, la manipulacié6 de ma-
terials, la conjecturacié, la modelitzacio,
etcetera.

e Avaluacid. Des del punt de vista conceptual,
no hi ha canvis respecte a I'orientacié donada
a la LOE. Si que s’observa ajudes al professo-
rat per millorar en la competéncia didactica
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del professorat que proposava Niss (2006),
ja que es faciliten elements per identificar
diferents graus d’assoliment de cada una
de les 12 competéncies. En aquest sentit,
és un pas més per avancar en la linia de
I’educacié matematica en un marc compe-
tencial. El juliol del 2018 ha aparegut un
nou decret d’avaluacié de 'ESO que confirma
que 'avaluacié és un element més del procés
d’aprenentatge, aixi com un indicador del
nivell d’assoliment de les competéncies.

Reflexions finals

Des del 1970 fins al 2018 han passat 48 anys,
entremig hem tingut tres lleis d’educacié que
han volgut canviar completament el sistema
educatiu. En el cas de les matematiques s’han
canviat els objectius, i les finalitats que alhora
han provocat canvis en la manera d’ensenyar-
les, d’avaluar-les, en el que significa saber ma-
tematiques i fins i tot en la mateixa idea del que
son les matematiques. Els canvis proposats no
han arribat a materialitzar-se amb la intensitat
que figurava a la normativa, tot i que realment
fan irreconeixible el sistema actual amb el de
any 70. La feina del professorat ha estat
alterada profundament. La seva implicacié ha
estat desigual, els més nostalgics de la tradicio
han intentat canviar el minim per sobreviure,
els més innovadors han trobat un espai amb
molt recorregut; entre aquests dos pols, una
gran majoria ha anat evolucionant a un ritme
més tranquil. La legislacié sempre ha anat per
davant de tots ells. Tinc la impressié que els
alumnes han apres millor per adaptar-se al mén
que els tocara viure.

El cami de les reformes s’ha recorregut de
manera imperfecta, encara queda molt per fer,
pero el sistema té la capacitat d’admetre-ho
tot. Suporta totes les limitacions i contradic-
cions, sense que res grinyoli, la ineércia el fa
avancar tranquil-lament sense immutar-se fins
a la propera reforma que torni a introduir nous
canvis. Aquesta ja és la manera d’evolucionar
del mén de ’educacié. Pero el més important de
les reformes educatives és que estan carregades
d’utopia. Per aixo vull recordar una frase de
I’escriptor uruguaia Eduardo Galeano:

«La utopia esta en el horizonte. Camino dos
pasos, ella se aleja dos pasos. Camino diez
pasos y el horizonte se desplaza diez pasos

mas alld. Por mucho que camine, nunca
la alcanzaré. Entonces, ;para que sirve la
utopia? Para eso, sirve para caminary.

Les reformes serveixen per a aixo, per fer
avancar i millorar el sistema tot i que les seves
realitzacions siguin limitades.
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Beca ERC 2018: Regularitat i singularitats en EDP el-liptiques

Xavier Ros-Oton
Universitat de Zuric

Una de les qiiestions més basiques i importants
en 'estudi d’EDP és la regularitat:

Donada una EDP, sén regulars totes les
solucions o poden tenir singularitats?

Un exemple classic és el problema XIX
de Hilbert (1900), que basicament demana-
va determinar si totes les solucions d’EDP
el-liptiques variacionals s6n regulars. La qiiestio
va ser finalment resolta per De Giorgi i Nash
Pany 1956 [6], 12, 13], i avui en dia és un dels te-
oremes més famosos i importants en el camp de
les EDP. Durant la segona meitat del segle XX,
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la teoria de regularitat per a EDP el-liptiques es
va desenvolupar enormement, amb treballs de
Caffarelli, Nirenberg, Krylov, Evans, i molts
d’altres. La pregunta general és entendre si
totes les solucions sén regulars (com en el
problema de Hilbert) o si, en canvi, poden
tenir singularitats. Un exemple classic en el
qual apareixen singularitats és el problema de
Plateau, on les hipersuperficies que minimitzen
el funcional d’area poden tenir singularitats a
R® i dimensions més altes [7]. Quan aixd passa,
la qliesti6 principal passa a ser ’estructura del
conjunt singular.
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