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Resum

L'article emana d’una recerca nascuda per la voluntat de coneixer diversos aspectes relacionats
amb la didactica de les matematiques a secundaria, les caracteristiques del professorat i de
I'alumnat de Catalunya. Es tractava de fer una radiografia que permetés examinar les mancan-
ces i ineficiencies que es produeixen als centres escolars catalans, com també coneixer les
practiques i politiques amb éxit. Aquest estudi s’ha dut a terme a la Universitat Internacional de
Catalunya, sota la direccié del Dr. Toni Mora, de la Facultat d’ADE-UIC (estudi econometric). La
part didactica I'ha dut a terme el Dr. Salvador Vidal, de la Facultat d’Educacio (UIC).
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Introduccio

L'objectiu d'aquesta analisi és conéixer la situacié de la didactica de les matemati-
ques a la secundaria (12-18 anys) a Catalunya. Voliem saber quins recursos i quines
estrategies es fan servir per poder motivar millor els nostres alumnes. També conéi-
xer el grau d'implicacié en les noves tecnologies de la informacié i la comunicacié
(TIC). Aquest estudi el vam realitzar des de dues vessants, una per part dels alumnes i
I'altra per part dels professors per veure si hi havia diferents percepcions de la matei-
xa situacié. Vam enviar 'enquesta a totes les escoles de secundaria de Catalunya i la
resposta era on line, calia anar a una aula d’'informatica i els alumnes es connectaven
a una adreca que els donavem i anaven contestant les preguntes directament; des-
prés s’enviaven a l'adreca donada i entraven a la base de dades de la UIC.

Aquesta analisi vol contribuir a detectar com es desenvolupa I'ensenyament de la
matematica i, a partir de les dades obtingudes, aportar una reflexié i suggeriments
que ens convidin a millorar la nostra activitat docent.

Alguns dels resultats obtinguts, encara que esperats, no deixen de sorprendre,
per exemple que el 57,39% d’alumnes diuen que mai no utilitza les TIC; i la resposta a
la mateixa pregunta feta als professors expressa que el 29,50% mai no utilitza les TIC.
A més, el 24,34% d’alumnes utilitzen ocasionalment les TIC, per un 49,64% dels pro-
fessors. També un 53,25% d'alumnes afirmen que el seu professor no fa servir mai
cap material, a part del llibre de text, ni enquestes, ni diaris, ni dades economiques, ni
matematica recreativa, res de res.

(*)  Doctor en Ciéncies de I'Educacié (Universitat de Barcelona) i llicenciat en Ciéncies: Seccié Quimiques
(Universitat de Barcelona). Professor de Didactica de les Matematiques i de Dinamica de grups, i profes-
sor del Master de recerca en Ciéncies Socials, de la Facultat d’Educacié de la Universitat Internacional de
Catalunya (UIC). Vicedega de la Facultat d’Educacié de la UIC (2003-2010.) Membre del Claustre de Doc-
tors de la Universitat de Barcelona. Adreca electronica: svidal@cir.uic.es
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La didactica: la situacio a la secundaria catalana

Estat de la qliestio

Actualment sabem que l'aprenentatge de les matematiques no esta en el seu millor
moment ja que els resultats obtinguts no sén els més desitjats, perd per contra estan
apareixent moltes iniciatives per part de professors que volen donar un impuls a
aquesta mateéria: el Museu de Matematiques, la matematica reflexiva, etc. Es per
aquest motiu que volem fer aquesta recerca per constatar tot allo de bo que té
I'ensenyament de la matematica i tot alldo que podem millorar per obtenir més bons
resultats.

A partir de la mostra, volem constatar la situacié de la didactica de les matemati-
ques a Catalunya. Ho farem des de dues vessants: 'alumnat i el professorat de la
materia. A I'hora de preparar 'enquesta es va formular una bateria de preguntes des
dels dos punts de vista. De fet, la major part de les questions son les mateixes, pero
preguntades amb estils diferents a cada col-lectiu. Aixi, per exemple, si realitzavem la
pregunta seglient a l'alumnat: «El/la professor/a posa molts exemples perquée
s’entengui l'assignatura?», la mateixa pregunta la féiem al professorat de la manera
seglient: «<Posa molts exemples el/la professor/a perqué s’entengui I'assignatura?».

La descripcié de les dades estadistiques obtingudes es fa en primer lloc des del
vessant de l'alumnat i després s'observa la visié del professorat. Addicionalment,
efectuarem una comparacié entre tots dos col-lectius. Resulta d’interes analitzar si els
dos grups experimenten la didactica de les matematiques de la mateixa manera.

Competéncia matematica

Volem que els alumnes siguin competents matematicament, que sapiguen desenvo-
lupar-se. La competencia matematica s’ha d'adquirir a partir de contextos que tin-
guin sentit tant per a I'alumnat com per al coneixement matematic que es pretén
desenvolupar. Aprendre amb significat és fonamental per capacitar I'alumnat en I'Us
de tot el que apren i perque continui aprenent, de forma autonoma, al llarg de tota la
vida. Per aix0 cal proporcionar a totes les classes de matematiques oportunitats per
tal que l'alumnat aprengui a raonar matematicament, proposant activitats
d'aprenentatge en que la resolucié de problemes, entesa en un sentit ampli, esde-
vingui el nucli de I'ensenyament. L'aprenentatge de les matematiques reforca totes
les competéncies basiques necessaries per a un bon desenvolupament personal. Al
seu torn, assolir la competéncia matematica implica el seglient (Gencat, 2007):

— Pensar matematicament. Construir coneixements matematics a partir de
situacions on tingui sentit experimentar, intuir, formular, comprovar i modificar
conjectures, relacionar conceptes i fer abstraccions.

— Raonar matematicament. Fer induccions i deduccions; particularitzar i gene-
ralitzar; reconéixer conceptes matematics en situacions concretes; argumentar
les decisions preses, com també I'eleccié dels processos seguits i de les
tecniques utilitzades.

— Plantejar i resoldre problemes. Llegir i entendre I'enunciat, generar preguntes re-
lacionades amb una situacié problema, plantejar i resoldre problemes analegs,
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planificar i desenvolupar estratégies de resolucié, verificar la validesa de les
solucions, cercar altres resolucions, canviar les condicions del problema,
sintetitzar els resultats i métodes emprats, i estendre el problema, recollint els
resultats que poden ser Utils en situacions posteriors.

—  Obtenir, interpretar i generar informacié amb contingut matematic.

— Utilitzar les técniques matematiques basiques (per comptar, operar, mesurar,
situar-se a l'espai i organitzar i analitzar dades) i els instruments (calculadora i
recursos TIC, de dibuix i de mesura) per fer matematiques.

— Interpretar i representar (a través de paraules, grafics, simbols, nombres i
materials) expressions, processos i resultats matematics.

— Comunicar als altres el treball i els descobriments realitzats, tant oralment com
per escrit, utilitzant el llenguatge matematic.

Meétode

Participants

La mostra obtinguda conté informacié relativa a 91 centres escolars catalans i, en
concret, informacié completa de 3.260 individus (per a certa informacié parcial dis-
posem dades d’uns 3.700 alumnes de secundaria). En relacié amb el professorat,
disposem d’informacio relativa a 145 professors de matematiques vinculables a la
informacio6 de I'alumnat.

Procediment i resultats

Primer considerem aquelles preguntes realitzades als estudiants de secundaria en
relacié amb la didactica emprada a les aules. En concret, a la taula 1, hi especifiquem
les preguntes fetes a I'alumnat i les freqléncies de resposta per a cadascuna de les
categories possibles. La primera pregunta feia referéncia a la utilitzacié de material
de suport per explicar. Les possibles respostes eren: i) cap material; ii) diaris, enques-
tes o jocs; iii) exercicis practics fora del llibre de text (com catalegs de preus, fer pres-
supostos, controlar despeses de la llar, itineraris de viatges); iv) exercicis de matema-
tiques recreatives (endevinalles, aritmogrames, sopa de numeros, etc.); v) altres.

Taula 1. Us de material a les aules

Valors Valors

absoluts relatius
Cap material 1.729 53,25%
Diaris, enquestes, jocs 143 4,40%
Exercicis practics fora del llibre de text 871 26,82%
Exercicis de matematiques recreatives 242 7,45%
Altres 275 8,08%

Temps d’Educacid, 41, p. 185-199 (2011) Universitat de Barcelona 187

abiejusuaide,| | JUSWERAUISUS,| 3P 1LIST,| 3P ISI|eUY "BUR|RIRD BLIEPUNDISS | B Sanbiiewalew s3| ap ed130epIp | ap oldenis e



Salvador Vidal Raméntol

Els resultats indiquen que la major part d’alumnes considera que a 'aula no es fa
servir cap mena de material alternatiu al llibre de text; en concret, el 53,25% dels
enquestats. Aquesta és una dada molt significativa, ja que hi ha llibres de text que
s'acosten a la realitat quotidiana, pero la majoria pretenen cobrir els continguts de
manera reiterativa i, a vegades, de forma tan general que s’aparten molt de la realitat
que envolta I'alumnat. Quan el professor de matematiques és a I'aula, cal copsar quin
és el neguit que té l'alumnat i intentar acostar la matematica al dia a dia de
I'estudiant.

En relaciéo amb I'Us de diaris, enquestes i jocs, només el 4,40% n’utilitza. Crec que
és un valor preocupant, ja que, en els diaris, hi podem trobar moltes dades interes-
sants per treballar les matematiques, aixi com enquestes, que cal interpretar i co-
mentar, i també jocs com sopes de nimeros, sudokus, etc. Amb aquesta eina, si ens
acostumem a treballar-hi, podem fer que la matematica ens resolgui dubtes de
I'actualitat, del dia a dia. Som al segle de la comunicacié i la globalitzacid, i no podem
prescindir de cap element que ens acosti a aquesta realitat, i els centres educatius
han d’estar en sintonia amb el mén que vivim i més encara en el que viuen els nos-
tres joves. La matematica ha d’entrar amb una bona dosi de motivacié si volem mi-
llorar aquesta competéncia.

Els exercicis practics fora del llibre de text sén usats pel 26,82% del total
d’alumnes. Per a mi és una dada que es queda curta. Crec que el professorat de ma-
tematiques encara esta massa lligat a un llibre de text i preocupat més a acabar el
programa que no pas que I'alumnat I'entengui.

En la piramide de retencié hi hem comprovat que el que més recorda un alumne
és el que ha hagut d’explicar a una altra persona. Si sabem que aixo es veritat, com és
que a les classes de matematiques encara el professorat explica molt i I'alumnat
escolta? Caldria que I'alumnat hi participés més i fos conscient del seu autoaprenen-
tatge. Com bé diu Rodriguez Guzman,

Las proverbiales virtudes del sistema educativo, no pensado para un alumnado desmotivado y sin

expectativas, son terreno mas que abonado para que aulas y pasillos sirvan de escuela de gambe-

rrismo a quienes a finales de cada Septiembre tienen ya superados con creces todos los objetivos
que les habria marcado la calle. (Rodriguez Guzmén, 2009)

Com es desprén de la Taula 1, els exercicis de matematiques recreatives, només
els usa el 7,45% del total d'estudiants. Tenim encara la mentalitat que la matematica
és una ciencia avorrida i pesada i aixi no aconseguirem despertar l'interes dels nos-
tres joves.

Finalment, dins la categoria «Altres», 'alumnat assenyala les categories segiients:
informatica (1,6%), problemes de selectivitat (0,34%), models geométrics (0,31%) i la
pissarra digital (0,55%). En segon lloc, 171 alumnes (0,05%) van respondre que es feia
servir una combinacié de les categories anteriors (0bviament excloent-ne la catego-
ria «Cap material»).

188 Temps d’Educacid, 41, p. 185-199 (2011) Universitat de Barcelona



Dinamica a les classes de matematiques a secundaria, segons I'alumnat

Per entendre quina és la dinamica que es fa servir dins les aules a I'hora de fer les
classes de matematiques es va fer una serie de preguntes a I'alumnat, que ens han
ajudat a «entrar» a les aules. La taula 2 ens indica quines van ser les respostes en una
escala Likert (escala emprada habitualment en ciéncies socials i que permet analitzar
actituds o valoracions) que anava d'1 a 4 segons la frequiéncia en qué succeia allo
questionat. A continuacid, detallem quines van ser les respostes de I'alumnat.

Taula 2. Dinamica a les classes de matematiques a Secundaria, segons I'alumnat

: Ocasio- X Molt

Mai nalment Sovint sovint
Posa molts exemples perque s’entengui 524 23,21 45,05 26,51
Fassignatura? [176] [780] [1.514] (891]
Fa sortir normalment alumnes a la 13,50 25,37 31,27 29,87
pissarra per practicar exercicis? [780] [851] [1.049] [1.002]
Fa sortir normalment alumnes a la 47,79 25,99 17,89 8,33
pissarra per avaluar als alumnes? [1.600] [870] 1599] [279]
Pregunta a classe per comprovar que s’ha 9,16 26,67 37.32 26,85
entés el que ha explicat? [307] [894] [1.251] [900]
Planteja exercicis per fer a I'hora de classe 4,55 14,83 42,08 38,55
i aixi aclarir dubtes mentre els alumnes [152] [496] [1.407] [1.289]
els fan?
Es dedica a explicar a classe i posa els 373 16,13 36,78 43,35
exercicis per fer a casa? [125] [540] [1.231] [1.451]
Utilitza les TIC (Tecnologies de la Infor- 57,39 24,34 13,23 5,04
macié) per explicar o practicar exercicis? [1.891] [802] [436] [166]
Aneu amb el/la professor/a de matema- 61,90 25,72 8,96 342
tiques a I'aula d’informatica? [2.065] [858] [299] 14
Normalment, respon els dubtes que teniu 1,95 8,12 29,63 60,31
aclasse? [65] [271] [989] [2,013]
Quan teniu un dubte, normalment el 1,86 7,86 25,99 64,29

[62] [262] [866] [2.142]

respon?

Nota:Valors relatius expressats en percentatge. Entre claudators, valors absoluts.

Gairebé tres quartes parts del professorat posa molts exemples perqué s'en-
tengui l'assignatura. Es quan passem a la practica que bona part dels nostres alum-
nes entenen l'assignatura. De fet algunes demostracions ens poden ajudar a fer
entendre millor la materia. La llastima és que a I'hora de fer sortir alumnes a la pissar-
ra per practicar exercicis o problemes, els qui ho fan entre sovint i molt sovint és un
61%. Una professora de secundaria em va dir, no fa gaire, que ella no fa sortir mai cap
alumne a la pissarra per fer exercicis o problemes ja que tarden molt i «xperd» molt de
temps. Hem de tenir en compte que l'aprenentatge per competéencies ens aporta
una integracié dels coneixements. Es a dir, cal saber aplicar en contextos diferents les
destreses i habilitats adquirides per poder resoldre problemes amb qualitat i eficacia.
Aixi, integrarem aquests coneixements amb practica mitjancant diferents exemples
(Bernardo-Carrasco, 2004).
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El que queda ben palés és la poca afeccié que tenim els professors de matemati-
ques a fer sortir alumnes a la pissarra per fer una avaluacié oral, ja que només el
26,22% ho fa entre sovint i molt sovint. Ens falta entendre, en general, que l'ava-
luacié regula tot el procés d’ensenyament i d’aprenentatge i ha de constatar tot el
progrés que fa I'alumne a mesura que avanca en el seu aprenentatge. Aquesta prac-
tica ens ha de donar elements de reflexié i revisié tant al docent com a I'alumne per
saber que apren, qué esta aprenent o que ha apres. Cal recordar que «las interaccio-
nes que definen una relacidn interpersonal pueden ser observables y explicitas,
como sucede en el didlogo, o no verbales, como el lenguaje corporal. Cuando
hablamos de relaciones interpersonales nos referimos a asociaciones sociales, inter-
acciones y contactos entre dos o mas personas» (Cabezuelo Lorenzo y Pérez Serrano,
2009). Ha de servir com una autoavaluacié per a totes dues parts. Hem de compartir
amb l'alumnat el procés avaluador fent-lo protagonista del seu procés d'apre-
nentatge. El 35,83% del professorat no pregunta mai o gairebé mai a classe per
comprovar que s'’hagi entés el que ha explicat.

La metodologia de plantejar exercicis i problemes per fer a I'hora de classe i aixi
aclarir dubtes mentre els alumnes els fan, és una bona estratégia i ho fa el 80,63%
dels docents. Perd encara s’ha de potenciar més, ja que hem de crear situacions
didactiques perque el coneixement sigui contrastat i discutit a I'aula. L'alumnat tam-
bé ha de poder proposar problemes o situacions que el neguitegin per resoldre a
l'aula. Comprar un portatil 0 una moto, pagar a terminis, interessos, comissions,
descomptes, etc. son situacions en qué facilment I'alumnat es pot trobar i cal treba-
llar-ho a l'aula. Ha de ser conscient de la funcionalitat dels aprenentatges vers
I'analisi de nous problemes i en la presa de decisions. L'alumnat ha de prendre cons-
ciéncia que el que ha apres serveix per comprendre el seu entorn i ha de proposar
solucions a problemes coneguts, propers i reals. Aixi reconeixera el valor dels con-
tinguts apresos. Aplicar-ho comporta ser capag d'utilitzar un coneixement ja conegut
en la comprensio i resolucié de situacions noves. Aquest fet pot comportar una mi-
llora de l'autoestima, que és un dels tipus de motivacio intrinseca, i ens propicia
I'energia necessaria per executar els treballs més variats amb la seguretat d’assolir
I'exit (Lindfield, 1996; Pope, 1996).

No obstant aix0, la darrera estadistica contrasta amb el fet que el 80,13% respon
que el professor es dedica a explicar a classe i posa els exercicis per fer a casa. Quant
a I'ls de les TIC (Tecnologies de la Informacid i la Comunicacié) per explicar o practi-
car exercicis, sorpren que el 57,39% diu que mai, i el 24,34% tan sols ocasionalment
les ha utilitzades. Aquesta si que em sembla que és una assignatura que suspen el
docent.

A la pregunta, <KAneu amb el professor a I'aula d'informatica?», el 87,62% assenya-
la les categories mai i ocasionalment. Per tant, només un de cada deu alumnes va a
l'aula d'informatica sovint o molt sovint amb el professor de matematiques. Crec que
desaprofitem uns moments en quée podriem presentar diferents reptes als alumnes;
ells, amb el suport informatic, haurien de demostrar la seva autonomia personal i
prendre decisions per poder arribar a solucions que han de ser defensades i raonades.

Pel que fa a la pregunta de si el professor respon els dubtes plantejats, un 90%
respon que sovint o molt sovint; queda un 10% que diu que mai o ocasionalment. Crec
que potser el professor pot posposar una resposta, perqué no és el moment oportu
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per fer-la, perd em costa creure que un professor no respongui una pregunta plante-
jada amb respecte i en el moment oportu. La construccié del coneixement es fa a
partir d’entendre el que hem d’estudiar (Vigotski, 1979). La gran feina del professor
és que I'alumne entengui el que ell explica i la gran feina de I'alumne és aprendre el
que ha entés i saber-ho aplicar en diferents contextos (Monereo, 1998).

Dinamica a les classes de Matematiques a secundaria, segons el professorat

En aquesta altra seccio, discutim els resultats corresponents a la visié que presenta el
professorat enquestat en relacié amb la didactica de les matematiques amb les ma-
teixes preguntes que vam fer als alumnes. La taula 3 ens indica quines van ser les
respostes dels professors/res.

Taula 3. Dinamica a les classes de Matematiques a secundaria, segons el professorat

. Ocasio- Sovint Molt
Mai nalment sovint
Poso molts exemples perqué s'entengui 0 0 34,75 65,25
I'assignatura [0] [0] [49] [92]
Faig sortir normalment alumnes a la pissarra 35,71 18,57 4143 34,29
per practicar exercicis (50] [26] [58] [48]
Faig sortir normalment alumnes ala pissarra 571 32,14 2643 5,71
per avaluar als alumnes (8l [45] [371 [8]
Pregunto a classe per comprovar que s’ha 0 10,71 42,86 4643
enteés el que s’ha explicat o] [15] [60] (651
Plantejo exercicis per fer a I'hora de classe i aixi 0 7,14 45,71 47,14
aclarir dubtes mentre els alumnes els fan 0] (ol [64] [66]
Explico a classe i poso els exercicis per fer a 216 22,30 43,88 31,65
casa [3] [31] [61] [44]
Utilitzo les TIC (Tecnologies de la Informacié i 29,50 49,64 16,55 4,32
de la Comunicacio) per explicar o practicar [41] 1691 [23] 6
exercicis
. , - . 30,94 58,99 9,35 0,72
Vaig a l'aula d'informatica [43] 182] (3] (]

Nota:Valors relatius expressats en percentatge. Entre claudators, valors absoluts.

Entre sovint i molt sovint, el 100% del professorat afirma que posa molts exem-
ples perqué s’entengui l'assignatura (vegeu la taula 3). Crec que és la millor manera
de fer arribar els continguts a I'alumnat.

Hi ha quasi un 25% del professorat que no fa sortir I'alumnat a la pissarra per
practicar exercicis mai o ocasionalment. Cal tenir present que, segons la piramide del
coneixement, el fet d’haver d’explicar un problema és la millor manera d’aprendre.
Fer sortir a la pissarra a resoldre i explicar un problema és una molt bona estrategia
per a l'aprenentatge de les matematiques.

El 67,9% del professorat no fa sortir normalment I'alumnat a la pissarra per ava-
luar-lo. A la universitat trobem a faltar el domini de les habilitats comunicatives, que
és una de les competencies transversals que ha d’adquirir 'alumnat en les diferents
mateéries. La majoria de professors pregunta a classe per comprovar que s’ha entés el
que s’ha explicat (un 90%). Es una molt bona practica docent. No deixa de sorpren-
dre que un 10% del professorat diu que ocasionalment pregunta a classe per com-
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provar que s'ha entes el que s'ha explicat. D’aquest 10%, no sé quin pot ser el regis-
tre per corroborar el grau de comprensié que té el seu alumnat del que ha explicat.

Considero que esta molt bé que el 92,85% dels professors plantegin exercicis per
fer a I'hora de classe i aixi aclarir dubtes mentre els alumnes els fan, ja que la inter-
vencié immediata del professor pot fer desencallar una situacié i produir la solucio
del problema. Plantejar situacions didactiques a la classe facilita que el professor
pugui acompanyar I'alumne en el seu procés d’aprenentatge. Aquesta ajuda puntual
doéna seguretat a I'alumnat. A la pregunta seglient, tres quartes parts dels professors
contesten que expliquen i posen exercicis per fer a casa.

El que si que ens ha de fer reflexionar és que, a les preguntes sobre noves tecno-
logies, el percentatge és molt baix. A la pregunta «utilitzo les TIC per explicar o prac-
ticar exercicis», un 50% diu que ocasionalment i un 30% que mai. | a la pregunta si
«Vaig a l'aula d’informatica», un 59% diu que ocasionalment i un 31% que mai. En
aquest aspecte crec que ens fa falta cultura de noves tecnologies. Cal posar-nos al
dia i tenir més preparacié. Crec que el Departament d’Ensenyament hauria de pren-
dre nota d’aquestes dades, i proposar cursos de formacié per al professorat de ma-
tematiques. També caldria dotar amb més recursos a les aules.

Diferencial en la percepcié entre professorat i alumnat en relacio
amb la didactica de les matematiques

Ara pretenem trobar explicacions a les diferéncies observades en les percepcions
d'implantacio de la didactica de les matematiques a la secundaria catalana entre el
professorat i 'alumnat. Com a docents, podem pensar que es duen a terme iniciati-
ves de didactica i que aquestes s'implanten d’acord amb les expectatives del profes-
sorat. Tanmateix, els individus que participen a les classes son dissortadament molt
diferents pel que fa a les seves caracteristiques. En concret, dos factors incideixen en
un major grau. En primer lloc, el professorat té problemes d’'implantacié dels seus
coneixements, pel fet que la dinamica dels grups amb qué es troba cada curs aca-
démic no és estable (comportament o coneixements adquirits). En segon lloc,
I'alumnat es troba en la seva etapa adolescent. Per aquest motiu, les percepcions
extremes es multipliquen i tendeixen, habitualment, a desvalorar qualsevol accié
didactica duta a terme a l'aula. No obstant aixd, ens preguntem si existeix algun
patré que permeti esbrinar com és I'alumnat que tendeix a fer-ho en un major grau.
Concretament, centrarem I'analisi empirica en aspectes lligats a les caracteristiques
individuals que ocasionen diferéncies a I'hora de reportar una mesura com és la
percepcio de la didactica duta a terme dins l'aula. Tot i que som plenament cons-
cients que existeixen diferéncies insalvables, podem plantejar-nos la preséncia de
determinats factors per tal de ser corregides aquestes dissimilituds entre alumnat i
professorat. Obviament, caracteristiques relatives a aspectes motivacionals o de
personalitat (estat animic o ambient a casa) son dificilment controlables pels do-
cents, perd n'hi ha d'altres que permetrien una certa capacitat d'actuacié. D'aquesta
forma, 'examen dels determinants potser permet que algun docent en matemati-
ques potencii alguns aspectes per a una major comprensié de I'alumnat del perqué i
el per a que s'implanta una certa metodologia en aquesta materia. A llarg termini,
I'alumnat milloraria el nivell de satisfaccié vers les matematiques, fet que comporta-
ria millores en els resultats académics.
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A continuacid, al grafic 1, detallem quins han estat els valors mitjans obtinguts
per a cadascuna de les preguntes relacionades amb la didactica de les matematiques
duta a terme a classe i presentem una comparativa entre ambdos col-lectius.

Grafic 1. Valoracions a les preguntes sobre didactica
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A continuacié presentem, dins la taula 4, dades descriptives numeriques que sin-
tetitzen la informacio relativa als diferencials en les percepcions sobre la didactica
duta a terme a classe. Aquests diferencials s’han computat a partir de la dada del
professorat tot restant la declarada per I'alumnat [diferéncia percepcié = valoracio
professorat - valoracié alumnat]. Aixi doncs, valors superiors indicarien que la percep-
ci6 del professorat es troba molt distant de la del seu alumnat. Per tant, més gran
seria la distancia entre el que el professorat percep que esta duent a terme i el que
I'alumnat percep que esta rebent.

Taula 4. Diferéncies en la percepcio de les classes de matematiques

Posa molts exemples perque s’entengui I'assignatura? 0'7[2.5(&]95)
Fa sortir normalment alumnes a la pissarra per practicar exercicis? 02[; 5(;)2']99)
Fa sortir normalment alumnes a la pissarra per avaluar-los? 0’12.5(416’]24)
Pregunta a classe per comprovar que s’ha entés el que ha explicat? 0?‘2‘5(514} 0)
Planteja exercicis per fer a I'hora de classe i aixi aclarir dubtes mentre els 0.27 (0,99)
alumnes els fan? [2.547]

Es dedica a explicar a classe i posa els exercicis per fer a casa? _O,E21.5 ;%']98)
Utilitza les TIC (tecnologies de la informacid) per explicar o practicar 0,12 (1,01)
exercicis? [2.488]

Aneu amb el/la professor/a de matematiques a I'aula d’informatica? 0, 1[;.5(109'?4)

Nota: Valors mitjans; desviacié estandard entre paréntesis, i valors absoluts entre claudators.
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En aquest sentit, els valors mitjans més elevats de les diferencies de valoracié en-
tre alumnat i professorat s'observen en el fet de posar molts exemples per entendre
la matéria i en el fet de preguntar a classe per captar la comprensié d'allo que s’ha
explicat. D'altra banda, I'inica pregunta que mostra un valor mitja negatiu és la
corresponent al fet de posar deures a casa. Aixi, en termes mitjans, 'alumnat pensa
en major grau que el professorat posa més exercicis per fer a casa en relacié amb els
que es fan a l'aula. Finalment, la major dispersié6 es va observar en el cas de
I'avaluacié duta a la pissarra i va ser relativament gran en els casos de la comprovacio
de la comprensié a l'aula i I'is de les TIC a l'assignatura. No obstant aix0, no
s'aprecien diferéncies excessivament grans en relaciéo amb la mesura de dispersié de
cadascuna d'aquestes diferéncies. Cal fer notar que aquesta mesura ens indica la
preséncia de polaritzacié en les respostes per I'alumnat, és a dir, respostes molt dis-
tants entre si.

Seguidament, detallem les diferencies mitjanes en funcié del genere del profes-
sorat i de I'alumnat per esbrinar si s'observen dissimilituds atenent el genere de
I'enquestat, ja que els individus reporten de forma diversa quan declaren altres me-
sures de satisfaccio (laborals, estat de salut, etc.). A partir de les dades de la taula 5,
observem en les professores valors més elevats per a la majoria de categories pre-
guntades, en especial, efectuar avaluacio a la pissarra o el fet de preguntar a classe i
posar deures per a casa. En relacié amb I'alumnat que ha participat en I'enquesta, no
observem diferencies estadisticament significatives (no reportem estadistics) per
genere a excepcio del fet d'anar a l'aula d'informatica amb el professorat de mate-
matiques.

Taula 5. Descriptius del diferencial basat en el génere de I'alumnat i del professorat

Professorat Alumnat
Homes Dones Nois Noies
Posa molts exemples perque s’entengui I'assignatura? 3.67 3.58 2.91 2.95
(0.47) (0.49) (0.84) (0.83)
Fa sortir normalment alumnes a la pissarra per practicar 2.89 3.08 2.80 LG
exercicis? (0.91) (0.73) (0.99) (1.05)
Fa sortir normalment alumnes a la pissarra per avaluar-los? 1.90 240 1.96 1.78
(0.80) (0.86) (1.01) (0.96)
y 5 3.19 333 2.85 2.79
Pregunta a classe per comprovar que s’ha entés el que ha
expicat? percomprovarq q 069)  (056)  (0.91)  (0.95)
Planteja exercicis per fer a I'hora de classe i aixi aclarir 345 3.37 3.10 3.19
dubtes mentre els alumnes els fan? (061) (0.60) (0.84) (082
Es dedica a explicar a classe i posa els exercicis per fer a 2.99 3.21 3.17 3.23
casa? (0.78) (0.63) (0.83) (0.85)
Utilitza les TIC (tecnologies de la informacid) per explicar o 1.73 1.86 1.70 1.61
practicar exercicis? (0.67) 072 091 (087
L . 1.65 1.73 1.60 1.48
Aneu amb el/la professor/a de matematiques a I'aula
P q (053) (058  (0.83)  (0.76)

d'informatica?

Nota: Valors mitjans i desviacié estandard entre paréntesis.

Malgrat que moltes de les diferéncies entre alumnat i professorat resulten esta-
disticament significatives, ens podem preguntar quines son les raons que fan que
I'alumnat valori amb una percepcié molt distant de la que reporta el professorat. En
aquest sentit, per a I'aprenentatge de la llengua, Nunan (1989) identifica com a causa
principal de les diferéncies les percepcions de manera que I'alumnat es focalitza més
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en els aspectes formals del que esta aprenent que en el proposit del que apren.
Analogament, en l'estudi de les matematiques, I'alumnat acabaria centrant més el
seu interés en I'aprenentatge i la memoritzacié de les técniques i metodologies que
no pas en la finalitat propia del métode que s’esta tractant a l'aula. Aixi mateix,
I'alumnat també sembla estar més interessat per tipus d’avaluacions en les quals el
professorat posa menys émfasi.

Un aspecte clau considerat explicatiu d'aquestes diferéncies va ser la inclusié de
preguntes dins el qliestionari relatives a aspectes motivacionals. Concretament, vam
emprar quinze qlestions a partir d’Alonso-Tapia i Arce-Saez (1992). Analitzant
I'estudi esmentat es van seleccionar aquelles preguntes que permetien agrupar el
maxim de components motivacionals per I'alumnat de secundaria i que quedessin
relacionades amb la didactica de les matematiques.

A partir de les respostes obtingudes vam dur a terme una analisi factorial (técnica
que permet reduir la informacié de multiples variables en escassos factors) que va
permetre agrupar les diferents avaluacions. D’aquesta manera, dins les analisis dutes
a terme, va ser possible incloure aquests aspectes condicionant les respostes de
I'alumnat. En aquest sentit, esperem que aquell alumnat amb més motivacié sigui
més procliu a valorar a I'al¢a qualsevol aspecte relatiu a la dinamica de les classes de
matematiques.

No obstant aixo, dins I'analisi econométrica (Mora, 2010) s'inclouen altres varia-
bles que semblen rellevants per explicar el possible diferencial en la percepcid. Aixi, a
banda de considerar el genere tant de I'alumnat com del professorat, s'inclouen
altres caracteristiques personals: condicié d’alumne immigrant, estat animic els dar-
rers 15 dies i la llengua vehicular habitualment emprada. Algunes d’aquestes varia-
bles podrien estar recollint diferéncies de valoracié que afecten de forma genérica
qualsevol mesura de satisfaccié, com ara la valoracié de la metodologia didactica duta
a terme a les classes de matematiques. Respecte a aquest punt, Blanca Ciurana, Joan
Cadefau, Olga Alay i Josep Maria Vilalta ens recorden que «davant de la poca vocacié
dels joves per la ciencia i de la fugida de cervells, principalment cap als EUA, la UE ha
iniciat diverses propostes que algunes vegades sén millores de programes ja esta-
blerts i altres vegades sén programes nous» (Ciurana et al., 2007). Malgrat aixo, cal
recordar que la inclusié de la motivacié permet recollir en certa forma un efecte fix
individual (equivalent a una dicotomia per a cada individu) que permetria recollir
I'heterogeneitat inobservable de cada alumne.

Alhora, també es consideren caracteristiques familiars o relacionades amb aques-
tes que podrien condicionar la puntuacié de lI'alumnat vers qualsevol mesura de
satisfaccio: llengua vehicular (comparat amb parlar majoritariament en catala), nom-
bre de germans que s’han graduat, titularitat del centre escolar, nombre d’activitats
extra curriculars que fa I'alumne, estat civil dels pares, diferéncies d'edat amb el pare
i la mare, nombre de llibres a casa i una valoracio de I'ambient que es respira a casa.
Cal tenir present que les caracteristiques familiars afecten el rendiment i les percep-
cions de lI'alumnat, ja que suposen el seu entorn més immediat. Basicament, I'entorn
de l'alumne és essencial en |'actiu docent perqué «el desenvolupament i l'apre-
nentatge humans sén basicament el resultat d'un procés de construccié del conei-
xement, i I'ensenyament, com una ajuda a aquest procés, que el fet huma no es pot
entendre només com el desplegament d'un programa inscrit en el codi genétic ni
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tampoc com el resultat d'una acumulacié i una absorcié d’experiéncies» (Santacana,
2006). Alhora, les relacions que es produeixen dins I'aula també estan condicionades
per I'ambient que pateix/gaudeix I'alumnat en I'ambit familiar.

Dins I'analisi empirica també s’inclouen diverses caracteristiques relacionades del
professorat. En primer lloc, tot tenint en compte el punt de vista de lI'alumnat,
s'incorporen els trets caracteristics seguents: el nivell de satisfaccio amb el profes-
sor/a de matematiques i el fet d’haver tingut el professor/a abans en matematiques
o en alguna altra materia. En segon lloc, s’han inclos caracteristiques del mateix
professorat de matematiques: nivell de satisfaccié com a professor/a de matemati-
ques, la llengua vehicular del professor/a, el nombre d’'anys del professor/a al centre
escolar i el nombre total d’anys d’experiéncia docent. Obviament, totes aquestes
variables incideixen en la mesura declarada pel professorat i, per tant, acabarien
incidint en el diferencial entre la percepcié de I'alumnat i del professorat.

Finalment, cal tenir present que cada centre escolar pot disposar d'un departa-
ment de matematiques amb una planificacié diferent en relacié amb la didactica.
Aquest fet pot provocar que els diferencials entre alumnat i professorat s'ampliin o
minvin en funcié d'aquesta planificacié. Per aquesta rad, incorporem una variable
dicotomica per a cada escola dins I'analisi econometrica que permetria captar aquest
efecte. En general, observem que la motivacié resulta un aspecte determinant.
L'alumnat amb més nivell de motivacié presenta una distancia menor vers la valora-
cio efectuada pel seu professorat de matematiques. Aquest fet es reprodueix per a
qualsevol de les estimacions efectuades, és a dir, independentment del fet de didac-
tica examinat.

Un altre resultat que hem de destacar és que I'alumnat que habitualment parla
tant en catala com en castella, aixi com el que regularment només ho fa en castella,
presenta també un menor diferencial vers el seu professor/a. En la nostra opinid, les
matematiques, en emprar un llenguatge formal, no gramatical, presenten menys
distancia verbal i/o de comunicacié que d'altres matéries. Per tant, les diferéncies
sorgirien a partir d'altres raons que no la de la llengua vehicular. lgualment, potser
aquesta variable, tot i després de controlar-la per centre escolar, podria estar reco-
llint una altra interpretacié que no aquesta que hem efectuat.

Analisis posteriors haurien de permetre esbrinar si la relacié flueix en aquesta di-
reccid. De forma contraria, quan el professorat es comunica regularment en llengua
castellana, les discrepancies resulten majors. En canvi, 'experiéncia docent global del
professorat o I'especificament duta a terme al centre escolar gairebé no presenta cap
efecte digne de ser esmentat.

Un dels efectes esperats es confirma: el nivell de satisfacciéo amb el professorat de
matematiques resulta determinant en qualsevol cas. Aixi, a major satisfacciéo amb el
docent, menor és la discrepancia en la puntuacié sobre els aspectes metodologics
duts a terme a 'aula. Addicionalment, el nivell de satisfaccié del docent també resul-
ta rellevant. Aixi, el professorat que presenta més nivell obté menys nivell de discre-
pancia en les valoracions en relacié amb el seu alumnat.
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La situacién de la diddctica de las matemdticas en la secundaria
catalana. Andlisis del estado de la ensefianza y el aprendizaje

Resumen: Esta investigacién naci6 con la voluntad de conocer diversos aspectos relacionados
con la didactica en la ensefanza de las matematicas en la secundaria catalana, las caracteristi-
cas del profesorado y también los efectos derivados de la existencia de programas especificos
en los centros de Catalunya. Se trataba de hacer una radiografia que permitiese examinar los
defectos que se producen en los centros escolares de Catalunya asi como conocer las buenas
practicas que se llevan a cabo con éxito. Este estudio se ha llevado a cabo en la Universidad
Internacional de Catalunya. El director del proyecto es el Dr. Toni Mora, de la facultad de ADE-
UIC (estudio economeétrico). La parte de didactica ha sido realizada por el Dr. Salvador Vidal, de
la Facultad de Educacién (UIC).

Palabras clave: didactica, competencia matematica, motivacién, rendimiento

La situation de la didactique des mathématiques dans I'enseignement
secondaire en Catalogne. Analyse de I'état de I'enseignement et de
I'apprentissage

Résumé : L'article émane d’une recherche née de la volonté de découvrir divers aspects en
rapport avec la didactique des mathématiques dans I'enseignement secondaire, les
caractéristiques du professorat et des éléves en Catalogne. Il s'agissait de faire une radiographie
permettant d’examiner les manques et les inefficiences qui se produisent dans les
établissements scolaires catalans, ainsi que de découvrir les pratiques et les politiques qui
réussissent. Cette étude a été menée a terme a I'Université internationale de Catalogne, sous la
direction de Toni Mora, de la faculté d’Etudes économétriques (ADE-UIC). La partie de
I'enseignement a été réalisée par le Dr Salvador Vidal, Faculté d’éducation (UIC).

Mots-clés : didactique, compétence, mathématiques, motivation, rendement

The situation of mathematics teaching in secondary schools in
Catalonia. Analysis of the state of teaching and learning

Abstract: This article is the product of research aimed at revealing different aspect related with
mathematics teaching in secondary education, the characteristics of the teachers and students
in Catalonia. It is a detailed study which allows us to see the deficits and inefficiency in Catalan
schools, as well as the policies and practices which are successful. The study was carried out by
the International University of Catalonia, under the leadership of Dr. Toni Mora, of the ADE-UIC
faculty (econometric study). The part of teaching has been carried out by Dr. Salvador Vidal,
Faculty of Education (UIC).
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