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Introducció 
 

Durant les últimes dècades ha crescut l’interès per a investigar sobre el docent 

de matemàtiques com un factor clau per a la millora de l’educació. Sobretot, 

s’ha investigat sobre quins coneixements i competències ha de tenir i sobre la 

necessitat que aquestes es vagin actualitzant, a través de la participació en 

experiències de desenvolupament professional. Gràcies a aquesta 

professionalització docent es poden generar canvis en les pràctiques d’aula 

que permeten millorar l’ensenyament i, consegüentment, l’aprenentatge de 

l’alumnat.  

És en aquesta línia d’investigació de la Didàctica de les Matemàtiques que té 

sentit aquesta recerca, la qual pertany a un treball de final de màster. Es pretén 

aprofundir en una experiència de desenvolupament professional de mestres de 

primària en actiu i identificar canvis en el coneixement i la competència 

professional docent d’aquestes mestres, concretament, en la caracterització de 

bones activitats matemàtiques. Per a poder analitzar aquests canvis, 

prèviament s’han hagut de produir i validar indicadors d’una bona activitat 

matemàtica, els quals n’exposen les característiques principals.  

 

El treball s’estructura en sis apartats i els annexos. Tot seguit d’aquesta 

introducció, es descriuen els antecedents i la justificació de la investigació. En 

l’apartat següent, s’exposa el marc teòric que la sustenta; el desenvolupament 

professional i les bones activitats matemàtiques. A continuació, es presenten la 

pregunta i els objectius d’aquesta recerca, basats en el marc teòric recentment 

esmentat, els quals guien la investigació. En quart lloc, s’explicita el marc 

metodològic que s’ha dut a terme, posant especial èmfasi en el context de la 

recerca i en el pla, els instruments i les estratègies de la recollida de dades. 

Després, es presenten i es discuteixen els resultats obtinguts d’aquesta 

recerca, desgranats per cada objectiu. Posteriorment, s’exposen les 

conclusions trobades, amb els seus respectius suggeriments i, també, les 

limitacions. Per últim, es mencionen totes aquelles referències bibliogràfiques 

que s’han utilitzat per a l’elaboració d’aquest treball. 
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Cal aclarir que, per fer ús d’un llenguatge no sexista, en la mesura del possible 

s’han inclòs expressions invariables, genèriques, neutres o despersonalitzades 

per a fer referència a un grup que pot incloure persones de sexes o gèneres 

diferents, per exemple: l’alumnat, el professorat, els docents. En alguns casos 

també s’han utilitzat formes dobles; com ara: els i les alumnes, sempre que no 

han dificultat la lectura del text. En els casos en què s’ha volgut fer referència a 

mestres dels dos sexes, s’ha utilitzat sempre la forma corresponent al gènere 

femení amb valor genèric, pel fet que és una professió en què predominen les 

dones. Per a fer referència a una persona concreta, sempre s’ha utilitzat la 

forma masculina o femenina d’acord amb el sexe d’aquesta persona. 
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1. Antecedents i justificació de la investigació  

 

És evident que l’educació està en canvi. L’educació tradicional està essent 

cada vegada més substituïda per una educació adaptada al segle XXI. Aquest 

fet significa que s’estan reemplaçant els llibres de text per activitats que 

permetin als alumnes desenvolupar competències per a la vida. No obstant 

això, dissenyar bones activitats és una feina complexa que les mestres van 

aconseguint a mesura que es desenvolupen professionalment.  

Primerament, en la formació inicial que es dóna a la universitat, on s’incideix en 

les diferents didàctiques en què s’hauran de professionalitzar. No obstant això, 

les que seran mestres generalistes acaben fent només una pinzellada de les 

didàctiques de totes aquelles matèries les quals hauran d’ensenyar. A més, és 

molt difícil que tinguin un bon domini del contingut base de totes elles, inclús hi 

ha mestres que li tenen cert respecte a algunes matèries, com ara les 

matemàtiques, per la qual cosa encara es fa més difícil la tasca de dissenyar 

bones activitats i més fàcil el fet que s’acabi recorrent al llibre de text. Per 

aquest motiu és molt important també la formació permanent, on cada mestra 

pugui decidir quins coneixements i competències ha de seguir desenvolupant, 

les quals acabaran tenint incidència també en l’aprenentatge dels seus 

alumnes. A part, hi ha força mestres que van estudiar fa molts anys i que, si no 

fos per aquest desenvolupament professional constant i permanent, quedarien 

desactualitzades. 

Almenys jo, com a mestra de primària, em sento identificada amb aquest fet. 

Durant el grau, vaig obrir els ulls i vaig sentir aquesta necessitat de canvi i 

millora de l’educació. No obstant això, vaig sortir amb incertesa respecte com 

poder dissenyar bones activitats en cadascuna de les matèries. En el meu cas 

particular, sempre m’han interessat especialment les matemàtiques i les 

ciències, per la qual cosa sobretot m’interessava saber com dissenyar bones 

activitats matemàtiques i científiques. Així doncs, vaig poder gaudir de l’últim 

any del grau, dedicant-me exclusivament a aquestes dues didàctiques. Vaig 

poder aprendre moltíssim, però a la vegada sentia que els meus companys que 

no estaven fent aquesta especialitat no s’haurien d’estar perdent aquesta 
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formació, d’igual manera que em devia estar passant amb mi amb la d’altres 

didàctiques. En acabar el grau, vaig sentir que encara necessitava seguir 

ampliant els meus coneixements i va ser quan vaig voler seguir formant-me 

professionalment i vaig iniciar el món de la recerca, concretament, en la 

didàctica de les matemàtiques i les ciències.   

Aleshores, quan en el marc del TFM se’m va proposar, d’entre diverses 

opcions, l’oportunitat de submergir-me en un context de desenvolupament 

professional en matemàtiques de mestres de primària, perquè havien decidit 

deixar enrere el llibre de text i necessitaven eines per aprendre a fer bones 

activitats matemàtiques, em va semblar la millor opció. Per una banda, intuint la 

importància del desenvolupament professional, volia conèixer quin tipus 

d’experiències afavoreixen que les mestres puguin millorar i, a la vegada, 

comprovar quin impacte tenen, és a dir, quins canvis aconsegueixen produir. 

Per altra banda, és un tema proper als meus interessos i preocupacions, del 

qual estava convençuda que em permetria aprendre molt, sobretot, a identificar 

i dissenyar bones activitats matemàtiques. Així doncs, veient que era un tema 

que m’ajudaria a seguir desenvolupant-me professionalment, tant com a  

mestra com a investigadora, vaig decidir endinsar-me en aquest context i 

investigar quins canvis es produeixen en la caracterització de bones 

activitats matemàtiques en un context de desenvolupament professional 

per a mestres de primària.  
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2. Marc teòric 
 

 

2. 1.  Desenvol upament pr ofessi onal  

Les mestres de matemàtiques tenen un coneixement i una competència 

professional particular i específica, que els permet veure les situacions 

d'ensenyament-aprenentatge de manera diferent a la resta i, consegüentment, 

tenir èxit en l’ensenyament de les matemàtiques (Ponte, 2012; Llinares, 2012 i 

2013). 

Diverses investigacions senyalen que tenir un bon coneixement del contingut, 

així com un bon coneixement pedagògic o didàctic general, són condicions 

necessàries, però no suficients, perquè la mestra de matemàtiques pugui 

promoure la construcció de coneixement matemàtic de manera connectada i 

robusta (Llinares, 2012; 2013; Badillo, 2019). Així doncs, el coneixement 

professional del professorat de matemàtiques inclou més aspectes. Gairebé 

tots els estudis fets tenen el seu origen en les aportacions de Shulman (1987), 

el qual proposa que el coneixement base d’una mestra està format per: (1) el 

coneixement del contingut, (2) el coneixement didàctic general, (3) el 

coneixement del currículum, (4) el coneixement didàctic del contingut, (5) el 

coneixement dels alumnes i les seves característiques, (6) el coneixement dels 

contextos educatius i (7) el coneixement dels objectius, les finalitats i els valors 

educatius, i dels seus fonaments filosòfics i històrics.  

En especial, Shulman (1987) expressa la importància i l’interès del 

coneixement didàctic del contingut, el qual representa la barreja entre matèria i 

didàctica per la qual s’arriba a una comprensió de com determinats temes i 

problemes s’organitzen, es presenten i s’adapten als diversos interessos i 

capacitats dels alumnes i s’exposen per al seu ensenyament. Aquest fet implica 

que no és suficient entendre un contingut per a poder-lo ensenyar, sinó que 

s'espera que una mestra entengui el que ensenya, que ho comprengui 

críticament, que identifiqui les idees i les destreses rellevants de l’àmbit i, si és 

possible, que ho sàpiga veure des de diferents punts de vista i sàpiga 

relacionar aquestes idees i destreses, tant dins de les matemàtiques com amb 
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altres matèries. És a dir, la mestra no ha de comprendre aquestes idees 

matemàtiques per a si mateixa, sinó per a ensenyar-les a un altre; ha de 

transformar-les per fer-les assequibles i comprensibles per als alumnes. Per 

tant, les mestres estan involucrades en uns processos de raonament i acció 

pedagògics, els quals formen un cicle: comprendre, transformar, ensenyar, 

avaluar i reflexionar (Shulman,1987). 

Aquest coneixement professional del professorat està, per sobre de tot, orientat 

a una activitat pràctica, i la manera per aconseguir-ho és que les mestres 

aprenguin a "mirar amb sentit", mitjançant l'ús del coneixement en la pràctica 

(Ponte, 2012; Llinares, 2012 i 2013). Aquest coneixement en ús configura la 

competència docent de mirar professionalment les situacions d’ensenyament-

aprenentatge de les matemàtiques, la qual permet que les mestres puguin 

identificar els elements matemàtics implícits en la situació, interpretar la 

comprensió dels alumnes que participen en la situació i actuar/decidir/fer amb 

el propòsit de millorar la comprensió dels alumnes (Badillo, 2019). És una 

competència rellevant per al professor de matemàtiques, la qual no és innata, 

sinó que es desenvolupa en el transcurs del temps (Llinares, 2013; Fortuny i 

Rodríguez, 2012). Per aquest motiu, el desenvolupament professional de les 

mestres pren una gran importància. 

El desenvolupament professional en matemàtiques és un procés de creixement 

en els aspectes que capaciten al professor per millorar l'ensenyament i 

l'aprenentatge dels seus estudiants, com són coneixements matemàtics i 

didàctics, gestió de l'aula i del coneixement. Creixement que pot ser impulsat 

per la formació, la reflexió sobre la pràctica i la relació amb la comunitat 

(Moreno, 2017; Badillo, Moreno i Planas, 2015). 

Ponte (2012) posa especial èmfasi en el fet que el desenvolupament 

professional és contrari a les formacions tradicionals en què el professorat és 

considerat un objecte i s’espera que assimili els coneixements i la informació 

que li és transmesa, vist com un moviment “des de fora cap a dins”. El 

desenvolupament professional tendeix a considerar teoria i pràctica de forma 

integrada. Representa un moviment "des de dins cap a fora", on el professorat 

passa a ser el subjecte de la formació i s'espera d’ell que decideixi sobre les 
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qüestions a considerar, els projectes a emprendre i la manera de dur-los a 

terme. No obstant això, no hi ha una incompatibilitat entre ambdues, ja que hi 

poden haver formacions dirigides a afavorir el desenvolupament professional 

del professorat, les quals atenguin les necessitats i objectius de realització de 

les mestres i permetin que progressin en la seva professió, construint tant 

coneixements com competències professionals. 

 

2.1.1. Entorns formatius dirigits a afavorir el desenvolupament 

professional en matemàtiques 

La finalitat d’aquests entorns és que les mestres puguin desenvolupar-se 

professionalment. Per tant, han de permetre que construeixin coneixements i 

competències professionals. 

Pel que fa als coneixements, reprenent la proposta de Shulman (1987) del 

coneixement base d’una mestra, aquells que es poden desenvolupar en una 

intervenció formativa en matemàtiques i que són d’especial rellevància són el 

coneixement del contingut, el coneixement didàctic del contingut i el 

coneixement del currículum (Badillo, 2019). Els altres coneixements tenen 

aspectes que poden quedar inclosos en aquests i d’altres que no es poden 

desenvolupar, ja que no depenen tant de la matemàtica, sinó que són 

específics i propis del context del centre. 

En primer lloc, per coneixement del contingut podem entendre el coneixement 

de les matemàtiques i de la seva organització. Això implica que no és suficient 

conèixer els tòpics o conceptes matemàtics, sinó que s’han d’entendre les 

relacions bàsiques entre aquests conceptes, així com els principis que 

permeten establir la validesa dels raonaments en matemàtiques. Per tant, 

aquest coneixement inclou els continguts i estructures pròpies de la matèria i 

implica saber quins coneixements matemàtics són clau i perquè i el que és cert 

i vàlid en cada etapa de l’escolaritat. 

En segon lloc, el coneixement didàctic del contingut es refereix als 

coneixements sobre com s'ensenyen i s'aprenen les matemàtiques. Pel que fa 

a l'ensenyament, inclou el coneixement de les representacions més útils per 

presentar una idea, les millors analogies, il·lustracions i exemples, o les 
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demostracions que ajuden a presentar un concepte de manera coherent. Quant 

a l'aprenentatge, inclou un coneixement dels coneixements previs dels alumnes 

a edats determinades, els errors més comuns que cometen aquests alumnes o 

les estratègies que permetran als estudiants organitzar d'una manera més 

sòlida el coneixement matemàtic. Així doncs, s'ha de saber què fer quan un 

aprenentatge és difícil o fàcil, com gestionar les idees prèvies i els errors 

d'estudiants, etc. 

En tercer lloc, el coneixement curricular és el que està relacionat amb 

l'organització de l'ensenyament i permet al professorat un domini dels materials 

i dels programes que serveixen com a eines per a la pràctica docent i que 

constitueixen les circumstàncies contextuals que facilitaran o inhibiran les 

iniciatives d'ensenyament. Aquest tipus de coneixement permet al professorat 

una organització horitzontal i vertical de continguts relatius a un nivell escolar. 

Per organització horitzontal s’entén l'habilitat per relacionar el contingut en 

diferents matèries o en diferents temes d'una matèria. L'organització vertical 

inclou l'habilitat per relacionar un tema amb coneixements de cursos 

precedents i posteriors. 

 

L’ús d’aquest coneixement en la pràctica professional és el que permet que es 

desenvolupi la competència docent mirar professionalment les situacions 

d'ensenyament i aprenentatge de les matemàtiques (Llinares, 2013). Gràcies a 

aquesta competència docent, les mestres poden identificar elements 

matemàtics implícits d’una situació, interpretar la comprensió o pensament 

matemàtic dels alumnes que participen en aquesta situació i prendre decisions 

d’acció amb el propòsit de millorar la comprensió dels alumnes (Badillo, 2019). 

Prenent com a focus i nucli d’actuació el desenvolupament de la competència 

docent mirar professionalment, hi ha diversos estudis que han aportat 

característiques dels entorns d’aprenentatge i de les activitats professionals en 

què es poden concretar els programes formatius de mestres de primària 

(Llinares, 2012, 2013; Fernández, Sánchez-Matamoros, Moreno i Callejo, 

2018). Algunes d’aquestes activitats professionals són: (1) l’anàlisi de respostes 

d'alumnes a problemes amb diferents graus de comprensió, (2) el visionament 
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de vídeo-episodis de classe, (3) la lectura de documents amb informació teòrica 

que proporcionin a les mestres referents per a identificar els aspectes 

matemàtics rellevants i les dotin d’instruments per a la seva interpretació, (4) 

l’ús de contextos d’interacció entre les mestres i (5) la facilitació d’un recurs que 

guiï a les mestres en l’anàlisi del registre de la pràctica, de manera 

sistematitzada i organitzada, el qual reculli les destreses que articulen la 

competència docent (identificar, interpretar i prendre decisions). 

 

 

Fi g u ra 1 .  Possible estructura  dôun entorn formatiu dirigit a afavorir el desenvolupament p rofe s si o na l .  

 

Així doncs, tal com podem veure a la Figu ra 1 , un possible entorn formatiu que 

busqui afavorir el desenvolupament professional requerirà l’ús del coneixement 

matemàtic, didàctic-matemàtic i curricular (base del prisma triangular) per tal 

que es desenvolupi la competència docent mirar professionalment situacions 

d’ensenyament i aprenentatge de les matemàtiques, la qual requereix les 

destreses mostrades a la part superior del prisma triangular. A més, l’esfera 
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que circumscriu el prisma, indica quines estratègies es poden utilitzar, basades 

en els processos de raonament i acció pedagògics de Shulman (1987), els 

quals suposen l’existència d’un cicle a través d’activitats de comprensió, 

transformació, ensenyament, avaluació i reflexió:  

1. Comp ren sió : Les mestres han de comprendre les idees matemàtiques 

més importants, per tal que entenguin allò que ensenyen i, quan sigui 

possible, que ho facin de diferents maneres. També han de comprendre la 

manera en què una determinada idea es relaciona amb altres idees, tant 

de l'interior de la mateixa matèria, com d'altres matèries. A més, han de 

pensar com poden entendre aquestes mateixes idees els seus alumnes.  

 

2. Tra n sfo rma ció : Les mestres han de transformar les idees compreses per 

tal que els alumnes les puguin comprendre. Així doncs, han de preparar 

l'activitat matemàtica, analitzar les idees centrals i identificar les maneres 

de representar-les, seccionar la manera d'ensenyar i organitzar i, també, 

adaptar i ajustar les idees a les característiques dels alumnes.  

 

3. E n se n ya me n t : Les mestres han de realitzar l’activitat matemàtica amb els 

alumnes. 

 

4. A va lua ció : Les mestres han de verificar la comprensió dels alumnes, tant 

durant l’activitat interactiva com en acabar-la, i avaluar la seva pròpia 

pràctica i l’adaptació a les experiències. 

 

5. Ref lexió :  Les mestres han de revisar, reconstruir, representar i analitzar 

críticament la seva pràctica i la de la classe i fonamentar les explicacions 

en evidències. Permet aprendre de l’experiència. 

 
 

2. 2.  Bona acti vi tat matemàti ca  

L’any 1991, el Consell Nacional de Professors de Matemàtiques (NCTM) va 

incorporar als estàndards per a l’ensenyament i l’aprenentatge de les 

matemàtiques la idea que la naturalesa de les tasques a les quals estan 
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exposades els alumnes determina el que aprenen. Les tasques són les 

situacions que el professor proposa (problema, investigació, exercici, etc.) a 

l’alumnat. Aquestes són el punt de partida de l'activitat de l'alumne/a, qui, al seu 

torn, produeix com a resultat el seu aprenentatge (Pochulu, Font, Rodríguez, 

2016). Lappan i Briars (citat per Boston i Smith, 2011) afegeixen que la selecció 

de tasques és una de les decisions més importants que fa una mestra, ja que 

les tasques influeixen en les percepcions i oportunitats dels estudiants per 

aprendre matemàtiques.  

No obstant això, a part de la naturalesa de les tasques, també és important  la 

manera en què s’implementen, ja que estan situades en interaccions 

d’ensenyament-aprenentatge. Ambdós factors influeixen significativament en 

les oportunitats dels estudiants per aprendre matemàtiques. Les decisions que 

pren la mestra, tant en la planificació com en l’acció, poden marcar una 

diferència considerable en la manera com es fa la tasca, el nivell de 

persistència que mostra l’alumnat i l’aprenentatge resultant; cognitiu i 

afectivament (Boston, 2013; Clarke et al., 2014; Creamat, 2014). Arcavi (1999) 

també defensa aquesta idea, ja que diu que és el docent de l’aula qui conclou 

el que s’ha iniciat en el disseny, orquestrant una classe on es promogui la 

construcció de coneixement, d’acord amb l’esperit en què ha estat dissenyada i 

planificada l’activitat. 

Així doncs, vist la rellevància que tenen les activitats matemàtiques                     

-anomenades així perquè creiem que és el terme que engloba tant la seva 

naturalesa com la seva implementació- per l’aprenentatge dels estudiants, és 

important considerar que les mestres no poden reduir la presa de decisions 

sobre quina activitat desenvolupar atenent només l’aplicació acrítica dels 

plantejaments que ofereix el text (Albarracín et. Al, 2018), sinó que han de 

poder identificar i dissenyar bones activitats matemàtiques. Segons el diccionari 

d’Institut d’Estudis Catalans, “bona” significa que és adequada a un fi 

assenyalat o proposat i/o reporta utilitat, satisfacció, benefici i avantatges. 

Consegüentment, es podria definir que una “bona activitat matemàtica” és 

aquella que respon als objectius platejats per la mestra i permet que l’alumnat 

pugui tenir les màximes oportunitats possibles d’aprendre matemàtiques. Però, 

què caracteritza una bona activitat matemàtica? 
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Smith i Stein (1998) defensen que és essencial que una activitat tingui el 

potencial de fer que els alumnes s’involucrin en un pensament i raonament 

d’alt-nivell i, per tant, ha de requerir una alta demanda cognitiva. Aquesta 

característica també és contemplada per molts altres estudis, els quals 

exposen que el nivell de demanda cognitiva d’una activitat reflecteix el nivell 

dels processos cognitius necessaris per completar-la amb èxit i que és el grau 

en què els estudiants tenen oportunitats d’afrontar i donar sentit a idees 

importants i al seu ús (Clarke et al., 2014; Boston, 2013; Schoenfeld, 2016). De 

manera molt similar, Sullivan et al. (citat per Clarke et al., 2014) defensen que 

les tasques han de ser desafiants, ja que l’alumnat aprèn millor quan és 

desafiat de maneres que proporcionen espai i suport per al creixement, amb 

una dificultat de treball que va des de moderat a exigent.  

Altres investigacions com Broomes (citat per Planas i Alsina, 2009), Schoenfeld 

(2016) o Godino, Batanero, Font (2008), també contemplen la demanda 

cognitiva, però han trobat que també són necessàries altres característiques. 

Per exemple, Schoenfeld (2016) parla sobre l’ensenyament per a una 

comprensió robusta i identifica que, perquè sigui de qualitat, és necessari oferir 

oportunitats als estudiants en cinc dimensions: el contingut, la demanda 

cognitiva, l’accés equitatiu al contingut, la voluntat, propietat i identitat i 

l’avaluació formativa. L’aportació de Godino, Batanero, Font (2008), recolzada 

per altres treballs en la mateixa direcció com del de Pochulu, Font, Rodríguez 

(2016) també ha estat molt important. Parlen de la noció d’idoneïtat didàctica i 

que, aquesta, només pot ser possible si en el procés d’ensenyament-

aprenentatge s’integren la idoneïtat epistèmica (grau de representativitat dels 

significats pretesos), la cognitiva (grau en què els significats pretesos estan en 

la zona de desenvolupament potencial), la interaccional (grau d’identificació i 

solució de conflictes), la mediacional (grau de disponibilitat i adequació dels 

recursos materials i temporals necessaris), l’emocional (grau d’implicació de 

l’alumnat) i l’ecològica (grau d’ajust amb l’entorn).  

A part, és necessari tenir en compte que el currículum actual de Catalunya 

treballa per competències, per la qual cosa, una altra característica important 

és que les activitats permetin desenvolupar les competències dels estudiants. 

Per tant, han de requerir que l’alumnat apliqui i faci ús dels coneixements 
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matemàtics en una varietat de contextos. D’aquesta manera els alumnes seran 

capaços d’interactuar amb l’entorn i la societat, cada vegada més diversa i 

interconnectada, i podran interpretar els fenòmens del món (Albarracín et al., 

2018). Per aconseguir-ho, el CREAMAT (2014), és a dir, el Centre de Recursos 

per Ensenyar i Aprendre Matemàtiques, pertanyent al CESIRE, proposa unes 

preguntes que poden servir d’indicadors del nivell de riquesa competencial 

d’una activitat. 

 

A tall de recapitulació, hi ha diferents marcs que permeten caracteritzar que és 

una bona activitat matemàtica (veure  Figu ra 2 ), encara que cada autor/a ho 

denomini d’una manera diferent, segons on posi el focus i quin adjectiu cregui 

que és el més adequat. Nosaltres hem considerat utilitzar l’adjectiu “bones”, pel 

seu significat esmentat anteriorment i perquè creiem que és l’adjectiu més 

habitual i recorrent a les aules i, per tant, el que pot ser més significatiu per les 

mestres i produir menys confusions. Aquesta caracterització de les bones 

activitats matemàtiques és important, ja que permetrà que les mestres puguin 

prendre decisions per promoure i aprofitar les oportunitats d’aprenentatge a 

l’aula i, en conseqüència, que els i les alumnes puguin construir significats i 

desenvolupar les competències desitjades.  

 

Fi g u ra 2 . Marcs te¸rics que permeten caracteritzar una ñbona activitat matem¨ticaò 



16 
 

3. La pregunta i els objectius de la recerca 
 

La pregunta que guia la investigació és la següent:  

Quins canvis sôhan produµt en la caracterització de bones activitats 

matem¨tiques de les mestres de cicle inicial dôeducaci· prim¨ria, al llarg 

dôuna formaci· que busca el desenvolupament professional?  

Es concreta en aquests objectius: 

1. Produir i validar indicadors d’una bona activitat matemàtica. 

 

2. Identificar els canvis que s’han produït en les mestres respecte a la 

caracterització de bones activitats matemàtiques al llarg d’una formació 

que busca el desenvolupament professional.  
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4. Metodologia de la recerca 
 

Aquesta recerca és qualitativa i s’emmarca en un paradigma interpretatiu. 

Algunes de les característiques que ho justifiquen, segons Tejada (2017), són 

que considero que la realitat és múltiple, holística, dinàmica i interactiva, dotada 

de significat social i cultural, i m’interessa comprendre-la i interpretar-la. Per 

poder comprendre aquesta realitat, m’he submergit en ella. Juntament amb les 

mestres, també he participat en la formació, la qual cosa m’ha donat una 

perspectiva des de dins que m’ha permès veure com s’han desenvolupat al 

llarg de les sessions. A més, també he seguit el procés d’elaboració de la 

formació i he tingut l’oportunitat de poder participar en algunes decisions. 

Aquest fet ha facilitat que comprengui com intenta donar resposta a les 

demandes de les mestres. Així doncs, el meu paper en la investigació ha estat 

d’observadora-participant. Per altra banda, d’acord amb les característiques 

acabades d’esmentar, per comprendre de veritat aquesta realitat, els dissenys 

dels instruments i les tècniques de recollida de dades han estat flexibles i s’han 

anat configurant a mesura que s’han anat obtenint les dades. 

 

4. 1.  Metodologia seguida per a lôobjectiu 1 

4.1.1. Estratègia dôan¨lisi de dades 

Per a la producció dels indicadors d’una bona activitat matemàtica, s’ha fet una 

anàlisi del contingut de les dades extretes del marc teòric d’una bona activitat 

matemàtica (veure  Figu ra 2 ). Concretament, s’ha fet una anàlisi comparativa 

dels diferents indicadors o característiques que ha definit cada autor/a, segons 

com creu que haurien de ser les activitats matemàtiques, la qual es pot veure a 

la Tau la 1 . Les primeres cinc columnes fan referència als marcs teòrics 

especificats en la primera fila i, l’última columna, fa referència als indicadors 

d’una bona activitat matemàtica que proposem nosaltres, fruit de la comparació 

de tots els marcs i de les característiques que n’extraiem de cadascun.  
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INDICADORS DE 
TASQUES DôALT 

NIVELL COGNITIU 
Fo n t : Smith i Stein 

(1998) i Boston 
(2013) 

INDICADORS 
DôACTIVITATS 
DôALT NIVELL 

COMPTENECIAL 

Fo n t : CREAMAT 
(2014) 

INDICADORS DE 
BONES 

PRÀCTIQUES 
DôENSENYAMENT 

Fo n t : Broomes 
(1989) citat a Planas 

i Alsina (2009) 

INDICADORS 
DôALTA 

IDONEITAT 
DIDÀCTICA 

Fo n ts : Godino, 
Batanero i Font 

(2008) i Pochulu, 
Font i Rodríguez 

(2016) 

INDICADORS DE 
TASQUES 

DESAFIANTS 
Fo n t : Sullivan et al. 

(2011) citat a 
Clarke, Roche, 

Cheeseman, Van 
der Schans (2014) 

INDICADORS 
DôENSENYAMENT 

PER A UNA 
COMPRENSIÓ 

ROBUSTA 
Fo n t:  Schoenfeld 

(2016) 

INDICADORS DôUNA 
BONA ACTIVITAT 

MATEMÀTICA 

És ambigua, ja que 
admet diferents 
representacions, 
no una 
reproducció 
exacta. No hi ha un 

enfocament 
predictible o ben 
assajat o un camí 
suggerit 
explícitament per la 
tasca, les 
instruccions de la 
tasca o un exemple 
resolt. 

Es pot 
desenvolupar de 
diferents formes. 

És flexible. No ha de ser 
tancada, és a dir, 
ha d’admetre més 
dôun cam² possible 
de resolució i 
acceptar diferents 
tipus dôactivitat 
matemàtica i 
estratègies en els 
alumnes. No brinda 
suggeriments 

possibles o resultats 
a aplicar ni es troba 
molt pautada, per 

tal de promoure 
processos rellevants 
com són la 
formulació de 
conjectures o la 
validació. 

Requereix que els 
estudiants 
planifiquin el seu 
enfocament, 

especialment 
seqüenciant més 
d’un pas, i triïn les 
seves pròpies 
estratègies i 
objectius. 

Tasques que poden 
abordar-se de 
múltiples maneres 
o des de múltiples 
perspectives i en 

les quals els 
enfocaments es 
poden comparar i 
contrastar.  

 

OBERTA: Ha de ser oberta, 
és a dir, ha d’admetre més 
dôun cam² possible de 
resolució i acceptar 
diferents tipus dôactivitat 
matemàtica i estratègies 
en els alumnes. No brinda 
suggeriments possibles o 
resultats a aplicar ni es 
troba molt pautada, per tal 

que els estudiants 
planifiquin el seu 
enfocament i desenvolupin 
processos rellevants com 
són la formulació de 
conjectures o la validació. Requereix que els 

estudiants analitzin 
la tasca i examinin 
activament les 
restriccions que 
puguin limitar les 
possibles 
solucions i les 
estratègies de 
resolució. 

Requereix que els 
estudiants ampliïn 

els seus 
coneixements i 
pensin de noves 
maneres. 

Requereix un 
pensament 
complex i no 
algorítmic i, també, 
esforç cognitiu a 

causa de la 
naturalesa 
impredictible del 

Té per objectiu 
respondre una 
pregunta. La 

pregunta pot referir-
se a un context 
quotidià, pot 
emmarcar-se en un 
joc, pot tractar d’una 

Suposa un repte per 

la majoria 
d’alumnes. 

 Requereix que els 
estudiants 
dediquin temps a 

la tasca. 

És un repte, ja que 
permet que els 
alumnes participin 
en una “lluita 
productiva”, 
afrontant conceptes 
difícils i problemes 
desafiants, però en 

REPTE: Requereix un 
pensament complex i no 
algorítmic i suposa un 
repte per la majoria 

d’alumnes, ja que han 
d’afrontar conceptes 
difícils i problemes 
desafiants, però en un 
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procés de solució 
requerit. 

regularitat o fet 
matemàtic. 

un nivell de 
desafiament 
favorable, on els 
estudiants tenen 
l’oportunitat de 
desenvolupar el que 
saben i ampliar els 
coneixements 
actuals. El mestre 
ha d’ajudar els 
estudiants a afrontar 
i persistir la 
resolució d’aquests, 
donant-los suport i 
recursos i deixant-
los espai perquè 
donin sentit propi a 
les idees importants 
i al seu ús. 

nivell de desafiament 
favorable on els estudiants 

tenen l’oportunitat de 
desenvolupar  el que 
saben i ampliar els 
coneixements actuals. Per 

aquest motiu, és necessari 
un esforç cognitiu per part 

dels alumnes i, també, que 
dediquin temps a la tasca. 

  Inclou una gradació 
de dificultats a 

partir de les 
possibilitats de 
cadascú d’ells, 
segons els diferents 
ritmes 
d’aprenentatge, 
permetent la seva 
expansió pels més 
ràpids. 

Assegura que els 
alumnes tenen els 
coneixements 
previs necessaris 

per a l'estudi del 
tema; incloure 
activitats d'ampliació 
i de reforç. 
 

Requereix que els 
estudiants triïn el 
nivell dôacc®s a la 

tasca. 

Involucra a tots els 
estudiants, sense 

importar el grau de 
contingut. 
Proporciona 
múltiples punts 
dôacc®s al material 

rellevant, recolzant 
l’expectativa que 
tots els estudiants 
puguin i esperin 
participar. 

GRADACIÓ DE 
DIFICULTATS: Parteix dels 
coneixements previs i 
inclou una gradació de 
dificultats a partir de les 

possibilitats de cadascú 
d’ells, segons els diferents 
ritmes d’aprenentatge.  El 
fet que proporcioni 
m¼ltiples punts dôacc®s 
fomenta que tots els 
estudiants puguin i 
esperin participar. 

 Estimula la 
curiositat i la 
creativitat de 

l’alumnat. 

Facilita la implicació 
de tots els alumnes, 
ja que permet 
l’establiment de 
connexions amb el 
context de fora de 

l’aula. 

La tasca s’ha de 
basar en l’ús de 
situacions-
problemes que 
siguin d'interès per 

als estudiants. Si es 
proposa en un 
context real, s’ha 

de procurar que 
sigui significatiu i 
rellevant. 

  CONTEXTUALITZACIÓ: 
Presenta un context 
significatiu i rellevant pels 

alumnes, que els provoca 
interès i/o curiositat i els 
permet connectar amb el 
context de fora de l’aula. 
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Es representa de 
diverses maneres 

(per exemple, 
diagrames visuals, 
manipulació, 
símbols, situacions 
problemàtiques). 
Fer connexions 
entre múltiples 
representacions 
ajuda a 
desenvolupar el 
significat. 

Implica l’ús de 
diversos 
instruments com 

ara material que es 
pugui manipular, 
eines de dibuix, 
programari, 
calculadora, etc. 

 Grau de 
disponibilitat i 
adequació dels 
recursos materials 
i temporals 
necessaris per al 

desenvolupament 
del procés 
d'ensenyament-
aprenentatge. 

 Ofereix un ventall de 
maneres perquè 
tots els estudiants 

puguin participar en 
el treball intel·lectual 
de la classe (parlar, 
escriure, donar-se 
suport, escoltar-se 
amb força, 
manipular símbols, 
fer diagrames, 
interpretar text, 
manipular, 
connectar idees 
diferents ...). 

DIVERSITAT I 
PROGRESSIÓ DE 
REPRESENTACIONS I 
RECURSOS ADEQUATS: 

Inclou i/o es pot resoldre 
utilitzant diferents 
representacions 

(manipulació, diagrames 
visuals, símbols...), per tal 
que tots els estudiants 

puguin participar i 
desenvolupar nivells més 
profunds de comprensió. 
S’ha d’anar avançant de 
representacions més 
encatives/manipulatives, 
cap a representacions més 
abstractes/simbòliques. Fer 
connexions entre múltiples 
representacions ajuda a 
desenvolupar el significat.  
Per a aquest 
desenvolupament, es 
necessiten els recursos 
materials i temporals 
adequats. 

L’atenció dels 
estudiants se centra 
en l’ús de 
procediments amb 
l’objectiu de 
desenvolupar 
nivells més 
profunds de 
comprensió de 
conceptes i idees 
matemàtiques. 

Sôavan­a en la 
representació de 

manera cada 
vegada més 
precisa i s’usa 

progressivament 
llenguatge 
matemàtic més 
acurat. 

Requereix que els 
estudiants 
accedeixin als 
coneixements i les 

experiències 
rellevants i que en 

facin un ús adequat 
per treballar la 
tasca. 

 Està relacionada 
amb el contingut 
curricular. 

Assegurar que els 
continguts 
ensenyats es 
corresponen amb 
les directrius 
curriculars. 

Requereix que els 
estudiants 
s’involucrin amb 
idees 
matemàtiques 
importants. 

Activitats a l’altura 
dels estàndards de 

la disciplina 
corresponent. 

CONTINGUTS CLAU: 

Requereix que els 
estudiants s’involucrin amb 
les idees o continguts 
matemàtics més 
importants, inclosos en el 
currículum. 

A més, ha d’involucrar els 
estudiants en actuacions 
autèntiques de pràctiques 
disciplinàries importants, 
anàlogues als processos 
dels matemàtics. Per 

exemple, raonar a partir 
d’evidències, comunicar el 
pensament d’un mateix, etc. 

Serveix com a 
introducció i 
motivació per a un 
contingut bàsic. 

Invertir el temps en 
els continguts més 
importants o 

nuclears del tema. 

Involucra els 
estudiants amb 
idees 
matemàtiques 
d'importància 
central d'una 
manera activa, de 

manera que puguin 
donar sentit a 
conceptes i idees 
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per a ells mateixos i 
desenvolupar xarxes 
robustes de 
comprensió. 

Involucra els 
estudiants en 
actuacions 
autèntiques de 
pràctiques 
disciplinàries 
importants (p. ex. 

Raonar a partir 
d’evidències, 
comunicar el 
pensament d’un 
mateix a diversos 
públics, etc.). 

Implica connexió 
entre 
procediments i 
idees conceptuals 
subjacents perquè 

els estudiants 
puguin completar 
amb èxit la tasca i 
desenvolupar la 
comprensió. 

Ajuda a relacionar 
coneixements 

diversos dins de la 
matemàtica o amb 
altres matèries. 

Permet establir 
connexions entre 
diferents àrees del 
currículum dins o 
fora de les 
matemàtiques, amb 

la qual cosa amplia 
la imatge de les 
idees matemàtiques 
i desenvolupa 
significats. 

Relacionar els 
continguts que 

s'ensenyen amb 
altres continguts 
matemàtics i 
d'altres disciplines. 

 

Requereix que els 
estudiants 
processin múltiples 
peces 
d’informació, amb 
l’expectativa de fer 
connexions entre 

aquestes peces, i 
veure conceptes 
de noves maneres. 

Recolzen 
connexions 
significatives entre 
procediments, 
conceptes i 
contextos (si 

escau), destacant 
les connexions 
entre habilitats i 
conceptes i 
relacionant 
conceptes entre 
ells. 

CONNEXIÓ I APLICACIÓ 
DELS CONTINGUTS: 
Permet fer connexions 
entre continguts, de la 
matem¨tica o dôaltres 
matèries, i aplicar-los a 

altres aprenentatges o a 
vivències no escolars. 
 

Requereix que els 
estudiants explorin i 
comprenguin la 
naturalesa dels 
conceptes, 
processos o 
relacions 
matemàtiques. 

Porta a aplicar 
coneixements ja 
adquirits i a fer 
nous 
aprenentatges. 

Afavoreix que 
l’alumne relacioni 
coneixements  i els 
apliqui. 

Finalitza quan 
l’alumne és 
conscient dels seus 

aprenentatges, 
reflexionant, 
interioritzant, i 
relacionant 
aprenentatges 
anteriors i vivències 
no escolars. 
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 Es posa en joc el 
treball i l’esforç 
individual, però 

també el treball en 
parelles o en grups 

que porta a parlar, 
argumentar, 
convèncer, 
consensuar, etc. 

 Requereix justificar 
les eleccions que 
realitzen els 
alumnes i, també, 
les que rebutgen. La 
raó és que es tracta 
de promoure un 
procés matemàtic 
rellevant com és el 
d'argumentació. 

Requereix que els 
estudiants 
expliquin les 
seves estratègies 
i justifiquin el seu 
pensament al 

professor i als 
altres estudiants. 

 

Dóna l’oportunitat 
que els estudiants 
generin i 
comparteixin les 
seves idees i 
raonaments. Les 

idees dels 
estudiants es 
construeixen a 
mesura que l’aula 
construeix la seva 
comprensió 
col·lectiva. 

ARGUMENTACIÓ: 

Requereix que els 
estudiants expliquin les 
seves estratègies i 
justifiquin el seu 
pensament al mestre i als 

altres estudiants. Per 
aconseguir-ho, és important 
el treball en parelles o 
grups. Implica raonar 

sobre el que s’ha fet 
i justificar els 
resultats. 

 S’intervé a partir de 
preguntes 
adequades més 

que amb 
explicacions. 

 Considerar 
moments 
d’anticipació dels 
errors i dificultats 

que tindrien els 
alumnes en 
enfrontar-se a la 
tasca per preveure 
intervencions 
docents apropiades 
i, també, reconèixer 
i resoldre els 
conflictes de 
significat dels 

alumnes que es 
produeixen durant el 
procés d’instrucció. 

 Provoquen el 
pensament dels 
estudiants i ens 
donen informació 
sobre les estratègies 
que utilitzen els 
estudiants i la 
profunditat de la 
seva comprensió. 
Les interaccions 
posteriors responen 
a aquestes idees, 
basant-se en  
principis productius i 
abordant els 
malentesos 
emergents. Una 

potent instrucció 
"troba on estan els 
estudiants" i els 
dóna oportunitats 
per aprofundir la 
seva comprensió. 

GESTIč DôAULA I 
ANTICIPACIÓ DE 
CONTINGÈNCIES: Inclou 
una anticipació dels errors 
i dificultats dels alumnes  

en enfrontar-se a la tasca 
per preveure intervencions 
docents apropiades i, 
també, reconèixer i 
resoldre els conflictes de 
significat que es 

produeixin. Durant l’activitat, 
s’ha d’intervenir a partir de 
preguntes adequades, 

més que amb explicacions, i 
s’ha de trobar on estan els 
estudiants (quines 
estratègies utilitzen, quina 
profunditat de compressió 
tenen...) per abordar els 
malentesos emergents i 
donar-los oportunitats per 
aprofundir en la seva 
comprensió. 
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Requereix 
autocontrol i 
autoregulació dels 

propis processos 
cognitius. 

Es fomenta 
l’autonomia i la 
iniciativa de 

l’alumnat. 

Pretén la generació 
de bones 
preguntes. 

   PROMOCIÓ CULTURA 
FORMATIVA DE 
LôAVALUACIč: 

Promou una cultura 
formativa d’avaluació, ja que 
fomenta l’autonomia i la 
iniciativa de l’alumnat i 
permet l’autocontrol i 
l’autoregulació dels propis 

processos cognitius. Per 
aconseguir-ho, s’ha de 
despenalitzar lôerrada i 

considerar-la com una font 
d’aprenentatge i, també, 
empoderar als infants. 

     Ofereixen als 
estudiants 
oportunitats per a 
construir una visió 
coherent i 
significativa de les 
matemàtiques. 

VALORS, ACTITUDS, 
EMOCIONS I IDENTITATS 
POSITIVES A LôAULA 

Ofereix als estudiants 
oportunitats per a construir 
una visió coherent, 
significativa i amb un 
valor positiu de les 

matemàtiques. Permet 
millorar l’autoeficàcia 

perquè es vegin a si 
mateixos i als altres com a 
poderosos pensadors i 
aprenents. A més, promou 
igual d’oportunitats per a 
tothom, independentment 

del gènere o la classe 
social. 

Permet que els 
estudiants es vegin 
a si mateixos i als 
altres com a 
poderosos 
pensadors i 
aprenents, no 

aportant-los èxits 
fàcils, sinó fent-los 
ser creadors de 
sentit, solucionadors 
de problemes i 
creadors d'idees 
significatives i 
importants. 

Ta u l a 1 . Anà l is i  c o mp a ra ti u  d e l a  li te ratu ra  s o b re  e ls  in d ic a dors  o  le s  c a rac te rís ti q u es  dôuna bona activitat matem¨tica 
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Per a la validació dels indicadors de bona activitat matemàtica obtinguts, es va 

demanar l’opinió a experts. Concretament, a dos investigadors en didàctica de 

les matemàtiques; un de la Universitat de Barcelona i un de la Universitat 

Autònoma de Barcelona. També, a dos professors internacionals, investigadors 

en didàctica de les matemàtiques de la Universidad Austral de Chile. Les seves 

aportacions es van tenir en compte per a refinar els indicadors. 

 

4. 2.  Metodologia seguida per a lôobjectiu 2 

4.2.1. Context de la recerca 

Participants  

Els participants de la meva investigació han estat 4 mestres de cicle inicial 

d’Educació Primària d’una escola pública de l’àrea metropolitana de Barcelona, 

concretament, de Mollet del Vallès. Es va escollir fer la formació i, per tant, la 

investigació, en aquesta escola, pel fet de tenir un alt nivell d’acceptació i 

compromís amb la formació en l’àmbit de matemàtiques, l’existència de vincles 

previs com a escola formadora de pràctiques a la UAB i el nombre de docents 

interessats del claustre, entre d’altres. A més, la raó per la qual hem 

seleccionat les mestres de cicle inicial ha estat perquè són les que van 

començar a treballar matemàtiques aquest curs sense llibre i, consegüentment, 

les que van demanar la formació per a millorar en la identificació, disseny, 

gestió i avaluació de bones activitats matemàtiques. Així doncs, hem cregut 

d’especial interès posar el focus en elles. 

 

La intervenció formativa  

La intervenció formativa de la investigació s’ha contextualitzat en un curs oficial 

de 20 hores, gestionat pel CRP del Maresme i del Vallès Oriental (Servei 

Educatiu del Servei Territorial Maresme-Vallès Oriental). 

L’ha dissenyat la formadora; l’Edelmira Badillo, i l’objectiu ha estat el 

desenvolupament professional de les mestres, per la qual cosa ha seguit el que 

s’exposa en la Fig u ra 1 . Concretament, ha buscat desenvolupar el coneixement 

matemàtic, didàctic-matemàtic i curricular i la competència professional docent 
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de “mirar amb sentit” les situacions d’ensenyament i aprenentatge de les 

matemàtiques, amb especial èmfasi a la destresa de prendre decisions en el 

disseny i la intervenció per tal de realitzar una bona activitat matemàtica. A 

més, ha seguit els processos de raonament i acció pedagògics proposats per 

Shulman (1987), però incloent classes model. Ha estructurat la formació en 

cinc fases i ha fet servir les següents estratègies (es pot consultar l’esquema en 

la  Figu ra 3 ): 

¶ 1 a  fa se  ï comp ren sió : La formadora realitza explicacions teòriques i 

facilita la lectura de documents teòrics. Les mestres resolen activitats com 

si fossin alumnes, analitzen els diferents nivells de comprensió que 

podrien tenir els alumnes i les idees i estratègies que els caracteritzen. 

 

¶ 2 a  fa se  ï obse rvació p a rticip a n t  de  la classe  mo d e l : La formadora 

realitza una activitat amb nens i nenes de l’escola i les mestres 

l’observen, ja sigui en el mateix moment i/o mitjançant vídeo-episodis on 

es mostren moments rellevants de l'activitat. 

 

¶ 3 a  fa se  ï refle xió de  la classe  mo d e l : Les mestres reflexionen sobre la 

classe model. Sobretot, sobre els elements matemàtics de l'activitat, les 

evidències de pensament matemàtic dels alumnes i el paper de la 

mestra en l'activitat matemàtica, posant èmfasi en la seva presa de 

decisions i en les bones preguntes que fa. 

 

¶ 4 ª fa se  ï tran sfo rma ci ó  i e n se n ya me n t:  Les mestres fan una classe amb 

els seus alumnes, aplicant tot el que han après en la formació, i recullen 

evidències. 

 

¶ 5 a  fa se  ï avalua ció i refle xió : Les mestres avaluen l’activitat que han 

realitzat (l’activitat escollida, com s’ha portat a terme, la comprensió dels 

alumnes durant l’activitat i en finalitzar-la, etc.) amb la finalitat de 

reflexionar sobre si ha estat una bona activitat matemàtica, per tal de 

seguir millorant i aprenent. Posteriorment, la redissenyen tenint en 

compte els indicadors de bona activitat matemàtica (veure Tau la 4 ). 
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La implementació d’aquestes fases s’ha realitzat en el context de dos 

continguts clau de la matemàtica escolar, inclosos en el currículum de primària: 

numeració i patrons. Les fases 1, 2 i 3 s’han repetit en dos cicles; el primer 

aplicat al contingut clau de numeració i, el segon, al de patrons. Les fases 4 i 5 

s’han realitzat posteriorment i no han anat adreçades a cap contingut en 

concret, ja que les mestres han pogut decidir sobre quin contingut dissenyar, 

implementar i avaluar la seva activitat. A més, prèviament a les fases, s’ha fet 

una presentació de la formació, centrada en la mirada curricular de l’activitat 

matemàtica. 

 

Fi g u ra 3 .  Esquema de lôestructura de la intervenci· formativa. 

 

4.2.2. Pla de recollida de dades 

Per a la recollida de dades, vam tenir en compte quins moments de la formació 

podien ser rellevants per a la detecció de canvis en la caracterització de bones 

activitats i vam creure convenient recollir la informació en quatre moments clau 

(consultar esquema en la Figu ra 4 ) :  

¶ Mo me n t 1  (M1 ) : A l’inici de la formació. És un moment interessant, ja que 

permet veure quins són els coneixements previs sobre bones activitats 

matemàtiques que tenen les mestres.  

 

¶ Mo me n t 2  (M2 ) : Després de les fases 1, 2 i 3 del primer cicle, en què ja hi 

ha hagut una primera reflexió sobre els elements matemàtics, el 

pensament matemàtic i el rol de la mestra en la classe model.  
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¶ Mo me n t 3  (M3 ) : Després de la fase 4, en què les mestres han seleccionat 

o dissenyat una activitat matemàtica i l’han portat a l’aula amb els seus 

alumnes. És un moment interessant, ja que pel disseny i la intervenció de 

la seva activitat, han hagut de reflexionar de nou sobre que caracteritza 

una bona activitat matemàtica per tal d’intentar que la seva ho sigui. 

 

¶ Mo me n t 4  (M4 ):  Al final de la formació. És un moment rellevant, ja que 

permetrà saber quins coneixements han adquirit les mestres.  

 

Fi g u ra 4   Esquema de lôestructura de la intervenci· formativa, incorporant en quins moments sôha realitzat 
la rec o ll i d a d e  d a d es .  

 

4.2.3. Instruments i estratègies de recollida de dades 

Per aconseguir identificar els canvis sobre la caracterització de bones activitats 

matemàtiques al llarg de la formació, vam considerar que hi havia d’haver un 

instrument que ens permetés recollir les dades de les mestres en els moments 

clau de la formació (especificats a l’apartat 4.2.2.). Encara que l’idea inicial era 

que aquest instrument fos el mateix per als quatre moments, ens vam veure 

obligades a utilitzar uns altres instruments en el M3 i el M4, per tal que tingués 

més sentit en la realitat d’aquests dos moments i amb la manera amb la qual 

s’estava duent a terme la formació. A més, podria haver resultat pesat i no 

efectiu el fet de recollir sempre les dades amb el mateix instrument. No obstant 
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això, tots tenen la mateixa finalitat: recollir quines característiques creuen les 

mestres que té una bona activitat matemàtica. 

 

Qüestionaris 

En el M1 i en el M2 vam decidir recollir les dades amb un qüestionari amb 

preguntes obertes. Per elaborar-lo, vam basar-nos en el de Boston (2013), qui 

defensa que una bona activitat ha de requerir un alt nivell de demanda 

cognitiva, tal com proposen Smith i Stein (1998). Per aquest motiu, el seu 

qüestionari està destinat a avaluar els canvis en el coneixement dels docents 

sobre les demandes cognitives de les tasques matemàtiques, on els demana 

que qualifiquin diverses tasques com a nivell “alt”, “baix”, o “no estic segur”, que 

ho justifiquin i que enumerin els seus criteris per a les tasques d’alt nivell. No 

obstant això, per nosaltres, una bona tasca requereix més característiques a 

part de l’alt nivell de demanda cognitiva, per tant, hem adaptat el qüestionari al 

nostre marc teòric de bona activitat matemàtica. El nostre qüestionari està 

dividit en tres parts principals. 

La primera part és de dades personals, on es pregunta sobre el nom, 

l’experiència docent i el tipus d’activitats més freqüents en les seves classes de 

matemàtiques. Aquest apartat només apareix en el qüestionari del M1 (veure 

A n n e x 1 . Qü e stio na ri  mo me n t 1 ), en el del M2 (veure l’A n n e x 2 . Qü e stion a ri 

mo me n t 2 ) només es demana el nom, per tal de poder fer el seguiment.  

En la segona part es presenta alguna activitat matemàtica i es pregunta per 

què és bona. En el qüestionari del M1 es presenten dues activitats diferents i 

en el qüestionari del M2 només una, ja que vam intuir que en el primer 

qüestionari podria existir més bloqueig, i d’aquesta manera, les mestres podrien 

tenir més oportunitats d’argumentar. Aquestes activitats han estat triades per la 

formadora, per ser considerades bones, i s’han extret de N rich  

(https://nrich.maths.org/) i P u n tM a t  (http://puntmat.blogspot.com/). Encara que 

Boston (2013), en el seu qüestionari, primer demani que escullin el nivell de 

l’activitat i, després, que ho justifiquin, nosaltres hem volgut donar sempre 

bones activitats matemàtiques que servissin de models a les mestres i, per 

https://nrich.maths.org/
http://puntmat.blogspot.com/
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aquest motiu, hem preguntat directament per què són bones activitats 

matemàtiques. 

En la tercera part, les mestres han de posar-se a la pell de dos alumnes seus, 

un amb un nivell cognitiu alt i un altre amb un nivell cognitiu baix, i han 

d’intentar resoldre l’activitat i apuntar-ne les estratègies i idees matemàtiques. 

D’aquesta manera, poden endinsar-se realment en l’activitat, en poden fer una 

millor valoració i poden pensar quines ajudes o recursos haurien d’oferir a tots 

els nens i nenes. Creiem que és important que a part de la naturalesa de 

l’activitat pensin també en aspectes de la seva implementació, ja que, com hem 

definit anteriorment, depèn d’ambdues coses que una activitat matemàtica sigui 

bona o no. 

 

Auto-avaluació de la pròpia activitat  

En el M3, havien de fixar-se en la seva pròpia activitat, la qual havien preparat 

conjuntament les dues tutores del mateix curs i l’havien dut a terme amb els 

seus alumnes. Per aquest motiu, vam pensar que, en comptes de qüestionari, 

seria millor recollir les dades de l’activitat de la formació: una posada en comú 

on les dues mestres del mateix curs, tenint en compte que era per elles una 

bona activitat matemàtica, reflexionaven sobre aspectes positius de la seva 

activitat, aspectes negatius o a millorar i aspectes sobre els quals tenen dubtes. 

D’aquesta manera, igual que en els qüestionaris també és possible veure 

quines característiques creuen que ha de tenir una bona activitat matemàtica.  

Per a recollir aquestes dades, es van repartir diversos P o st - i t  de tres colors 

diferents. En els verds havien d’escriure els aspectes positius, en els blaus els 

negatius i en els roses els aspectes a millorar. A més, es van tenir en compte 

els registres en vídeo del moment de la posada en comú, per tal de recollir 

aquelles justificacions i argumentacions que explicitessin de manera oral, però 

no escrita, ja que en el P o st - it  ho escrivien resumidament. 

 

Activitat redissenyada 

En el M4, novament es van utilitzar les eines de la formació per a recollir les 

dades. En aquest cas, les mestres havien de redissenyar l’activitat que ja 



30 
 

havien implementat i valorat, tenint en compte els indicadors de bona activitat 

matemàtica que s’havien mostrat a la formació. Així doncs, es van recollir les 

dades a través d’una pauta senzilla de redisseny on apareixien tots els 

indicadors i les mestres havien de parlar sobre ells. D’aquesta manera és 

possible veure amb quin nivell de profunditat han entès cada indicador i, 

sobretot, quins consideren rellevants per a una bona activitat matemàtica.  

 

Així doncs, els instruments que ens han permès recollir les dades principals 

han estat els qüestionaris, lôauto-avaluació de la pròpia activitat i l’activitat 

redissenyada. No obstant això, al llarg de la formació també s’han recollit 

altres dades secundàries, per a poder triangular la informació inferida de les 

dades principals.  

En primer lloc, s’han gravat totes les sessions en vídeo i, a més, com que s’ha 

realitzat una observació-participant, també s’han pres notes de camp. 

En segon lloc, en les classes de la fase 3 de la formació, les mestres han 

reflexionat sobre els elements matemàtics, el pensament matemàtic dels 

alumnes i el rol de la mestra. Aquestes reflexions les tenim recollides per escrit. 

Per últim, una vegada finalitzada la formació i després d’una pre-anàlisi de les 

dades obtingudes en els instruments principals, s’ha realitzat una entrevista per 

a poder resoldre dubtes de les dades principals i triangular la informació. 

Aquesta, s’ha fet per cada cicle i s’ha estructurat en tres parts. En la primera 

part; s’ha preguntat sobre aspectes de la formació i el seu impacte, en la 

segona; sobre els indicadors en general i, en la tercera; s’ha aprofundit sobre 

aquells indicadors en què s’havien recollit dades confuses o incompletes. 

 

4.2.4. Estratègia dôan¨lisi de dades 

L’anàlisi de les dades recollides per aconseguir aquest 2n objectiu, s’ha 

realitzat a partir dels indicadors de bona activitat matemàtica (veure  Tau la 4 ), 

els quals han esdevingut les categories d’anàlisi. Per a la definició de les 

diferents dimensions o nivells de cada categoria, primer ens ha estat necessari 

una pre-anàlisi accelerada de les dades, la qual ens ha permès visualitzar de 
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quines maneres s’apliquen aquests indicadors a la pràctica i, per tant, quins 

nivells esdevenen a la realitat. Els nivells de les categories en què hi mancaven 

dades, no s’han pogut establir fins que aquestes dades s’han complementat 

amb els instruments secundaris. Així doncs, aquests nivells d’anàlisi s’han 

construït fonamentant-se tant en la teoria com en les dades (veure Tau la 3 ). 

Per exemple, en l’indicador de d iversita t i p rog ressió  de  rep rese n ta cio n s i 

recu rsos a de q ua ts , primer es va mirar què havien respost les mestres i, en 

funció de com es relacionaven aquestes respostes amb les idees amb què 

havíem caracteritzat l’indicador, es van definir els diversos nivells (veure Tau la 

2 ). Aquests, es van construir de manera progressiva, segons el nombre d’idees 

tingudes en compte i el seu grau de complexitat.  

Nivell 

bàsic 

( N2)  

 
Nivell 

avançat  

( N3)  

 
En tre vi s ta : “A mi m’ha agradat molt ser conscient de que els materials, que en tenim molts, 

no els hi has de posar per endavant, no a priori, el material es fa servir com a eina quan cal 

pels nens que ho necessiten, i això també et dóna altres mires per a fer el problema. Per 

exemple, el de nen que col·leccionava jo vaig posar caixes a la classe, caixes caixes, 

perquè depèn el nivell que tingui el nen es molt important això, igual que fer una plantilla. Tu 

els hi dones el material, però no els hi dius mira aquí teniu tot el material. No, si no, donar el 

material en el moment clau que s’ha de donar aquets material, perquè si no, és el que ens 

va dir un cop l’Edelmira, que comencen a jugar i aquí ja no fem. Llavors primer intentem 

llegir bé, fer-ho bé, i en el moment clau que toqui, donar aquell material. Llavors sí que 

manipulant arriben a aquelles conclusions.” 

Nivell 

sofisticat  

( N4)  

 

 
Ta u l a 2 . Exemple de configuraci· de nivells per a lôindicador ñdiversitat i progressi· de representacions i 

recursos adequatsò
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 NIVELL SOFISTICAT (N4) NIVELL AVANÇAT (N3) NIVELL BÀSIC (N2) NIVELL NUL (N1) 

OBERTURA 

Identifica que l’activitat admet més 
dôun cam² possible de resoluci· i 
accepta diferents tipus dôactivitat 
matemàtica i estratègies en els 
alumnes. Explicita que té el nivell de 
pauta just per promoure lôactivitat 
desitjada i no brinda suggeriments 
possibles ni resultats a aplicar. També, 
que requereix que els alumnes: 
planifiquin el seu enfocament, 
desenvolupin processos rellevants com 
són la formulació de conjectures o la 
validació, ampliïn els seus 
coneixements i pensin de noves 
maneres. 

Identifica que l’activitat admet 
m®s dôun cam² possible de 
resolució i accepta diferents 
tipus dôactivitat matem¨tica i 
estratègies en els alumnes. 
També, que requereix que els 
alumnes: planifiquin el seu 
enfocament, desenvolupin 
processos rellevants com són 
la formulació de conjectures o 
la validació, ampliïn els seus 
coneixements i pensin de 
noves maneres. 

Identifica que l’activitat 
admet m®s dôun cam² 
possible de resolució i 
accepta diferents tipus 
dôactivitat matem¨tica i 
estratègies en els 
alumnes. 

No contempla 
aquest indicador. 

REPTE 

Identifica que l’activitat és un repte i 
n’explica alguna característica: suposa 
un desafiament, requereix un 
pensament complex i no algorítmic, 
implica un esforç cognitiu i demanda 
de temps, etc. A més, especifica que el 
nivell de repte ha de ser favorable, ja 
que ha de permetre generar 
oportunitats dôaprenentatge, és a dir, 
els alumnes han de tenir l’oportunitat 
de desenvolupar el que saben i ampliar 
els seus coneixements. 

Identifica que l’activitat és un 
repte i n’explica alguna 
característica: suposa un 
desafiament, requereix un 
pensament complex i no 
algorítmic, implica un esforç 
cognitiu i demanda de 
temps, etc. 

Identifica el repte de 
l’activitat i el descriu. 

No contempla 
aquest indicador. 

GRADACIÓ DE 
DIFICULTATS 

Pot identificar els coneixements 
previs necessaris per a la construcció 
de nous coneixements, però sobretot 
contempla els diferents ritmes 
dôaprenentatge dels alumnes i, a 

Pot identificar els 
coneixements previs 
necessaris per a la construcció 
de nous coneixements, però 
sobretot contempla els 

Identifica els 
coneixements previs 
necessaris per a la 
construcció de nous 
coneixements. 

No contempla 
aquest indicador. 
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més, proposa una gradació de 
dificultats per tal que tots els alumnes 
esperin i puguin participar. 

diferents ritmes 
dôaprenentatge dels 
alumnes. 

CONTEXTUALIT-
ZACIÓ 

Identifica que l’activitat provoca interès 
i/o curiositat als alumnes i que 
presenta un context significatiu i 
rellevant per a ells (intramatemàtic i/o 
extramatemàtic). A més, aporta 
exemples. 

Identifica que l’activitat 
provoca interès i/o curiositat 
als alumnes i que presenta un 
context significatiu i 
rellevant per a ells 
(intramatemàtic i/o 
extramatemàtic). 

Identifica que l’activitat 
provoca interès i/o 
curiositat als alumnes. 

No contempla 
aquest indicador. 

DIVERSITAT I 
PROGRESSIÓ DE 

REPRESENTA-
CIONS I 

RECURSOS 
ADEQUATS 

Identifica que es pot resoldre amb 
diferents representacions 
(manipulació, diagrames visuals, 
símbols...) i/o que inclou els recursos 
materials i temporals necessaris, 
perquè que cada infant utilitzi els que 
necessiti, segons el seu nivell de 
comprensió. També, entén que per 
passar a nivells més profunds de 
comprensió, sôha dôanar avan­ant de 
representacions més 
concretes/manipulatives, cap a 
representacions més 
abstractes/simbòliques. 

Identifica que es pot resoldre 
amb diferents 
representacions 
(manipulació, diagrames 
visuals, símbols...) i/o que 
inclou els recursos materials 
i temporals necessaris, 
perquè que cada infant utilitzi 
els que necessiti, segons el 
seu nivell de comprensió. 

Identifica que inclou i/o 
que es pot resoldre amb 
diferents 
representacions 
(manipulació, diagrames 
visuals, símbols...). 

No contempla 
aquest indicador. 

CONTINGUTS 
CLAU 

Identifica quins continguts o idees 
matemàtiques clau treballa l’activitat, 
és a dir, les més importants, incloses 
en el currículum. També identifica  
que l’activitat promogui pràctiques 
disciplinàries importants, anàlogues 
als processos dels matemàtics. Per 
exemple, raonar a partir d’evidències, 
comunicar el pensament d’un mateix, 

Identifica quins continguts o 
idees matemàtiques clau 
treballa l’activitat, és a dir, les 
més importants, incloses en 
el currículum. 

Identifica quins 
continguts treballa 
l’activitat. 

No contempla 
aquest indicador. 
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etc. 

CONNEXIÓ I 
APLICACIÓ DELS 

CONTINGUTS 

Identifica relacions entre continguts, 
de la matemàtica i d’altres matèries, i 
la seva aplicació a altres 
aprenentatges o a vivències no 
escolars. 

Identifica relacions entre 
continguts, de la matemàtica 
i d’altres matèries. 

Identifica relacions entre 
continguts de la 
matemàtica. 

No contempla 
aquest indicador. 

ARGUMENTACIÓ 

Identifica la importància de parlar 
sobre la soluci· de lôactivitat i que els 
alumnes expliquin les seves 
estratègies i/o justifiquin el seu 
pensament al mestre o mestra i als 
altres alumnes (de manera oral i/o 
escrita). També explicita maneres per 
aconseguir-ho, com el treball en 
parelles o grups. 

Identifica la importància de 
parlar sobre la solució de 
lôactivitat i que els alumnes 
expliquin les seves 
estratègies i/o justifiquin el 
seu pensament al mestre o 
mestra i als altres alumnes (de 
manera oral i/o escrita). 

Identifica la importància 
de parlar sobre la 
soluci· de lôactivitat, 
però es queda més en la 
correcció que en 
lôargumentaci·, ja que 
no especifica el fet que 
els alumnes hagin 
d’explicar les seves 
estratègies i hagin de 
justificar el seu 
pensament. 

No contempla 
aquest indicador. 

ANTICIPACIÓ DE 
CONTINGÈNCIES 

Considera l’anticipació de 
contingències com una preparació del 
mestre o la mestra de l’activitat a 
tractar, on cal que es posi en la pell 
dels seus alumnes en enfrontar-se a la 
tasca. A més, identifica algun dels 
motius pel qual és important: permet la 
previsualització dels possibles 
errors i dificultats, la prevenció de les 
bones preguntes i intervencions 
docents apropiades, la preparació de 
recursos adequats, la facilitat en la 
identificació i la resolució els 
conflictes de significat que es puguin 
produir durant l’activitat, etc. 

Considera l’anticipació de 
contingències com una 
preparació del mestre o la 
mestra de l’activitat a tractar, 
on cal que es posi en la pell 
dels seus alumnes en 
enfrontar-se a la tasca. 

Considera l’anticipació 
de contingències com 
una preparació pels 
alumnes de l’activitat 
principal futura, on es 
tantegen els continguts 
que es treballaran. 

No contempla 
aquest indicador. 
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GESTIÓ D’AULA 

Pot incloure aspectes d’organització i 
participació d’aula, però sobretot 
considera que el mestre o la mestra 
ha dôintervenir amb preguntes 
adequades, més que amb 
explicacions, i que ha de trobar on 
estan els alumnes per abordar els 
malentesos emergents i donar-los 
oportunitats per aprofundir en la seva 
comprensió. 

Pot incloure aspectes 
d’organització i participació 
d’aula, però sobretot considera 
que el mestre o la mestra ha 
dôintervenir amb preguntes 
adequades, més que amb 
explicacions. 

Es centra en 
l’organització o la 
participaci· de lôaula 
(treball en grup, en 
parelles...), però no en 
les intervencions de la 
mestra. 

No contempla 
aquest indicador. 

PROMOCIÓ 
CULTURA 

FORMATIVA DE 
L’AVALUACIÓ 

Valora la importància de l’autonomia i 
la iniciativa de l’alumnat i/o la 
despenalització del error i explica que 
l’error permet noves oportunitats 
dôaprenentatge i és fonamental perquè 
els infants puguin autoregular-se. A 
més, exposa maneres d’empoderar-
los. 

Valora la importància de 
l’autonomia i la iniciativa de 
l’alumnat i/o la 
despenalització del error i 
explica que l’error permet 
noves oportunitats 
dôaprenentatge i és 
fonamental perquè els infants 
puguin autoregular-se. 

Valora la importància de 
l’autonomia i la 
iniciativa de l’alumnat 
i/o la despenalització 
del error. 

No contempla 
aquest indicador. 

EQUITAT I 
IDENTITATS 
POSITIVES 

Pot identificar que l’activitat promou la 
igualtat dôoportunitats per a tots els i 
les alumnes, independentment del 
gènere, l’origen o la classe social, i 
especifica que els ofereix oportunitats 
per a construir una visió coherent, 
significativa i amb un valor positiu 
de les matemàtiques. També, que els 
permet millorar l’autoeficàcia, és a dir, 
el fet que es vegin a si mateixos i als 
altres com a poderosos pensadors i 
aprenents. 

Pot identificar que l’activitat 
promou la igualtat 
dôoportunitats per a tots els i 
les alumnes, 
independentment del gènere, 
l’origen o la classe social, i 
especifica que els ofereix 
oportunitats per a construir 
una visió coherent, 
significativa i amb un valor 
positiu de les matemàtiques. 

Identifica que l’activitat 
promou la igualtat 
dôoportunitats per a tots 
els i les alumnes, 
independentment del 
gènere, l’origen o la 
classe social. 

No contempla 
aquest indicador. 

Ta u l a 3 . Cate g o ri e s i  nivells dôan¨lisi de dades
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4.2.5. Consideracions ètiques 

En el disseny, en la recollida i l’anàlisi de les dades i, també, en la redacció del 

d’aquesta recerca s’han tingut en compte diversos aspectes ètics. 

En primer lloc, sempre s’ha informat dels objectius de la recerca a les persones 

participants, inclús en els instruments de recollida de dades, en què hi apareixia 

una breu explicació sobre la recerca i la finalitat de l’instrument. En segon lloc, 

s’ha garantit l’anonimat dels noms, tant de les persones participants com de 

l’escola. En els instruments es demanava el nom, però especificant que era una 

dada confidencial que s’utilitzaria només en el marc d’aquesta recerca, per tal 

de poder fer-ne el seguiment. En tercer lloc, s’ha demanat permís pels 

enregistraments, tant de vídeo com d’àudio, i s’ha garantit, una vegada més, 

que només se’n faria ús per aquesta investigació. Per últim, ens hem 

compromès en compartir els resultats de la recerca amb les mestres 

participants. 
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5. Resultats i discussió 
 

5. 1.  Resul ta ts objecti u 1  

A partir de les aportacions dels experts en didàctica de les matemàtiques, es 

van refinar alguns dels indicadors de bona activitat matemàtica obtinguts en 

l’anàlisi comparatiu de la Tau la 1 : 

1 . Obe r t a :  El nom de l’indicador es va modificar a “obertura”, per tal que fos un 

substantiu, com la resta d’indicadors. Es va canviar “no es troba molt pautada” 

per “té el nivell de pauta just per promoure l’activitat desitjada”, ja que un expert 

va comentar que la pauta ha de dependre de les característiques de l’alumnat. 

També, es va reestructurar l’escrit, seguint la proposta d’una experta. 

 

2 . Repte:  Es va afegir que el repte permet generar oportunitats d’aprenentatge, 

ja que un expert va comentar que si es presenta un repte i se supera, pel mig 

s’ha d’haver construït coneixement. Es va treure “per la majoria d’alumnes” i 

“conceptes difícils”, ja que, tal com argumentaven alguns experts, eren 

conceptes que no quedaven ben definits. Es va millorar la redacció d’aquest 

indicador. 

 

3 . Gra dac ió de dificultats: No es va canviar res, però se’n va millorar la 

redacció. 

 

4 . Contex tua li tzac ió:  Es va afegir que el context pot ser tant intramatemàtic 

com extramatemàtic, ja que un expert va argumentar que també hi poden haver 

contextos intramatemàtics que facin que una activitat sigui interessant. Es va 

treure que “l’activitat permet connectar amb el context de fora de l’aula”, ja que 

algunes expertes van justificar que hi ha conceptes que no es poden vincular 

amb el context de fora l’aula, sinó que només es poden abordar 

matemàticament, però que poden ser d’interès i estar a l’abast dels alumnes. 

 

5 . Dive rs ita t i progres s ió de  re pre se nta c ions i re c urs os a dequats :  Es va 

canviar la paraula “enactives” per “concretes”, ja que un expert va especificar-
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nos que l’abstracte s’ha d’anar incorporant a partir del concret i, a més, creiem 

que realment és una paraula amb una definició molt més coneguda i 

consensuada. 

 

8 . Argume nta ció:  Es va afegir “explícitament”, ja que una experta va 

mencionar que en l’activitat s’ha de demanar explícitament als alumnes que 

argumentin els seus procediments o conclusions. A més, va afegir que 

l’argumentació pot ser tant oral com escrita, així que també es va incloure 

aquest aspecte sobre quina manera pot argumentar l’alumne/a. 

 

9 . Antic ipa ció de c ontingènc ie s  i g esti· dôaula: Es va decidir separar aquest 

indicador en dos de diferents, ja que un expert va comentar que era massa llarg 

per ser mesurat. En el d’anticipació de contingències es va incloure, tal com va 

suggerir un altre expert, que el fet d’anticipar també permet tenir recursos per 

quan apareguin els errors i les dificultats. 

 

1 2 . V alors , ac tituds,  e moc ions  i  identitats positives a lôaula: Es va canviar 

el nom de l’indicador a “equitat i identitats positives a l’aula”. A més, també es 

va afegir l’equitat per origen. 

 

Així doncs, atenent al primer objectiu d’aquesta recerca, s’han obtingut 12 

indicadors d’una bona activitat matemàtica (veure Tau la 4 ). Per a considerar 

que una activitat és bona, no s’espera que es compleixin tots els indicadors, ja 

que algun pot quedar fora dels objectius plantejats per la mestra, però sí que 

s’espera que es contemplin i s’apliquin la majoria.  

 

1 OBERTURA 

Admet m®s dôun cam² possible de resolució i accepta 

diferents tipus dôactivitat matem¨tica i estrat¯gies en 

els alumnes. Té el nivell de pauta just per promoure 

lôactivitat desitjada i no brinda suggeriments possibles 

ni resultats a aplicar. Requereix que els alumnes: 

planifiquin el seu enfocament, desenvolupin processos 

rellevants com són la formulació de conjectures o la 

validació, ampliïn els seus coneixements i pensin de 

noves maneres. 
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2 REPTE 

Suposa un desafiament perquè requereix un 

pensament complex i no algorítmic, així com un 

esforç cognitiu i demanda de temps per a la resolució 

de l’activitat. El nivell de repte ha de ser favorable, ja 

que ha de permetre generar oportunitats 

dôaprenentatge; els alumnes han de tenir l’oportunitat 

de desenvolupar el que saben i ampliar els seus 

coneixements. 

3 
GRADACIÓ DE 

DIFICULTATS 

Parteix dels coneixements previs i inclou una gradació 

de dificultats a partir de les possibilitats de cadascun 

dels alumnes, segons els diferents ritmes 

d’aprenentatge, amb la finalitat que tots puguin i 

esperin participar. 

4 
CONTEXTUALIT-

ZACIÓ 

Presenta un context significatiu i rellevant pels 

alumnes (intramatemàtic i/o extramatemàtic), que els 

provoca interès i/o curiositat. 

5 

DIVERSITAT I 
PROGRESSIÓ DE 

REPRESENTA-
CIONS I 

RECURSOS 
ADEQUATS 

Inclou i/o es pot resoldre utilitzant diferents 
representacions (manipulació, diagrames visuals, 
símbols...), per tal que tots els alumnes puguin 
participar i desenvolupar nivells més profunds de 
comprensió. S’ha d’anar avançant de representacions 
més concretes/manipulatives, cap a representacions 
més abstractes/ simbòliques. Fer connexions entre 
múltiples representacions ajuda a construir significats. 
Per a aquest desenvolupament, es necessiten els 
recursos materials i temporals adequats. 

6 
CONTINGUTS 

CLAU 

Requereix que els alumnes s’involucrin amb les idees o 

continguts matemàtics més importants, inclosos en el 

currículum. A més, ha d’involucrar els alumnes en 

actuacions autèntiques de pràctiques disciplinàries 

importants, anàlogues als processos dels 

matemàtics. Per exemple, raonar a partir d’evidències, 

comunicar el pensament d’un mateix, etc. 

7 

CONNEXIÓ I 

APLICACIÓ DELS 

CONTINGUTS 

Permet fer connexions entre continguts, de la 

matem¨tica o dôaltres mat¯ries, i aplicar-los a altres 

aprenentatges o a vivències no escolars. 

8 ARGUMENTACIÓ 

Requereix que, de manera explícita, els alumnes 

expliquin les seves estratègies i justifiquin el seu 

pensament al mestre o mestra i als altres alumnes (de 

manera oral i/o escrita). Per aconseguir-ho, és important 

el treball en parelles o grups. 
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9 
ANTICIPACIÓ DE 

CONTINGÈNCIES 

Inclou una anticipació dels errors i dificultats dels 

alumnes en enfrontar-se a la tasca per preveure 

intervencions docents apropiades, tenir recursos per 

donar suport quan apareguin i, també, reconèixer i 

resoldre els conflictes de significat que es puguin 

produir durant l’activitat. 

10 GESTIč DôAULA 

Durant l’activitat, el mestre o mestra ha d’intervenir a 

partir de preguntes adequades, més que amb 

explicacions, i ha de trobar on estan els alumnes 

(quines estratègies utilitzen, quina profunditat de 

comprensió tenen...) per abordar els malentesos 

emergents i donar-los oportunitats per aprofundir en la 

seva comprensió. 

11 

PROMOCIÓ 

CULTURA 

FORMATIVA DE 

LôAVALUACIč 

Fomenta l’autonomia i la iniciativa de l’alumnat i 

permet l’autocontrol i l’autoregulació dels propis 

processos cognitius. Per aconseguir-ho, s’ha de 

despenalitzar lôerrada i considerar-la com una font 

d’aprenentatge i, també, empoderar als infants. 

12 

EQUITAT I 

IDENTITATS 

POSITIVES A 

LôAULA 

Ofereix als estudiants oportunitats per a construir una 

visió coherent, significativa i amb un valor positiu de 

les matemàtiques. Permet millorar l’autoeficàcia, és a 

dir, el fet que es vegin a si mateixos i als altres com a 

poderosos pensadors i aprenents. A més, promou 

igual d’oportunitats per a tothom, independentment del 

gènere, l’origen o la classe social. 

Ta u l a 4 . Indicadors dôuna bona activitat matem¨tica. 

 

5. 2.  Resul tats objecti u 2  

Per a poder identificar si s’han produït canvis respecte a la caracterització de 

bones activitats matemàtiques al llarg de la formació, s’ha mirat en cada un 

dels moments quants indicadors tenien en compte els dos grups de mestres i 

en quin nivell: sofisticat (N4), avançat (N3), baix (N2) o nul (N1). Per a 

visualitzar els canvis, s’ha utilitzat un gràfic radial per a cada moment, on 

apareixen tots els indicadors de bona activitat matemàtica amb el nivell obtingut 

per cadascun d’ells, diferenciat per cada grup de mestres. 
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Moment 1 

En el Gràf ic 1  es pot veure un patró gairebé circular amb la majoria d’indicadors 

al N1. Això vol dir que, a l’inici de la formació (M1), les mestres no 

consideraven els indicadors situats a aquest nivell, els quals són la majoria. Per 

tant, ambdós grups de mestres tenien en compte pocs indicadors i, aquests, en 

un nivell més aviat baix.  

 

Grà fi c  1 . L es  me s tre s  d e  1 r  i  2n  e n  el  M1  

 

Les mestres de 1r van considerar en un N2 els indicadors especificats a 

continuació, ja que els van descriure de la següent manera:  

¶ D iversita t i p rog ressió d e  rep re sen ta cion s i recu rsos a d e q u a ts : “El 

material és fàcilment manipulable” 

¶ Gesti· dôaula: “Facilita la interacció entre iguals” 

¶ P romo ció cu ltu ra formativa de lôavaluaci·: “Es pot valorar la competència 

d’iniciativa i autonomia personal” 

També, van tenir en compte l’indicador d’o b e rtura  en un N3, explicat així: 

“L’activitat permet crear hipòtesis i comprovar-les. Permet múltiples solucions”. 

Per altra banda, les mestres de 2n van arribar a un N2 en aquests dos 

indicadors: 
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¶ Ob e rtura : “Hi ha moltes possibilitats, no hi ha una sola resposta. Ventall 

ampli de resposta” 

¶ Grad a ció d e  d ificultats : “Té en compte els coneixements previs” 

També, a un N3 en l’indicador d’ a rgu me n tació , ja que van dir el següent: “Els 

fem ser analítics; han de pensar i raonar la resposta”. I, per últim, a un N4 en 

l’indicador de c o nn e xi ó  i ap lica ció d e ls co n tin g u ts : “Té en compte la interrelació 

amb àrees. Poden trobar exemples en el seu entorn.” 

 

Per tant, els punts de partida d’ambdós grups són força similars respecte al 

nombre d’indicadors contemplats i el nivell d’aquests, encara que les mestres 

de 2n comencessin en un nivell una mica més alt. No obstant això, pel que fa 

als indicadors considerats, sí que comprovem que és un punt de partida 

diferent, ja que cada grup n’ha tingut en compte uns, els quals són diferents 

dels de l’altre grup. Només  coincideixen en l’indicador d’ o be rtura . 

 

Moment 2 

En el Gràf ic 2  podem observar com en el M2 encara hi havia bastants 

indicadors en un N1, la qual cosa ens indica que les mestres seguien sense 

contemplar força indicadors. No obstant això, sí que es pot veure que havien 

tingut en compte més indicadors que en el M1 i, aquests, en nivells més alts, 

majoritàriament en un N2. Aquest fet ens indica que les mestres van millorar 

respecte al M1 tant en nombre d’indicadors tinguts en compte, com en el nivell 

d’aquests, passant d’un nivell predominantment nul a un nivell bàsic. 

En aquest moment, a diferència del M1, es pot veure més evolució per part de 

les mestres de 1r, ja que van considerar 5 indicadors en un N1, 5 en un N2, 1 

en un N3 i 1 en un N4. En canvi, les de 2n van tenir en compte 7 indicadors en 

un N1 i 5 en un N2. Per tant, les de 1r van aconseguir menys nivells en un 

nivell nul i, a la vegada arribar en 2 indicadors als nivells més alts; a un N3 amb 

l’indicador de co n ting uts clau , dient el següent: “Perquè per buscar la solució 

obliga a pensar en diferents opcions on intervé el càlcul”, i un N4 a l’indicador 

de con te xtu a lit za ció : “Planteja un enigma. El tema de les col·leccions els hi 
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encanta i quan un alumne col·lecciona és meticulós i poden sortir comentaris 

molt particulars.” 

En aquest moment, podem veure que no hi havia gairebé diferències en els 

indicadors contemplats per cada grup, ja que tots els indicadors considerats per 

les mestres de 2n, també els havien tingut en compte les mestres de 1r, encara 

que les de 1r n’haguessin contemplat dos més. A més, els nivells de cada 

indicador eren força similars, ja que, excepte el de co n te xtua lit za ci ó , en què hi 

havia una diferència de dos nivells, la resta coincidien en nivell o només hi ha 

una diferència d’un.  

 

Grà fi c  2 . L es  me s tre s  d e  1 r i  de  2 n  en  el  M2  

 

Moment 3 

En el Gràf ic 3  es pot comprovar com en el M3 encara hi havia alguns 

indicadors que no es contemplaven. Les mestres de 1r no tenien en compte 6 

indicadors, un menys que abans, i les mestres de 2n; 7, els mateixos d’abans. 

Així doncs, el nombre d’indicadors contemplats va ser pràcticament el mateix 

que en el M2, encara que cal remarcar que les mestres de 1r n’havien deixat de 

considerar un. No obstant això, van incrementar el nivell dels indicadors tinguts 

en compte, assolint majoritàriament un nivell bàsic-avançat, tot i que també 

amb presència del sofisticat.  
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Grà fi c  3 .  L es  me s tre s  d e  1 r i  2n  e n  el  M3  

 

Les mestres de 1r van considerar 4 indicadors en un N2, un indicador en un N3 

i, un altre, en un N4, concretament, el de con te xtu a lit za ció , igual que en el M3, 

explicat així: “Propera i entenible pels alumnes: collarets, una venta, 

manipulable...”. Per altra banda, les mestres de 2n van demostrar un N2 en 1 

indicador, un N3 en 3 i un N4 en 1, el qual correspon a l’indicador de g rad a ció 

d e  d ificulta ts : “Com a mestre has de dissenyar les activitats de tal manera que 

permeti treballar diferents nivells” 

Comparant de nou ambdós grups, es pot observar que en el M3 hi va tornar a 

haver força similituds pel que fa al nombre d’indicadors contemplats, però 

diferències respecte al nivell d’aquests. Sobretot, es presenten dos casos 

extrems en els indicadors de g rada ció d e d ificu lta ts  i co nte xtua lit za ció , en què 

un grup hi va aprofundir en un N1 i l’altre grup en un N4. 

 

Moment 4 

En el Gràf ic 4  podem visualitzar de nou una forma més aviat circular; el grup de 

1r situat en el N4 i el de 2n en el N3. Així doncs, podem comprovar que en el 

M4 totes les mestres van tenir en compte la totalitat dels indicadors i, tots ells, 

en un nivell que va entre l’avançat i el sofisticat, és a dir, en nivells considerats 
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alts (es poden consultar totes les dades d’aquest moment a l’ An ne x 3 . Dad es 

d e l mo me n t 4  p e r cada  ind icad o r ). El fet que cap grup hagi fet un retrocés de 

nivell en algun dels indicadors i que, tant les mestres de 1r com les de 2n, 

hagin arribat, com a mínim, a un N3 en tots els indicadors; denota la gran 

evolució d’ambdós grups, sobretot de 1r.  

 

Grà fi c  4 . L es  me s tre s  d e  1 r i  de  2 n  en  el  M4  

                                 

Pel que fa als nivells en què s’ha arribat a un nivell sofisticat, sí que hi ha força 

diferències, ja que els dos grups només han coincidit en el nivell d’assoliment 

dels indicadors de con te xtu a lit za ció  i a rgu me n ta ció , però és un fet que no 

resulta estrany si recordem que els punts de partida ja eren diferents en el M1, 

quant a quins indicadors es fixava cada grup de mestres. Aquest fet demostra 

que la formació ha donat eines perquè les mestres s’hagin pogut fixar i millorar 

en tots els indicadors, encara que després cada mestra o grup hagi destacat o 

prioritzat més uns que altres, probablement, depenent de la seva forma de ser i 

fer classe i de les característiques dels seus alumnes. 

 

Per tant, es pot comprovar que al llarg de la intervenció formativa sí que s’han 

produït canvis respecte a la caracterització de bones activitats matemàtiques. 
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Es pot observar amb més claredat a la Fig u ra 5 , la qual permet visualitzar 

aquesta evolució. 

 

Fig u r a  5 Φ 9ǾƻƭǳŎƛƽ Ǝƭƻōŀƭ ŘŜ ƭŀ ŎŀǊŀŎǘŜǊƛǘȊŀŎƛƽ ŘŜ ōƻƴŀ ŀŎǘƛǾƛǘŀǘ ƳŀǘŜƳŁǘƛŎŀ ǇŜǊ ǇŀǊǘ ŘΩŀƳōŘƽǎ ƎǊǳǇǎ ŘŜ ƳŜǎǘǊŜǎ 
 

També permet obervar que en la majoria dels indicadors els canvis han estat 

progressius, ja que s’ha anat aprofundint en el nivell a mesura que s’ha avançat 

en la formació (es pot veure millor a l’A n ne x 4 . E vo lució  d e ca da  in d icado r e n 

e ls 4  mo me n ts ). En són exemples els següents indicadors: co n textu a lit za ció , 

d iversita t i p rog ressió d e  r e p resen ta cion s i r e cu rsos a d eq ua ts , co ntin g u ts clau , 

a n ticipa ció d e  co ntin gè n cies  i gesti· dôaula. En canvi, en els indicadors de 

rep te , promoci· cultura formativa de lôavaluaci· i eq u itat i ide n tita ts p o sitives , el 

canvi no s’ha produït fins al final de la formació, és a dir, al M4. 

 

En resum, hem identificat que s’han produït canvis en les mestres respecte a la 

caracterització de bones activitats matemàtiques, tant en les de 1r ( Gràf ic 5 ), 

com en les de 2n ( Gràfic 6 ).  

   

Gr à fic 5 .  Comp a ra ci ó  M1 - M4  m e s tres  d e 1 r   Gr à fic 6 .  Comp a ra ci ó  M1 - M4  m e s tres  d e 2 n  
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En ambdós gràfics podem veure que existeixen diferències entre l’inici de la 

formació (M1) i el final (M4), ja que en el M4 el polígon té una àrea molt més 

gran que en el M1 i està situat en nivells més alts, la qual cosa ens indica que 

s’ha produït coneixement. En el M1, quan les mestres pensaven en una bona 

activitat matemàtica, tenien en compte pocs indicadors i en un nivell baix. En 

canvi, en el M4, veien que hi havia més aspectes que s’han de tenir en compte 

perquè una activitat matemàtica sigui bona i van aconseguir un nivell més alt de 

domini de cadascun. Aquesta visió més global i profunda de tots els indicadors 

que s’han de tenir en compte és la que ens permet veure l’impacte de la 

formació. 

Pel que fa a quins indicadors s’han desenvolupat més, podem veure que no hi 

ha homogeneïtat entre ambdós grups, ja que cadascun ha contemplat i ha 

desenvolupat en més profunditat indicadors diferents. Aquest fet probablement 

es produeix perquè els punts de partida de les mestres ja eren molt diferents.  
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6. Conclusions i limitacions de la recerca 
 

Tant el marc del desenvolupament professional com el de les bones activitats 

matemàtiques són rellevants per a la millora del coneixement i de les 

competències professionals de les mestres i, consegüentment, de 

l’aprenentatge de l’alumnat. En aquesta recerca s’han contemplat ambdós de 

manera interrelacionada, per tal de veure si una experiència de 

desenvolupament professional permet que les mestres que hi participen millorin 

en la caracterització de bones activitats matemàtiques.  

La conclusió més destacable, la qual respon al segon objectiu, és que les 

mestres han canviat la seva caracterització de bona activitat matemàtica 

al llarg de la formació. A l’inici de la formació tenien en compte pocs 

indicadors quan pensaven en una bona activitat matemàtica i els justificaven en 

un nivell baix. No obstant això, a mesura que s’ha anat avançant en la 

formació, s’ha comprovat que han anat evolucionant de manera majoritàriament 

progressiva fins a arribar a considerar tots els indicadors i en un nivell alt. En 

cap dels dos grups hi ha hagut un retrocés de nivell en cap dels indicadors i, 

com a mínim, s’ha arribat a un nivell avançat (N3) en tots, la qual cosa ens 

indica que totes les mestres han pogut millorar en la caracterització de 

bones activitats matemàtiques.  

Pel que fa a cada indicador en concret, s’ha vist que no hi ha un patró respecte 

al fet de considerar un indicador o el seu nivell de justificació, ja que en 

cadascun dels moments en què s’ha recollit dades, s’ha comprovat que cada 

grup de mestres ha contemplat indicadors diferents o en diferent nivell de 

justificació. Inclús, en el moment 4, en què totes les mestres havien aconseguit 

un nivell alt, precisament els indicadors que un grup havia aconseguit en un N4, 

l’altre grup ho havia fet en un N3 i viceversa. Per tant, que una mestra tingui en 

compte uns indicadors determinats més que d’altres depèn de la seva manera 

de ser i de seva la pràctica docent. Per aquest motiu, el patró final no és 

homogeni per a totes les mestres, sinó que té a veure amb el punt de partida 

de cada mestra i de com li ha influenciat al formació. 

Per altra banda, el fet de comprovar que s’ha arribat a un nivell alt en tots els 

indicadors -el qual oscil·la entre un N3 i un N4- i, també, que en tots els 
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indicadors, excepte el d’ o b e rtu ra , s’ha aconseguit un N4 en algun dels grups de 

mestres, ens denota que la formació realment ha donat eines perquè les 

mestres hagin pogut millorar en tots els indicadors. Així doncs, la intervenció 

formativa no s’ha centrat en uns indicadors concrets, sinó que ha procurat 

augmentar el nombre i el nivell d’indicadors tinguts en compte.   

No obstant això, cal comentar que, probablement, els instruments no hagin 

permès identificar en cada moment tots els indicadors que les mestres realment 

tenien en compte o el nivell de justificació precís, donat que el que es pot 

recollir en els qüestionaris o en les activitats escrites és diferent de tot el que 

s’hagués pogut identificar en la discussió amb les mestres. Malgrat això, haver-

ho fet d’una altra manera podria haver resultat inviable pel que fa al temps i, 

també, perquè podria haver estat feixuc per les mestres. Per sort, s’ha comptat 

amb registres de converses de les mestres o amb les entrevistes finals, les 

quals ens han permès complementar la informació, sobretot, del moment 4. Tot 

i això, hem considerat important remarcar el fet que els instruments hagin pogut 

ser una limitació de la recerca.  

 

En segon lloc, partint de la primera conclusió, se’n pot extreure una altra 

d’important: el model dôintervenci· formativa ha aconseguit que les 

mestres sôhagin pogut desenvolupar professionalment, concretament, en 

la caracterització de bones activitats. Aquesta millora és important, ja que 

tindrà un impacte directe en la presa de decisions sobre el disseny, la posada 

en pràctica i l’avaluació d’activitats matemàtiques d’aquestes mestres i, per 

tant, en les oportunitats d’aprenentatge dels seus alumnes.  

Cal comentar que aquesta recerca també ha recollit dades sobre quins 

aspectes de la formació tenen més a veure amb aquest impacte, tot i que 

finalment no s’han analitzat ni inclòs en aquest treball. No obstant això, 

igualment pot aportar les característiques de lôentorn formatiu en qu¯ sôha 

centrat, les quals poden esdevenir útils per a concretar programes 

formatius en didàctica de les matemàtiques per a mestres de primària 

(veure L a  i n te rve n ció  fo rma tiva ).  
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Per altra banda, d’acord amb el primer objectiu, s’han produït i validat 12 

indicadors que caracteritzen una bona activitat matemàtica (veure Tau la 4 ), els 

quals ens han permès analitzar els resultats. Els indicadors són: (1) obertura, 

(2) repte, (3) gradació de dificultats, (4) contextualització, (5) diversitat i 

progressió de representacions i recursos adequats, (6) continguts clau, (7) 

connexió i aplicació dels continguts, (8) argumentació, (9) anticipació de 

contingències, (10) gestió d’aula, (11) promoció cultura formativa de l’avaluació, 

(12) equitat i identitats positives a l’aula. Aquests indicadors s·n dôespecial 

interès i rellevància, ja que poden esdevenir un recurs útil per a les 

mestres a lôhora de dissenyar, posar en pràctica i avaluar les seves 

activitats, per procurar que siguin bones. Per tant, creiem que poden ser 

una possible aportació per a l’ensenyament. 

 

En resum, s’ha comprovat l’impacte positiu que ha tingut lôexperi¯ncia de 

desenvolupament professional en la competència professional de les 

mestres participants, específicament, en la caracterització de bones 

activitats matemàtiques. Partint d’aquest fet, podem afirmar que són 

essencials experiències d’aquest tipus perquè les mestres puguin anar 

actualitzant la seva competència professional docent i, consegüentment, que és 

necessària una continuïtat de la recerca que pugui seguir investigant altres 

experiències de desenvolupament professional o pugui focalitzar la mirada en 

altres destreses de la competència docent, per tal que les situacions 

d’ensenyament-aprenentatge de les aules puguin seguir millorant.   
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Annexos  

Annex 1.  Qüesti onar i  moment 1  
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Annex 2.  Qüesti onar i moment 2  
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Annex 3.  Dades del  moment 4  per cada i ndi cador  
 

1. Obertura 

Nive ll a va n ça t (N3):  

¶ 1r: 

  

¶ 2n: 

  

 

2. Repte 

Nive ll a va n ça t (N3):  

¶ 2n: “Un repte és fer pensar als nens, completament, o sigui sortir-te de les coses 

mecàniques i fer que el nen connexioni diferents continguts... Quan els hi poses un 

problema que tot ell és un repte, els veus allà tot capficats... No tenir pressa, no voler-

ho fer tot en una sessió, és impossible.” 

Nive ll so fistica t (N4 ):  

¶ 1r: “Jo veig el repte més per la dificultat que planteja el problema. És important per 

saber en quin nivell t’estàs movent i poder demanar un repte més alt o mes baix, 

independentment del curs que estiguis, segons les necessitats de l’aula o dels nens, o 

un problema que tingui molts reptes possibles, per mi, segons nivells de dificultat, 

doncs fantàstic, no? Així tothom pot fer.”  
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3. Gradació de dificultats  

Nive ll a va n ça t (N3):  

¶ 2 n :  

 

Nive ll so fistica t (N4 ):  

¶ 1r: “En el cas de la meva classe, com tinc els que tinc, potser la gradació de dificultats i 

com afrontes la diversitat dins l’aula, per mi és molt important. Que el problema o el que 

plantegis a fer, tingui molts nivells, moltes possibilitats, a l’abast de tothom, que tothom 

pugui participar. Que puguis veure o partir de diferents llocs per a arribar.”  

 

4. Contextualització 

Nive ll so fistica t (N4 ):  

¶ 1r: 

  

 

¶ 2n: 
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5. Diversitat i progressió de representacions i recursos adequats  

Nive ll mitjà (N3 ):  

¶ 2n: “A mi m’ha agradat molt ser conscient de que els materials, que en tenim molts, no 

els hi has de posar per endavant, no a priori, el material es fa servir com a eina quan 

cal pels nens que ho necessiten, i això també et dóna altres mires per a fer el 

problema. Per exemple, el de nen que col·leccionava jo vaig posar caixes a la classe, 

caixes caixes, perquè depèn el nivell que tingui el nen es molt important això, igual que 

fer una plantilla. Tu els hi dones el material, però no els hi dius mira aquí teniu tot el 

material. No, si no, donar el material en el moment clau que s’ha de donar aquets 

material, perquè si no, és el que ens va dir un cop l’Edelmira, que comencen a jugar i 

aquí ja no fem. Llavors primer intentem llegir bé, fer-ho bé, i en el moment clau que 

toqui, donar aquell material. Llavors sí que manipulant arriben a aquelles conclusions.” 

 

Nive ll so fistica t (N4 ):  

¶ 1r: 

 

 

 

6. Continguts clau 

Nive ll mitjà (N3 ):  

¶ 2n:  
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Nive ll so fistica t (N4 ):  

¶ 1r: 

 

 

 

7. Connexió i aplicació dels continguts 

Nive ll a va n ça t (N3):  

¶ 1r: 

 

 

Nive ll so fistica t (N4 ):  

¶ 2n: “Noto que ara tinc més sistematitzat tots els problemes competencials, que aquí 

està tot lligat... sóc més conscient que tots els continguts estan lligats... Aquella activitat 

concreta era molt de mates, no sempre es donen totes les condicions, a mi 

particularment em va agradar molt més l’activitat dels insectes que havien 

d’interrelacionar no només continguts matemàtics, sinó també coneixement del medi.” 

 

 

8. Argumentació 

Nive ll so fistica t (N4 ):  

¶ 1r: 
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¶ 2n: 

 

 

 

9. Anticipació de contingències 

Nive ll a va n ça t (N3):  

¶ 1r: Anticipar nosaltres que podria passar i que no sé que és important. És difícil perquè 

he de saber jo a que m’estic enfrontant... si anem per aquí podré fer això, si anem per 

allà podrem fer això. Crec que perquè nosaltres estem tranquil·les, hem de controlar 

una miqueta, malgrat deixem via lliure eh. Però ho fem poc perquè clar, desprès no 

saps, quan entres a l’aula, es quan veus coses com: ostres, això se m’ha passat per alt 

i no ho havia tingut en compte. Tot no ho podem controlar, evidentment, però sí que és 

veritat que pots anticipar que, segons quin problema, on anem amb aquest problema a 

l’aula, no? O, segons quin objectiu d’allò, ui, pel nivell que tinc a la classe, pels alumnes 

que tal, tenir una mica en compte que sigui una cosa o un problema adequat a tots i 

que tots puguis treure una mica de tots. Si que això ho preveus abans... fins i tot l’aula, 

la situació, el material que portaràs, si serà maco, si no se què... 

Nive ll so fistica t (N4 ):  

¶ 2n: “Significa què és el que pot passar davant d’aquest problema. Preparar-te molt bé 

tu. Que és el que dèiem a la classe model, no? Preparar-te totes les situacions 

possibles que es poden donar, per tenir-les controlades. I sabent que podria passar, 

que és el que tu has de fer i el material, sempre i quan sigui necessari en aquell 

moment, perquè, si no és necessari, no s’ha de tenir.” 
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10. Gesti· dôaula  

Nive ll a va n ça t (N3):  

¶ 2n:  

 

 

 

Nive ll so fistica t (N4 ):  

¶ 1r:  

 

 

11. Promoci· cultura formativa de lôavaluaci· 

Nive ll a va n ça t (N3):  

¶ 2n:  
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Nive ll so fistica t (N4 ):  

¶ 1r:  

 

 

12. Equitat i identitats positives a lôaula 

Nive ll a va n ça t (N3):  

¶ 2n:  “Els agrada perquè els fa sortir del que és o del que tenen preestablert que és la 

matemàtica: avorrida, mecànica. Pels reptes i per com ho fem no estem caient de 

quatre potes a l’avorriment. Si ja no veuen la matemàtica com algo avorrit penses: 

bueno, alguna cosa estarem fent bé no?... Més et demanen també amb el seves 

actituds i verbalment moltes vegades, o sigui, ells mateixos ja s’estan motivant per fer 

aquella tasca una mica més... s’ho passen bé. I van introduint preguntes noves que 

surten d’ells.” 

Nivell sofisticat (N4): 

¶ 1r:  “A mi m’agrada molt el tema que l’alumne se senti com que no està treballant 

matemàtiques, sinó que és un conte que li has explicat i d’aquí ha de sortir la 

contextualització i fer que el vegin d’una manera maco, a mi m’agrada molt... Abans era 

molt doncs venga venga, va, i doncs venga fins que han d’arribar el resultat i ara no es 

hem d’arribar aquí, si no, com arribem? I cadascú que arribi on hagi arribat i al final 

t’adones que no hi ha una resposta única, que el de l’altre també és una resposta molt 

bona... jo amb això m’he sentit més relaxada i crec que els nens també, perquè és una 

manera que tothom està representat, no? És una manera de dir: jo dic la meva i ningú 

se’n riu. Són diferents visions no? Tot i que després sempre busques la més 

econòmica o la mes productiva, diguem-ne pràctica. Nens que mai se’ls escoltava 

perquè ui, o ells mateixos no volien dir una resposta perquè veien una resposta única i 

si dic l’altra llavors s’ha acabat, o el “si no ho sé”, ja no hi és això no? I, fins i tot, el que 

es pensava que tenia la resposta sueprcorrectísstima, s’adona que l’altra també és xula 

no? Doncs sí. Fer una continuïtat d’això al final pot relaxar també els alumnes de que 

no hi hagi aquest: doncs jo sé més en mates i tu menys, sinó que tothom en sap, eh?”  
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Annex 4.  Evol uci ó de cada i ndi cador  en el s 4 moments  
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