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10 anys de Consells Escolars:
10 anys de participacio

La Llei organica del dret a I'educacio (LODE) va fer realitat, Fany 1985, la vella aspiracio d amplis
sectors ciutadans de poder participar en la gestio dels centres docents i, també, en la definicio de les
orans orientacions de 'educacio. La LODE preveu que. a més del consell escolar de cada centre i del
Consell Escolar de I'Estat, a cada comunitat autonoma hi haurd un consell escolar per al seu ambit
territorial, i que els poders publics podran establir consells escolars d”ambits territorials més petits com,
per exemple, el municipi. El desembre de 1985 el Parlament de Catalunya aprovava, per unanimitat,
la Llei dels Consells Escolars que contemplava, entre altres. la constitucié dels Consells Escolars
Municipals. (Decret del CEM de desembre de 1987).

Consell Escolar de I'Estat, Consell Escolar de Catalunya. Consells Escolars Territorials. Consells
Escolars Municipals i Consells Escolars de Centre disposen d’una amplia xarxa d’estructures de
participacio. noves. ja no tan noves, amb un rodatge d’una desena d’anys.

Aquestes estructures donen cabuda a tota una base de participacio. un coixi de sensibilitat
participativa, a una conviceid que ve de luny: la demanda persistent. I"objectiu de moltes Iluites s han
fet realitat.

La participacio educativa no es pot entendre com un simple instrument circumstancial d”organitzacio
del sistema educatiu. La participacio dels ciutadans en la presa de decisions forma part d un amplia
concepcio social i politica que 1€ com a un dels objectius centrals la formacié d amplis col-lectius
que siguin capacos d mtervenir, des de la responsabilitat personal i col-lectiva. en la vertebracio i la

cohesio de la societat.

Aquest pot ser un bon moment per preguntar-nos; que n“hem fet. que n"hem sabut fer d aquest
instrument. de participacié? Que han representat aquests 10 anys de Consells Escolars?

La valoracio que en podem fer en aquests moments és molt complexa 1 matisada, desigual. Cada
Consell Escolar de Centre. cada Consell Escolar Municipal. ha tingut la seva propia dinamica. fruit
de moltes circumstincies. No obstant aixd, alguns aspectes ens preocupen de forma més general:
I"escas nombre de candidatures, les deficiéncies dels pocs anys de formacio en priactica participativa...

Potser cal també preguntar-se quines competéncies se’ls atribueixen, i com s han anat interpre-
tant; competencies en temes de caire més professional que fan dificil el seu tractament rigoros al
Consell; potser algunes s haurien de revisar o reinterpretar... pel que fa als Consells Escolars de
participacid amplia (Municipals, Territorials. de Catalunya, de I'Estat): potser caldria preguntar-se
si aquests han estat prou oberts, si han cobert satisfactoriament els seus objectius. Son organs de
consulta obligada de les institucions amb responsabilitat de govern en educacio. Se'ls ha recabat
I"opinid sempre que calia? S™ha escoltat amb oida prou fina 'opinid dels seus dictamens i informes...”7
Han disposat de tota la informacié necessaria per opinar en un procés tan cabdal com el de 'educa-
¢id de la ciutadania en una societat democritica?

STha iniciat un cami. que potser cal revisar perd que s ha de continuar 1 avancar.
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Matematiques a primaria

L'autor planteja alguns aspectes estrategics de I'abordat-
ge del curriculum de matematica a I'educacio primaria tals
cont: el caleul (mental, automatitzat, amb calculadora... ),
['estimacio | 'arrodoniment i destaca el valor formatiu del
calcul reflexiu; la geometria, partint de I'exploracio de I'es-
pai i del treball lent i profund dels conceptes basics; i
["estadistica 1 la probabilitat, acostant als alumnes a l'inter-

pretacio critica del tractament de les dades.

Aspectes del nou curriculum a I’area
de matematiques

Lluis Segarra
El Quinzet®

# Centre de recursos
matematics El Quinzet
(Barcelona).

Nombres i operacions

En el treball particular amb els continguts d’aquest bloc s ha
d’intentar desvetllar una doble activitat per part dels nens i nenes:
per una part demostrar que es compren el significat de les opera-
cions, de les formules. del simbolisme, dels conceptes, de les no-
tacions que s'empren 1 de la seva pertinenga: per altra, que es
dominen suficientment i de forma funcional. amb soltesa i precisio
exigides, els mecanismes de tractament dels nombres (el calcul i els
seus algoritmes, I"'estimacio de quantitats, la valoracio de resultats,
les actuacions estratégiques, etc..)

En el calcul t€ una gran importancia I'estimacio i arrodoni-
ment. M¢és que saber fer una operacio de moltes xifres, caldri que
pugui saber més o menys quin resultat donara. El resultat exacte és
el que podrem obtenir amb ajut de la calculadora,

Actualment, "abaratiment i la implantacié de les calculadores
en la vida quotidiana esta posant cada cop més en crisi la rao de ser
del calcul escrit de la manera com s’ensenya i practica a 'escola,
malgrat que es pugui observar encara un rebuig de la introduccio
de la calculadora a I'escola.



Ara és el moment, aprofitant I"actual Reforma educativa, de
plantejar-se a fons el problema de I'ensenyament del calcul a
I'escola. STha de situar en el seu lloc determinat el cileul escrit
automatitzat, el calcul mental 1 la utilitzacio de la calculadora.

Existeix un fet inqiiestionable. Les calculadores son dtils i el seu
maneig és imprescindible en quasi totes les professions. Aixi, el
nostre alumnat ha de fer-les servir i servir-se’n de manera ade-
quada.

Partint d’aquesta realitat social, s’ha d’evitar que la seva ne-
cessaria utilitzacié en tasques escolars desvirtui i faci encara mcs
mecanic i rutinari ’ensenyament de la matematica.

En la nostra opinié, no es tracta d’oposar com a antagonics ni
el calcul mental ni el caleul escrit amb el calcul mitjancant calcu-
ladores.

La diferencia sera la distincio entre la realitzacio entre el «calcul
mecanic» i el «calcul reflexiu»

El que caracteritza el calcul mecanic és justament la utilitzacio
sistematica, per a una operacid, siguin quins siguin els nombres en
joc, d’un algorisme tnic, bé sigui una técnica escrita, una calcula-
dora o una regla «estandard de calcul mental».

El risc d’aquest tipus de calcul mecanic és que, la majoria de
vegades, el que els fa servir tendeix a oblidar-se rapidament de per
qué ho fa. A més, quan una tecnica automatica es fa servir poc, el
risc de 1"oblit és molt gran. Aix0 és el que passa amb uns certs al-
gorismes com ara la divisié de dues o més xifres o I'extraccid de
I"arrel quadrada, les quals la majoria d’alumnes de secundaria o
de persones adultes han oblidades per complet.

El caleul reflexiu, ja sigui escrit o mental, €s, al contrari, emi-
nentment particularitzant. Cada caleul és nou: la capacitat mental
del que calcula tracta de relacionar, abans o al mateix temps que
efectua determinats calculs, els nombres i les operacions en joc,
amb els objectius de preveure, estimar o de validar el resultat. En
el calcul reflexiu es fan servir sovint estratégies originals que estan



4

Matematiques a primaria

mtimament relacionades amb propietats basiques del sistema de
numeracio adquirides per les noies i els nois, o de 'operacio en
giiestio. Per aquest motiu destaquem el seu alt valor formatiu.

El calcul mental és un camp privilegiat a la primaria perque els
alumnes puguin aconseguir la seva individualitat, encara que sovint
sTadopten  metodologies per a grups, ja que cada alumne t¢é
I"oportunitat d”aportar les seves solucions al grup i aprendre també
de les solucions dels altres companyes i companys.

Davant de qualsevol calcul a efectuar o davant de qualsevol
operacio ja realitzada, cal aconseguir que en els nostres alumnes
es dispari automaticament I"acte reflex de ponderar la validesa del
resultat possible ofert.

A la base de l'ampli ventall de possibilitats d aprenentatge
propiciat en aquests continguts, hi ha la comprensio del sistema de
numeracio decimal, pero, per la seva importincia. cal esmentar
particularment aquells altres que es refereixen als simbols i
llenguatges matematics, insistint i demostrant 'avantatge que ha
comportat tant la introduccio de variables o indeterminades
representades per lletres com la utilitzacioé de les representacions
grafiques.

Conseqlientment a aquestes indicacions, entre els procediments
a destacar hi haura el de la traduccio d’enunciats donats en el
llenguatge quotidia als llenguatges matematics i les destreses de
caleul (escrit. mental, exacte i aproximat, amb calculadora, etc.)
que caldra sistematitzar fins a les maximes possibilitats. Aixo no
vol dir que es deixin en segon terme o que tinguin menys importin-
cia els resultats no exactes: al contrari, en aquest bloc es proposa
que es treballi particularment el caleul aproximatiu i la utilitzacio
conscient de la no exactitud.

La geometria
L’ensenyamentde la geometria s habasaten un desenvolupament

logic que prenia com a referencia gairebé tnica el contingut dels
llibres que formen els Elements d’Euclides. Aquest plantejament



seguia, per tant, les pautes corresponents al que usualment ente-
nem com a métode axiomitic. Es a dir, es donen unes definicions
previes, es passa a estudiar les propietats dels objectes definits, es
demostren aquestes propietats amb les pautes d'inferencia logica, es
donen noves definicions que sorgeixen de I'estudi de les dites
propietats, i aixi successivament.

En la practica escolar, aixo porta que els alumnes memoritzin
resultats a estudiar (propietats 1 definicions) sense que se’n tingui
gaire comprensio.

Quins poden ser, doncs, els nostres plantejaments a 1'hora
densenyar geometria? A la vida del nen, I'aprenentatge dels as-
pectes matematics elementals comenga abans d’anar a I'escola. La
primera aproximacid a la geometria consisteix en la comprensio
de I'espai en el qual viu a través de veure’l i moure-s™hi. Fer geo-
metria comenca aqui i no pas quan ja son capacos de fer defini-
cions, d'enunciar teoremes o de demostrar-los.
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Convindra doncs comengar amb un tractament intuitiu i explora-
dor de ['espai, experimentant amb diferents materials que ens
permetin reflexionar sobre les propies intuicions i aixi descobrir els
conceptes 1 propietats geometriques.,

Moltes de les coses que I"adult va aprendre a I'edat escolar les va
tamb¢ oblidar rapidament. Per tant no tindra massa sentit que
pretenguem obtenir una gran quantitat de coneixements sobre
continguts particulars, ans al contrari serd més profitds per a tots
que donem rellevincia a la «manera de fer geometriax». ¢és a dir, a
la comprensio d'alguns fets basics i a la capacitat de procedir
metodologicament. Per aixo caldra treballar a classe d'una manera
més lenta i sistematica, buscant una comprensié profunda dels
conceptes basics. els quals utilitzarem de manera continua i varia-
da, dedicant uns perfodes de temps més grans a una mateixa activi-
tat 1, en conseqiicncia. caldra també basar-nos en uns programes
mes curts.

En laresolucio usual d exercicis, lasituacio de partida jaesta molt
estructurada a priori: la solucié és unica, 'alumne ha daplicar
mecanicament algun coneixement exposat fa poc pel mestre, el
mestre ¢s precisament I'tnic que pren decisions a classe, ete. En
canvi. en una investigacid, la situacio de partida esta poc
estructurada, la solucié no sol ser dnica, "alumne ha d’actuar de
manera creativa per resoldre-la. 'alumne tambe pren decisions,
etc. D’aquesta manera, es passa d'un estudi descriptiu de la
geometria com a col-leccio de definicions i propietats a un
enfocament constructiu de la geometria, en el qual, posant I'ém-
fasi en el pensament intuitiu 1 heuristic, arribem a crear les nostres
propies definicions i a aportar els primers elements de justificacio
de les propietats que préviament anem conjecturant.

Tractament estadistic i la probabilitat

En altres blocs ja s™ha fet referéncia a formes de representacio
grafica numerica de relacions entre magnituds. En el present bloc
es presenten els continguts relacionats amb la interpretacio,
representacio i tractament estadistics de les dades. El més rellevant
d’aquest bloc ha de consistir a fer veure a 'alumne la utilitat de



I"estadistica per comprendre i resumir gran quantitat de dades. La
eran aplicacio que es fa del llenguatge estadistic en molts ambits
de la vida ciutadana i del coneixement cientific i el facil que resul-
ta tenir a les mans taules estadistiques obliga, igualment, a fomen-
tar en els alumnes la capacitat de critica sobre els seus avantatges
i inconvenients, sobre la pertinenca i correccio amb que es fan

Servir.

No és tan important insistir en el domini dels procediments de
construccié de representacions o de calcul dels parametres esta-
distics (molt facils i rapids d aconseguir amb les calculadores) com
el fet que I'alumne pugui deduir informacio i/o valorar les decisions
a prendre sobre determinat procés o fenomen, a partir de 1'analisi
dels resultats que els parametres ofereixen.

Amb la probabilitat es pretén que els alumnes s apropin amb la
suficient capacitat intuitiva als fendmens aleatoris, tan freqiients en
la vida quotidiana, i la comprovacio de la seva regularitat.

No es tracta que en tinguin una comprensio absoluta o que
entenguin i puguin resoldre totes les situacions estudiades en la
teoria de la probabilitat, sind que adquireixin les nocions basiques
i la terminologia per poder descriure i explicar alguns fenomens
ben usuals. Les apreciacions qualitatives sobre esdeveniments.
I"observacio de jocs i fenomens de I'atzar (daus. jugar a la ruleta,
a les loteries, fer apostes, elc.) son situacions ideals per iniciar
aquesta tematica.

Els continguts d’aquest bloc. cal veure’ls en relacio amb altres
continguts com els del tractament estadistic, la comprensio del
nombre fraccionari i de les proporcions.
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Matematiques a primaria

L'objectiu de l'escrit és argumentar a favor del treball
sobre figures semblants, sobre proporcionalitat a 'educacio
primaria, a partir del qualitativ, per passar després a
quantificar. Per que? Basicament perque el nen, des de ben
petit, identifica i interpreta formes iguals pero amb di-
mensions diferents; per tant hem d’aprofitar aixo «que ja
sap». Com? Fent que expressi tota la riguesa de relacions que

atxo comporta, posant-hi a poc a poc paraules i nombres.

Igual forma, diferent mida

Maria Lluisa Fiol*

Depurtament de Didiie-
tica de les Matema-
tiques 1 les Ciéncies
Lxperimentals. UAB

* Coordinadora del grup

TALP,

1. Introduccié o aspectes imaginaris de la mida

Tots nosaltres hem estat petits. Potser ho hem oblidat? Nou
nats... tan petitons! Mig metre de Hargada!

I veiem els adults molt grans. Que ens queda d aquella mirada?
Segurament el que queda reflectit a I'imaginari col-lectiu. o sia als
mites, llegendes i contes. Com apareix reflectit i com 8" interpreta el
fet de la diversitat de mides?

Als mites, a les llegendes. als contes, de tant en tant apareixen
gegants, titans, que curiosament gairebé sempre son dolents i,
finalment. se’ls veng per engany —recordem el ciclop i Ulis-
ses—: també hi ha nans 1 follets, simpatics, esbojarrats, enginyo-
s0s... Sens dubte. les dimensions relatives dels objectes és un fac-
tor basic, no sols per la mirada. el que veiem i com, a cada moment,
sind també per I'imaginari, el que imaginem, els records, les
fantasies. a cada moment tambe.

Si al parc estem amb criatures petites. un moment o altre es
produeix aquesta situacio: un gos gran § acosta a un nen petit; aquest
protesta, s’espanta o fins i tot plora. Algu gran i assenyat diu
aleshores: «Si no fa res...!» Afirmacio que intriga: ja ha fet por!
Només d’entrada! Us imagineu un gos tan gran respecte a vosaltres
com el gos real respecte al petit? Com seria? Com un elefant?



Als contes, alguns aspectes d’aquesta relacié petit/gran sén
utilitzats com a recurs descriptiu. Si es manté la mateixa forma d’un
o diversos personatges, respecte a la grandaria, poden esdevenir
situacions diverses: basicament son tres:

I. §7és gran o bé s'és petit: per exemple: En Polzet. Ell és petit
i tota la gent que I'envolta té una grandaria normal. D altres
situacions son de rondalles: En Joanet de sa Xerra. En Joanet i la
seva familia en principi semblen normals. pero viuen a dins d una
gerra potser gegantina...

La 1i¢o de tot aixo: que tot és relatiu.

2. El personatge canvia de grandaria, algunes vegades fins i tot
al llarg de la historia, en diverses situacions, la qual cosa fa que tota
la relacio del personatge amb el context canvii de forma brutal.
L exemple pot ésser Alicia, que es fa petita i passa pel pany d’una
porta, es fa gran i plora i després petita. i neda en les seves propies
[lagrimes. etc.

Algunes vegades. a I'ensonyacio abans d’adormir-se es produeix
un error en la percepeio i al Hit ens sentim molt, molt petits respecte
a I'habitacio o molt grans.... és una sensacié ben estranya. Us ha
passat —potser a I'adolescencia— alguna vegada?

3. Com a tercer cas, hem de considerar la situacié en qué el
personatge del conte manté la seva grandaria, és la gent del seu
entorniel propientorn el que canvia, per tant el canvi és de grandaria
relativa: aixi ¢s el cas de Gulliver. La seva grandaria és sempre la
mateixa. ¢s 'entorn al qual va a parar en que tot és petit —perso-
nes o coses— i després va a un lloc on tot és molt gran.

2. Proporcionalitat versus percepcio

A la nostra quotidianeitat hi ha una altra consideracio a fer.
importantissima. que relaciona el reconeixement de figures d’igual
forma i diferent mida amb la percepcid. Mitjangant la visio, per
exemple. en veure un objecte a prop o lluny de diferent mida, sabem
de forma correcta inferir les dimensions que té realment. Aixo és el
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que passa, tant si ens belluguem al carrer, si som jugant al parc, al
pati, a la plagja, etc.. o bé si mirem I'entorn, el cine, la TV, els
dibuixos d'un comic, unes fotos. Veiem objectes de grandaria
diferent que. en la nostra actuacio del dia a dia, sabem interpretar
de forma correcta, de forma operativa. Semir Zeki (1993) s admira
de la potencia de la mirada humana 1 diu: «la imatge d’un objecte
varia amb la distancia: el cervell aconsegueix, pero, establir les
seves dimensions»; també «el cervell ha de construir —inventar—
activament el mon visual».

Piaget ja al 1948 (pag. 379) deia «la genesi de la proporcié s™ha
de buscar en la percepeio de les figures».

[ és cert que hi ha nens que d’una manera sorprenent fan broma
de la situacid. Fa uns anys, una mestra de P-5 ens explicava que. en
pujar a I'autocar, un nen va dir a I"altre: «Seurem als seients d”aqui,
els de darrera son massa petits!»

3. La proporcionalitat, si!

Aquest és el fet: identificar figures d igual forma i diferent mida
¢s un gest que fa qualsevol nen des dels primers mesos de la seva
vida, de manera admirablement rapida i espontania. Una altra cosa
és que sapiguem com. Sens dubte. hi interve el perceptiu. 'accio,
la creacio de representacions: especialment imatges visuals. Pero
el fet cert és que les persones, per moure ns en el nostre entorn fi-
sic, des de ben petits utilitzem la nocio de semblanga, la idea de
proporcionalitat. Aixi, interpretem ritmes, estimem la grandaria
real d’objectes o persones que estan lluny o a prop. identifiquem
reproduccions, escales, etc.

Es a partir de la docéncia diaria i també a partir de nombroses
recerques sobre el concepte de proporcionalitat que sabem que
alguns problemes es resolen amb dificultats, fins 1 tot passada
I"adolescencia. Hi ha errors que es produeixen i persisteixen al larg
del temps.

Es detecta la creacid, per part dels alumnes, d’estructures
espontanies. Aquestes i permeten donar solucions correctes en
alguns contextos, perd quan el problema es fa més complex, ja sigui



pel tipus de nombres que hi
intervenen, o perque les magnituds
son menys familiars, etc., aleshores
tornen a apareixer determinades
dificultats.

Davant d’aquesta situacio, el que
sembla és que un concepte utilitzat,
s més no de forma qualitativa, quo-
tidianament, presenta, a I "hora de la
resolucio de problemes escolars. un
nivell de dificultad no esperat.

Freudenthal, en una xerrada que
va fer a Saragossa 'any 1983,
comenta que «la major part dels
alumnes adolescents no entenen el
calcul amb proporcions. A 'edaten
que un és mes sensible ala geometria no se li ensenya més que caleul
aritmetic. S™ha ignorat la font geometrica, 'origen de la
proporcionalitat, i s ha perdut I'ocasio de fer explicit i de verbalitzar
aquest tresor implicit de les idees geometriques».

=]

Sembla que I"adequat, des de I'escola, sera intentar reflexionar

11
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sobre com aprofitar tota la saviesa que el nen ja té per treballar la
proporcionalitat, la semblanga . si és possible, a partir de I'educacio
primaria. Aquesta €s la nostra proposta.

4. Algunes estratégies espontanies

Algunes estrategies espontanies permeten resoldre problemes
de proporcionalitat numerica, per exemple. sempre que ¢ls nom-
bres «ho permetin». com perexemple 'estrategia anomenada d’iso-
morfisme. Resumir els enunciats dels problemes 1 la resposta dels
alumnes, aquesta n’és estructura.
* «Sia 10 corresponen 12, a |5 quant?»

El nen fa 1 explica:
per tant:

1I5=10+5 »12+6=18

e «Sia 15 i corresponen 9, a 25 quant?»

si 15—+ 9
§ —+ 3
per tant:
25=5-5 +» 5.3=15

El que és realment curios €s que aquesta estrategia no s explica
mai a I'escola, almenys no directament. 1, no obstant aixo, s"utilitza
amb molta naturalitat cap als deu o onze unys.

Un exemple sorprenent: A en Pere L. (10 anys) se i va demanar:
I) que digués el 10% de 2400 i 2) que calculés el 12% de 2400.
Va fer primer el 10% de 2400 (després d haver-hi dit que «el 10%
vol dir, de cada 100, 10») i, després, per trobar el 129 va sumar
a 240 ¢l resultat de dividir 240 per 5 (o sigui el 2% del total).

Es clar que aquest és un cas extrem. pero la realitat €s que tots
sabem que. de tant en tant, es donen casos aixi. la qual cosa ens pot
ser util per donar procediments que «lliguin» amb les estructures



espontanies dels alumnes, més que alguns procediments algoritmics
que a aquestes edats només es poden aprendre de memoria —i amb
aixo no vull dir que alguns algoritmes no s hagin d’aprendre de
memoria. evidentment.

En un dels problemes, Gabriel O.. que havia de contestar «a 25
li corresponen 10. quant li correspon a 157», va fer:

si 25 = 10
15 6
10+ 4

pero el més curios és que va dir: «serien 4 1 4 que son 20, i aquest
3 €5 2».

Aix0 ens va suggerir unes escales graduades. no només
contraposades, sind més superposades, gairebé confoses (en el bon
sentit de la paraula).

Es cert. perd. que si els nombres es fan més complexos. per
exemple. si els nombres son decimals, aquestes estrategies es
converteixen en molt complicades i es produeixen errors. EI que
succeeix, de fet, €s que, a més, hi ha estratégies que s6n més debils
que d altres 1 la freqiiencia dels errors és més gran.

Tornant enrera, parlavem de treballar la proporcionalitat a
educacio primaria.

13



14 Matematiques a primaria

5. Com hem de fer-ho?

No es tracta, com a minim, d"entrada i una vegada més, d"ampliar
allo que el mestre ha d'explicar. EI que segurament sera adequat
¢s estructurar diverses parts del curriculum i fer que diversos

aspectes —tant numerics com geometrics— es relacionin o quedin

preparats per entrar en interrelacio al llarg de diverses unitats
didactiques. per exemple.

Es pot aprofitar, aleshores. el tema per emfatitzar una vegada més
que cal partir del perceptiu, passar per I'accio, la paraula, la
representacio, que és necessari treballar Ta imaginacio visual Higada
a la geometria intuttiva. Geometria no estatica. sind dinamica. Aixo
vol dir que es posard I'émfasi sobre variables i relacions entre
variables; les figures, siguin poligons o poliedres o d altres.
canviaran de dimensions. de situacio a 'espai, fins i tot de forma.
sempre que sigui possible.

També s'intentard que els nombres entrin en interrelacio i que
apareguin com a expressio de mesures de diferents magnituds o
dexpressio de comparacions.

Encara més concret: si el que volem ¢s que el nen expressi tota
la riquesa de relacions que comporta la seva mirada i interpretacio
del mon que 'envolta, el que sembla escaient fer €s posar a poc a
poc paraules i nombres, potenciar 'explicitacio del que sap. Diguem
algunes de les tasques a fer des dels primers nivells d’educacio
primaria. Com a exemple. en aguests nivells el treball pot passar per:

o retallar 1 superposar poligons:
» comparar escales graduades. i
o expressar comparacions qualitatives.
Veiem que s'entén en cadascun dels punts esmentats:
5.1. Retallar i superposar poligons
En general, a tota I'educacio primaria s interessant treballar amb

poligons no només dibuixats, sino també retallats. Després, caldra
comparar-los, dir en que s”assemblen i en que es diferencien i qui-



nes configuracions noves es poden obtenir en situar-los I'un al
costat de I'altre o també en superposar-los. Aquest ultim cas és
especialment interessant quan els dos poligons tenen la mateixa
forma i diferent mida.

Una tasca que origina el mateix tipus de reflexio és demanar com
s’ha de retallar un poligon per aconseguir-ne un altre desemblant
més petit.

La pregunta €s contestada sense dificultat si el poligon €s un
triangle, perd la dificultat augmenta considerablement si es tracta de
quadrilaters, fins i tot en el cas de rectangles. Aixo vol dir que la
superposicio de rectangles ¢s necessaria 1 que s’ha de parlar d’allo
que s observa i relacionar la semblanca amb una maquina tan potent
com la de tracar paral-leles, perd paral-leles d’una determinada
forma. en certa manera «controlades» des d’'un punt de mira.

5.2. Comparar escales graduades

Cal aprofitar el treball amb les taules de multiplicar. Dues escales
amb separacions d’igual longitud, perd per exemple una amb
multiples de 2 i I'altra amb mdltiples de 5. A cadascuna d’elles s han
esborrat alguns nombres. Caldra completar-les. La dificultat de la
tasca depen dels nombres i especialment dels parells de nombres
esborrats.

També es poden crear escales graduades «originals». N'hi ha
prou, a partir d’'una postal, una foto o una revista, etc., de triar
un dels elements petits —una persona. un arbre, una bicicleta— i
crear una escala amb aquesta unitat que permeti fer la mesura
d’alures objectes.

5.3. Expressar comparacions qualitatives

La comparacid esta present en el principi de la idea de rao.
Basicament. la comparacio ens dona una referéncia qualitativa que
pot ser, contrariament al que se suposa amb molta freqiiéncia, més
explicita que alguns nombres, especialment quan la «mida»
d’aquests nombres resulta poc familiar.

15
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A més, tota comparacio requereix uns punts de referéncia
memoritzats i que ens doni, a partir d'una idea de relacio dificil
d’imaginar, una de més familiar.

Perexemple: «un electro és a una sindria com la sindriaés al sol».

En aquest cas és interessant 'expressio de comparacions diver-
ses. Aquestes poden passar inicialment per dir semblances 1 dife-
rencies entre dos poligons o dos poliedres. ete. | més que una gran
precisio en el Henguatge, el que interessa realment al Hlarg dels tres
cicles d’educacid primaria és descriure: posar ¢l maxim possi-
ble de paraules.

6. Conclusio

Una reflexio davant del gest quotidia, admirablement rapid i
precis, en que, des dels primers mesos de la nostra vida, identifiquem
formes iguals de diferents dimensions, aixi com la consideracio de
la dificultat en la resolucio d alguns problemes de proporcionalitat
en adolescents, suggereix que un coneixement percepliu s expressi
amb dificultat a través dels recursos matematics treballats a classe.

Per modificar aquesta situacio és convenient implementar de-
terminades estrategies des de Peducacio primaria. resituar tasques
que jaes fan en contextos més flexibles i especialment d"interrelacio,
i aixo tant a nivell numéric com a nivell geometric, donant
preferencia al perceptiu i a les accions senzilles de manipulacio.
primer parlada, qualitativa 1 més endavant quantitativa.
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Geometria
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Per contribuir a l'estructuracio de ['espai matematic a
primaria és necessari proporcionar experiencies de figures
particulars que permetin comparar per arribar a classificar
i ordenar. La base de tot plegat és la generacio de models a
partir de situacions i materials ben diversos, de manera que
a poc a poc es vagi arribant a I'abstraccio de les formes i dels

seus elements.

= cap + mans

Una de les capacitats més importants que cal desenvolupar ¢€s la
d’usar en situacions diverses els coneixements adquirits. Aquesta
optimitzacio del coneixement, a més de I'estalvi que representa,
comporta sovint I"aparicio de coneixements nous. En gent que es
dedica a I'ensenyament, aquesta habilitat hauria d’estar prou
desenvolupada, primer per potenciar-la en els seus alumnes i despres
i especialment per fer-ne s en I’ambit professional.

Nombres versus figures

Molts cops se'm fa estrany que mestres capacos de conduir els
infants cap a 'aprenentatge dels nombres d'una manera brillant
facin un tractament didactic totalment oposat en el cas de la geo-
metria. El fracas porta a molts d’ells i elles a abandonar-ne I'estu-
di i limitar-lo a unes pinzellades totalment indtils a final de curs.
Aplicar "habilitat de transmetre el coneixement adquirit en unes
arees a d’altres portaria a reflexionar sobre alld que els funciona
bé en I"aprenentatge del sentit numeric i adaptar-ho al cas del
sentit espacial. La practica i "observacio permetrien millorar el
procés tenint en compte les peculiaritats del coneixement geo-
metric.



Un exemple

Els nombres s'introdueixen un per un, dedicant-los una atencio
especial. Primer es compten objectes reals, després dibuixos realis-
tes que a poc a poc es van transformant en d’altres més senzills i
finalment es presenta el simbol. Aix0 ens val per a les figures
geometriques, observar exemples reals, transformar o construir
models, fer fotografies o dibuixos realistes i finalment arribar a la
representacié més simbolica.

Sempre es comenca pel nombre [; el fet que no es faci pel zero
ja ens hauria de fer reflexionar i comprendre que no es pot comen-
car pel punt. Qui és, doncs, I'l de les figures geometriques? Els
fracassos obtinguts amb el pla i la recta, aixi com amb els segments
i els angles. afegit al fet que el procés d’abstraccid resulta afavorit
partint de I’entorn immediat de 1"infant, ens porta a la conveniéncia
de comencar per aquelles figures que I'alumne pot trobar al seu
voltant (objectes usuals, envasos, edificis, joguines...), és a dir.
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figures tridimensionals. Naturalment, els poligons i d altres formes
planes es percebran com a parts de les mateixes figures. Fins 1 tot
seaments, angles i punts adquiriran sentit de manera progressiva.

Fer una descripcio de tots els elements relacionats amb
lensenvament i 'aprenentatge del sentit geomeétric o percepeio
espacial no és 'objectin d'aqguest article. El que es pretén és
assenvalar 1 exemplificar algunes giiestions que ajudin una mica
a fer el traspas dels molts i valuosos coneixements que els mes-
tres tenen del que, com i quan ensenvar.

Els coneixements previs

Es ben segur que els alumnes de primiria tenen coneixements de
I"espai adquirits a partir de les seves experiencies diaries, igual que
en tenen de la quantitat. Tanmateix sembla for¢a comprovat que la
interpretacio personal de les sensacions no porta directament cap a
un espai matematic no subjectiu, organitzat i representable. Es a dir,
per abstraure conceptes i relacions geometriques cal experimentar
i reflexionar amb el guiatge adient.

Perd també sembla necessari partir del que sap "alumne sobre
allo que vol aprofundir. La gtiestio és poder arribar a obtenir aquesta
informacio. Una manera senzilla de fer aquesta exploracio és
observant i fent preguntes en situacions de joc o de manipulacio
d’objectes o materials especifics.

Donar-los una arquitectura 1 demanar que construeixin quelcom
permet observar si distingeixen cares de superficies diferents. si
saben que els cilindres i cons rodolen en certes posicions, si fan col-
locacions simetriques, si reconeixen peces que unides equivalen a
una altra...

Situar peces davant d"un mirall per obtenir figures determinades
(de les quals es dona un dibuix) ens donara informacio sobre
aspectes relacionats amb les simetries axials com ara nversio del
sentit, distancia a I'eix. etc.

De fet, I'actitud d’esbrinar quins son els coneixements intuitius



que té I'infant sha de mantenir sempre i, especialment, quan
experimentin o investiguin usant objectes concrets.

A poc a poc se’ls ha de fer conscients que cal que comprovin les
seves intuicions, de manera que la constatacio de les hipotesis
esdevingui un aprenentatge fonamental. Un exemple d aixo €s tot
el ventall de confusions area-perimetre, area-volum, alcada-volum,
base-volum... Els alumnes estan convencuts que si dos poligons
tenen el mateix perimetre, tindran també la mateixa superficie;
nomes la construccio sistematica de figures amb igual perimetre i
arees 1 formes diferents podra desfer aquesta intuicié erronia.
Daltra banda, no cal admirar-se d’aquesta confusid, els alum-
nes estan molt acostumats que de la conservacié d’una magnitud
o relacio se'n derivin d altres.

Imatges visuals

El procés que porta de "observacio 1 manipulacié d’un objecte
fins a la seva representacié geometrica plana no esta del tot clar. El
moment en que un alumne pot imaginar a ulls clues una figura i
¢s capag de dibuixar-la sobre un paper esta precedit d’una colla
d’activitats imprescindibles. No m’estic referint, és clar, a la me-
moritzacio d'un dibuix fet per un adult, sind a un procés personal
d’interioritzacio.

182 182
= 6 x 182 x 246

— 40 x 182 1092

728

—200 x 182 —» 364
246 44772
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Ja des de parvulari s’ofereixen representacions simplistes de la
realitat amb I'excusa que els nens les entenen millor, obviant que
per a un nen o nena petits el pas d’una pilota real a un dibuix lineal
plano és gens senzill. El pitjor €s que aquesta manera de fer segueix
al llarg dels cursos i s"arriba a demanar als alumnes que dedueixin
propietats o caleulin arees nomeés a partir de dibuixos que no han
interioritzat,

I sense tenir en compte que I'alumne davant d’una imatge o fi-
gura geometrica ha de poder evocar una colla de relacions i
propietats, se li ofereixen nous conceptes numerics, logics, de
mesura, d’estadistica i probabilitat centrats en representacions més
o menys geometriques. Es a dir, s'espera que entengui la propietat
distributiva de la multiplicacio a partir de quadricular rectangles
quan potser no ha tingut ocasio de treballar-los mai.

Experiencies fetes amb alumnes de parvulari per afavorir
I"abstraccio de formes a base de situar alumnes i objectes davant
d’un, dos, tres o quatre miralls en diverses posicions i fer-los notar
com afecten a les imatges els canvis de posicio i de distancia,
obtenint imatges maltiples i diferents, han fet veure moltes
possibilitats en I'ds d'imatges dinamiques com a pas previ de les
representacions dibuixades.

Amb el mateix objectiu s han fet experiencies amb ombres dels
mateixos alumnes.

Els dos tipus d’activitats, miralls i ombres, unides a exercicis de
palpacio d’objectes a ulls clucs. poden afavorir el pas de I'objecte
al dibuix geometric. En els alumnes més grans de primaria, on la
maduresa visual ja és més avancada, les activitats de construccio
de figures amb materials diversos poden concloure amb exerci-
cis de dibuix «del natural». En aquest cas. la situacié de la figura
respecte a 'observador pot ser un element d’analisi. També és
important recordar que. en el cas de figures de tres dimensions, el
desenvolupament pla és un bon model de representacio plana.



Cap + mans

Construir poligons amb mecano, dissenyar triangles en un geo-
pla, retallar romboides per convertir-los en rectangles, transformar
una capsa prismatica en un cub, tallar un cilindre de cartro per
posar-lo pla. construir una piramide amb canyes i bocins d’es-
curapipes, embolicar un con de fusta per trobar el seu des-
envolupament pla i moltes altres activitats experimentals o d’in-
vestigacié basades en la manipulacié de materials no garanteixen
["abstraccié de conceptes 1 de relacions geometriques si no
s asseguren els passos posteriors.

La reflexié a partir de I'experiencia feta. verbalitzant el procés
i les troballes, recollint el més important en grafics o textos
descriptius, discutint amb els companys els resultats, relacionant
I'experiéncia amb d’altres ja fets. introduint el vocabulari que
calgui. sén operacions essencials per al progrés del sentit espacial
0 geometric.

En els primers anys de I'etapa és important considerar dos
moments de verbalitzacié de les experiencies: la que cal fer en
preséncia dels materials usats i immediatament després (o fins i tot
durant) del treball, i la que es fa abans d’iniciar una altra experien-
cia. La primera fixa I"atencié sobre I'accio i la segona facilita la
reflexid. actualitza els coneixements i afavoreix la memoria a llarg
termini necessaria per connectar aprenentatges.

Més endavant. les verbalitzacions poden fer-se en grup. recollint
els resultats 1 el procés mitjancant grafics o frases senzilles.
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Cal tenir en compte que la percepeio espacial es desenvolupa
lentament i a base d"activitats molt diverses. i també que els alum-
nes capten les idees a partir de situacions diferents segons les seves
habilitats o el seu estat de coneixement. Per a alguns, més visuals,
algunes coses quedaran molt clares en la fase manipulativa; per a
draltres. més verbals, el salt de comprensié es basard més en la
descripeio de la situacio.

Geometria tot |'any

Les possibilitats, per a tots, d'abstraure conceples geometrics
esta molt condicionada per I'acumulacio d’experiencies inte-
rioritzades. Per la seva complexitat, el progrés des de I'espai fisic
i vivencial fins a I'espai geometric requereix una dedicacio
sistematica al llarg del curs durant tots els cursos.

Tant per treure informacié com per aplicar coneixements
adquirits, I'entorn dels alumnes ofereix una riguesa molt estimable.

Des de les festes tradicionals fins a les activitats quotidianes, hi
podem trobar situacions on descobrir o aplicar geometria.

El pessebre ofereix activitats a desenvolupar des de dos mesos
abans. Les cases es poden construir modificant (amb criteris geo-
metrics) capses petites de medecines, perfumeria, etc. Prismes,
cubs, piramides, son facils d’obtenir i estudiar. El planol previ del
pessebre dona ocasio de tractar la distribucio de I'espai. les esca-
les. I"orientacio... La introduccio de coordenades pot iniciar-se com
un joc de la figura amagada. De fet, no cal esperar el Nadal. Totes
aquestes activitats es poden fer a partir de situacions diverses, com
ara fer maquetes de llocs coneguts o imaginaris.

Les disfresses de Carnaval poden servir per introduir cons i
cilindres per als barrets: dissenyar els vestits es pot convertir en un
problema de geometria plana (simetria, area, escala...).

L estudi dels envasos de productes de tots tipus esta a I'abast de
tothom. Des de desmuntar-los per estudiar-ne els elements fins a
comparar les seves capacitats, passant per dissenyar-ne de nous. hi
ha tot un moén d’activitats a fer.



Els edificis. el mobiliari urba, els ponts, els senyals de transit, la
casa, I'escola, els estris de tots tipus... ofereixen situacions de tre-
ball geometric.

El mon de les joguines ¢€s també aprofitable. Trencaclosques.
arquitectures de tots tipus. alguns videojocs, miralls. retallables...
poden motivar recerques geometriques.

Capicua: tornant al comencament

Molts alumnes, no tots. entenen millor algunes relacions nu-
meriques a partir de la seva representacié geometrica. Molts
alumnes, no tots, entenen millor algunes relacions geometriques a
partir de la seva mesura (numerica).

La interaccio entre aritmetica i geometria és un element més a
tenir en compte a I"hora de promoure I'aprenentatge matematic.
Aix0 ha estat sempre cert. perd durant molts anys no s ha tingut
gaire en compte. Ja és hora de recuperar la potencialitat del
llenguatge doble en un entorn on a la quantitat de missatges visuals
li cal una bona comprensio d’aquests missatges quasi com a
necessitat vital. Per a molta gent. aquests missatges son inin-
tel-ligibles (per a molta gent no és gens cert que una imatge val
mes que mil paraules) i cal oferir des de I'escola una formacio en
aquest sentit.

Tornant al comeng¢ament i per concloure, un dels aprenentatges
essencials que cal promoure en els moments actuals en els nens i
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nenes és habilitat d usar creativament allo que saben i ser capa-
¢os d’adaptar-ho quan calgui i felicos de poder-ho fer.
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L'article proposa una classificacio de les situacions pro-
blema que presenten una estructura multiplicativa, a fi de
facilitar als mestres una analisi d’aquestes situacions com-
plexes i les dificultats desiguals que ofereixen per al seu

tractament a 'aula.

Estructura multiplicativa

Introduccio

En el context de la investigacid educativa actual, el concepte
d’estructura multiplicativa no sempre s’utilitza amb el mateix sig-
nificat. Encara que tindrem en compte les aportacions d’altres
autors, adoptem de partida el punt de vista de Vergnaud perque €s
["autor que amb més assiduitat se serveix d’aquest terme i per al
qual «un camp conceptual és un espai de problemes o de situacions-
problema en els quals el tractament implica conceptes i proce-
diments de diversos tipus en estreta connexio».

Vergnaud centra el seu interes en dos camps fonamentalment:
I"estructura additiva, la qual considera com un conjunt de proble-
mes que comporten operacions aritmetiques i nocions de tipus
additiu tals com addici6, subtraccio, diferéncia, interval, translacio:
i I'estructura multiplicativa, el camp conceptual de la qual queda
caracteritzat com un conjunt de situacions-problema la resolu-
cid dels quals requereix, en els aspectes més basics, la multipli-
cacio o la divisié i, en fase més avancada, nocions com fraccio, rao,
semblanca. El desenvolupament de la comprensio d’aquest camp
conceptual abracaria, segons I"autor, dels set als divuit anys.

En la citacio que hem fet, Vergnaud fa referencia a conceptes i
procediments en estreta col-laboracié amb els quals es resolen
situacions-problema.
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En aquestes pagines considerem les situacions-problema en les
quals interve estructura multiplicativac i en fem una classificacio
basant-nos en teories i classificacions d autors de reconegut pres-
tigi internacional en el camp de Neducacio matematica (Bell.
Fischbein, Greer, Nesher, Schwartz, Vergnaud).

Models implicits

Tot professional de I'ensenyament primari sap que perque un
alumne pugui comengar a treballar en el producte i la divisio cal
que tingui un cert nivell d™as i domini dels nombres, com també de
les operacions de suma i resta. La rad que justifica aquest fet es-
ta en el concepte de les mateixes operacions. En el seu context
més intuitiu, multiplicar equival a reiterar una quantitat. 1 dividir a
repartic una quantitat en parts iguals. D'aquesta manera el pro-
ducte ¢s una modelitzacio de I'accio de reiterar 1 la divisio una
modelitzacio de Maccio de repartir. Per arribar a aquesta mo-
delitzacio cal associar amb el producte gualsevol situacio que
impliqui reiteracio d’una mateixa quantitat 1 igual la divisio amb
situacions de repartiment.

Fischbein. Deri. Nello i Marino (1985) afirmen que els infants,
quan resolen problemes verbals senzills de multiplicar o dividir. el
model que associen implicitament amb la multiplicacio ¢s el de
["addicio repetida, en el qual un nombre d*agrupacions de la mateixa
erandaria es posen junts. Simbolicament. sota la interpretacio
d addicio repetida. 3 x 4 significa 4 +4 +4 03+ 3 + 3 + 3. segons
quin sigui el factor que es considera com a operador (nombre
d agrupacions) i quin sigui com a operand (nombre d'elements de
cada agrupacio). El model d”addicid repetida no €s commutatiu, ja
que el multiplicador 1 el multiplicand tenen papers diferents. Com
a conseqiiencia d’aixo, aquest model de multiplicacio (¢ associals
dos models de divisio: divisio partitiva i divisio quotitiva. En la
divisio partitiva, un conjunt d’objectes es divideix en un nombre de
parts iguals. La finalitat és obtenir la quantitat que correspon a cada
part. En la divisié quotitiva es tracta de determinar quantes parts
de la mateixa grandaria podem formar d un conjunt donat. Si ¢l
quocient €s un nombre enter. aquest model es correspon amb una
subtraccio repetida.



Classificacions de les situacions-problema

En aquest treball exposarem una classificacid de les situacions-
problema d’estructura multiplicativa que es resolen mitjangant una
sola operacid. En fem tres grans categories:

* Proporcionalitat simple.
* Producte cartesia.
« Comparacio.

Una de les caracteristiques que diferencien uns problemes
aritmetics d’altres ¢és el tipus de quantitats que intervenen en
I"enunciat del problema. Segons Schwartz (1988), amb les ope-
racions aritmetiques d’addicio i subtraccid es realitza una com-
posicio de dues quantitats similars per produir-ne una tercera del
mateix tipus. D’aquestes composicions es diu que preserven el
referent. La composicié de dues quantitats, similars o no, per pro-
duir una tercera quantitat que és, en general, no similar a les dues
quantitats originals, es coneix com a composicié transformant el
referent. La multiplicacio i la divisié son composicions que trans-
formen el referent.

Les composicions que transformen el referent obliguen a distingir
entre dos tipus de quantitats en certa manera diferents, quantitats
extensives i quantitats intensives, que son les quantitats que
intervenen en els problemes d’estructura multiplicativa. En el
context de Iestructura multiplicativa elemental diem que una
quantitat ¢s extensiva si la seva unitat de referéncia €s una unitat
simple, com ara metres, dies o quilometres. Exemple: 5 caramels,
87 metres 1 94 quilos. Igualment, a nivells elementals podem dir
que una quantitat €s intensiva si la seva unitat de refereéncia és el
quocient indicat de dues unitats de referéncia. Per exemple, si diem
que un automobil circula a 90 km/h, la unitat de referencia «km/h»
¢s el quocient indicat de dues unitats de referéncia, «km» i «h», per
tant €s una quantitat intensiva.

Problemes de proporcionalitat simple

Es caracteritzen pel fet que en el seu enunciat intervenen dues
magnituds extensives i una intensiva; a més, una de les magnituds
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es refereix a la unitat. Dintre aquesta categoria de problemes. hi
distingim dos casos:

|. Reiteracio de quantitats

Aqui s’enquadren aquells problemes en els quals es presenten
diverses agrupacions d objectes. o diverses quantitats, amb el mateix
nombre d’objectes en cada agrupacid o amb la mateixa mesura en
cada quantitat. També es denominen problemes de grups multiples
en el primer cas, o de mesures reiterades en el segon cas. Els
assignem els codis RC-1 1 RC-2, respectivament, per localitzar-
los a la taula 1 (vegeu la pagina 32). La forma lingiifstica utilitza-
da per conceptualitzar els problemes de reiteracid de quantitats és
I"expressio cada un.

Es poden enunciar tres problemes distints d aquest tipus tenint
en compte quina de les tres quantitats que intervenen en ['enunciat
d’un problema és la quantitat que es demana de trobar: una de les
dues quantitats extensives o la quantitat intensiva. Per sistematitzar
aquesta idea utilitzem un diagrama de funcio on les quantitats
inicials 1 finals son extensives i la quantitat intensiva actua com a
operador. Per exemple, en un problema que contingui com a unitats
extensives quilometres i hores, I'esquema seria:

A la taula | es poden veure els distints problemes que sorgeixen
en considerar com a dades dues de les quantitats que intervenen en
I"esquema i preguntar per la tercera.

2. Rao

En els problemes hi ha implicita una relacio de proporcionalitat
entre magnituds, i una de les quantitats presents en I'enunciat ¢s la
unitat. La relacid de proporcionalitat s”expressa mitjangant termes
com tants n per tants m, on m val 1. Segons que la magnitud si-
aui discreta o continua, codifiquem el problema per R-1 o R-2.
[ expressio linglifstica que s utilitza en aquest cas per codificar la
rad ¢s el terme per. lgual que passa en el cas anterior, és possible



enunciar tres problemes distints en cada cas, depenent de quina sigui
la quantitat desconeguda de les tres que intervenen en el pro-
blema.

Problemes de producte cartesia

En aquests problemes intervenen dues magnituds extensives 1.
component-les, s’obté una tercera magnitud extensiva, que no és de
la mateixa naturalesa que les anteriors. També en aquest cas les
magnituds poden ser discretes o continues. Si les quantitats inicials
son discretes, per exemple, «nombre d’ingredients» i «nombre de
distintes masses de base». la combinacié dona lloc a les distintes
«pizzes» que es poden fer. Si les magnituds sén continues, per
exemple longituds, la combinacié dona lloc a una superficie que és
una quantitat de naturalesa distinta a les de partida. En els exemples
proposats a la taula 2 ens hem limitat a magnituds discretes: el cas
més senzill de magnituds continues €s el de la magnitud superficie
com a producte cartesia de longitud per longitud. En aquests casos,
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Taula 1. Exemples de problemes de proporcionalitat simple

Q-mmmmmm e em > 7

I. Anna compra 4 paquets de
caramels: cada paguet conte 12
caramels. quants caramels ha
comprat?

2. Anna compra 4 paquets iguals
de caramels: en total ha compral
48 caramels, quants carmels hi
ha a cada paquet?

3. Anna compra uns quants
paguets  de
un: en total ha comprat 48
caramels, quants paquets ha
comprat?

12 caramels cada

Qmmmmmmmmemee 20

4. Un sastre compra 3 peces de
roba: cada pega la 15 metres de
Harg. quants metres de roba ha
comprat?

5. Un sastre compra 3 peces
iguals de roba: en total ha
comprat 45 metres de roba.
quants metres fa cada peca?

6. Un sastre compra peces de
roba de 15 metres cada una: en
total ha comprat 45 metres,
quantes peces de roba ha
comprat el sastre?

e > 7

7. Un professor compra 4 cara-
mels per nen; hi ha 16 nens a la
classe. quants caramels com-
pra?

8. En una classe hi ha 16 nens:
el professor compra 64 caramels
per als nens. quants caramels
per nen hi ha?

9. Un professor compra 4 cara-
mels per nen: en total ha
comprat 64 caramels, quants
nens hi ha a la classe?

e =
[0, Un ciclista fa 6 hores que
corre; recorre 18 quilometres
per hora. quants quilometres ha
recorregut?

4
Ammmmmmmmmm=e>
[1. Un ciclista fa 6 hores que
corre; ha recorregut en total
108 quilometres, quants quilo-
metres per hora corre?

e > ¢

12. Un ciclista corre 18 qui-
lometres per horas en total ha
recorregut 108 quilometres,
quantes hores ha estat corrent”




les dues quantitats que es componen fan el mateix paper. motiu
pel qual no es distingeix entre problemes quan en ells la dada
desconeguda s una o Maltra d’aquestes quantitats que es com-
ponen. En consegiiencia, si atenem a la quantitat desconeguda,
només hi ha dos tipus de problemes: desconeixer la quantitat
composta o desconeixer una de les quantitats que es componen.

Taula 2. Exemples de problemes de
producte cartesia

[3. Tinc 12 camises i 4 pantalons. de quantes maneres els puc
combinar per vestir-me?

14, Tinc 12 camises que quan les combino amb els pantalons em
permeten 48 maneres distintes de vestir-me. de guants pantalons

disposo?

Problemes de comparacio

En els problemes de comparacié intervenen dues magnituds
extensives: el referent i el referit o comparat, entre les quals
s'estableix una relacié de comparacié que vindra quantificada
mitjancant un escalar. Els termes amb els quals s’estableix la
comparacio son: tantes vegades com. vegades més que 1 vega-
des menvs que. Sorgeixen aixi tres tipus de problemes de compara-
¢i6 multiplicativa indicats a la taula 3 (vegeu pagina 34) com C-1,
C-2 i C-3; de cada un d’ells s"obtenen tres problemes distints se-
cons que la quantitat desconeguda en el problema sigui el referent,
¢l comparat o 'escalar. Aixi sorgeixen nou tipus distints de
problemes de comparacio.

Conclusio

La classificacié de problemes d’estructura multiplicativa que
requereixen només una operacio per obtenir-ne la solucio. i
que es presenta en aquest article. ha sorgit de "analisi i sintesi de
diverses classificacions distintes elaborades per altres autors. per-
que no hi ha unanimitat entre els investigadors en educacio
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Taula 3. Exemples de problemes de comparacio

C-

[5. En Joan t€ 24 pessetes i en Pere 3 vegades més diners que en Joan.
quants diners té en Pere?

16. En Joan t€ 24 pessetes i en Pere en té 72, quantes vegades més
pessetes t€ en Pere més que en Joan?

17. En Pere 1€ 72 pessetes, que son 3 vegades més diners que el que
(¢ en Joan. quantes pesseles (€ en Joan?

C-2

I8, En Joan té 75 videojocs i en Pere 5 vegades menys videojocs que
en Joan, quants videojocs ¢ en Pere?

19. En Joan t€ 75 videojocs 1 en Pere 25 videojocs, quantes vegades
menys videojocs té en Pere que en Joan?

20. En Pere té 25 videojocs, que son 5 vegades menys videojoes que
els que t¢é en Joan, quants videojocs té en Joan!

C-3

21, En Joan t€ 12 cromos i en Pere (¢ 3 vegades tants cromos com en
Joan. quants cromos té en Pere?

22, EnJoan € 12 cromos i en Pere en (€ 36, quantes vegades (¢ en Pere
tants cromos com en Jouan?

23, En Pere € 36 estampes. que son 3 vegades tants cromos com els

que té en Joan, quants cromos (€ en Joan?

matematica per presentar una classificacio tnica. Aquesta refe-
rencia dona una idea de la complexitat de la qiestio. Aixd no
obstant. creiem important que els professionals de 'educacio en
coneguin una classificacio tan completa com sigui possible, ja que
els permetra de treballar a la seva aula tota la varietat de situacions-
problema que Iestructura multiplicativa pot presentar, cosa que
influira de manera positiva sobre la comprensio que n’aconseguei-
xin els estudiants.

També¢ volem dir que en investigacions fetes per distints autors
ha quedat patent que els diferents tipus de problemes que aqui hem
presentat, proporcionalitat simple, comparacio i producte cartesia,



no ofereixen la mateixa dificultat de comprensio a I'estudiant, 1 per
aixo cal una gradacio o escalonament d”aquests problemes. Fins i tot
dintre de les categories anteriors, el fet que I'una o I'altra sigui la
quantitat desconeguda fa que el problema tingui una dificultat més
aran 0 més petita. Amb aixo volem fer un toc d’atencio perque no
es facin servir en la practica escolar indistintament un o altre
d aquests problemes. El professor ha de ser conscient que lleuge-
res variants en els problemes poden donar loc a situacions amb
dificultat de comprensio molt distinta al problema de partida. amb
les repercussions negatives que aixo pot tenir en "avaluacié de
I"estudiant.
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La mesura de magnituds planteja una dicotomia preo-
cupant: d’una banda, és un recurs per moure 'ns i compren-

en tot moment les utilitzent i en tenim necessi-

dre el mon
tat—; de altra, tot i 'atencio que hi dediquen els curriculums
escolars, sembla ser que no resulten suficients per al seu
aprenentatge —el domini gue en té 'alumnat es detecta
molt deficient i preocupa de forma quasi general tots els

ensenyants.

Aprenentatge de la mesura: la vivenciacio

com a procediment

«l.a gent gran volen xifres,

»Quan els parleu d”un nou amic, mai no us pregunten res del que
¢s essencial,

»Mai no diven: “Quin so de veu €7, quins joes li agraden?. que
potser fa col-leccié de papallones?”,

»El que us pregunten €s: “Quants anys té?, quant pesa’. quant
guanya ¢l seu pare?”.

»Solament aixi, creuen tenir-ne una idea...»

Antoine de Saint Exupéry (El Petit Princep)

Mesura: un problema didactic

Tradicionalment, a la matematica se la subdivideix en logica.
caleul. mesura i geometria. Aquesta divisié reflecteix la importan-
cia que sempre s ha donat al domini de las magnituds fins arribar
atenir significacio i entitat propia per constituir un camp matematic
especilic.

Aquesta transcendencia 1 valoracio és present en els dissenys
curriculars' d*arreu del moén on igualment la mesura queda confi-
eurada com un bloc tematic a desenvolupar en tots els nivells i cicles
de I'ensenyament obligatori. signe inequivoe de la creenga de la
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seva significativitat per a la vida. Identicament, es dona, en els
estudis i recerques efectuades sobre realitats de I'aprenentatge
matematic —en son una bona mostra i exemple, els Estandards
Curriculars® de la NTCM dels Estats Units o I'Informe Cockroft’
angles—. També "analisi de 'evolucio de la humanitat corrobora
que el domini i ds de la mesura ha estat. sempre, un factor essencial
de la filogenia humana i clau de volta dels seus avengos culturals i
cientifics (entre ells el mateix naixement de la matematica). No
podem deixar de banda, tampoc. la interrelacio que la mesura té amb
els altres camps matematics (calcul. nombres racionals, propor-
cionalitat, geometria euclidiana...).

Contrariament al que podria semblar d aquesta prioritzacio,
I"adquisicio i1 domini per part de I'alumnat no és el que en principi
caldria esperar-ne 1 aquest, o €s molt deficient o quasi no existeix.’
De manera molt generalitzada, la majoria de professorat i fins i
tot en la mateixa societat ¢s patent 'existencia d'una gran
preocupacio per aquesta manca de domini.® D’una banda. exis-
teix, doncs, una elevada dedicacio temporal dins tota I'escolaritat
a causa del conjunt d’implicacions ressenyades anteriorment: de
I"altra, la constatacié de la realitat escolar demostra la poca
interioritzacio d’aquest aprenentatge. La problematica, evident-
ment, €s seriosa i preocupant: situacio que s’intensifica si tenim ¢n
compte que aquesta linia d’investigacio resta molt poc treballada i
atesa internacionalment.

Dues direccionalitats en el domini de la mesura

La mesura—com qualsevol altre aprenentatge— no pot conside-
rar-se adquirida simplement per la capacitat, manifestada
externament, de reproduccid mecanica d'uns procediments i,
especialment entre aquests, pel domini numeric i algoritmic” que
se'n posseeixi. No podem considerar que existeix aquest domini si
no serveix per interpretar la realitat i no permet retornar-hi amb
capacitat de saber resoldre situacions problematiques.

L aprenentatge i la interioritzacio de la mesura (esq. 1) té el do-
ble vessant de domini practic (geometric, espacial...) i de domini
numeric. Tothom, ja des de petit. té contacte 1 experiencia amb la
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Esguema 1. Camps de domini de la mesura,

realitat 1 aviat entra en contacte i s’enfronta amb les magnituds
que aquesta posseeix. El seu domini possibilita poder dominar els
objectes, accions... 1, fins 1 tot. determinar els Iimits de la propia
existéencia individual.

Les experiencies amb els objectes 1 I'entorn porten. a través
d’accions d’assaig i1 error, a I'adquisicié d’una consciencia d’es-
timacio 1 aproximacio totalment imprescindible per al domini pro-
fund d’una magnitud;’ per contra, la societat a través de I'escola
considera, inconscientment, que el domini practic ja es té o cal te-
nir assolit gracies a aquest mateix contacte real amb la realitat que
proporciona la vida. En consequéncia, fonamenta la seva accio-
missio en el camp teoric i numéeric, d’aquesta manera la mesura
es transforma en mesura aritmetica i1 d’exactitud. A poc a poc, son
dones els costums culturals i 'ensenyament els que dirigiran I"en-
focament d’aquest domini vers la direccido del calcul numeric,
deixant fora de banda I"aspecte més fonamental de la mesura: la
integracio amb la realitat, que significa partir i retornar a ella.

Si la mesura ha de servir per congixer i entendre I'entorn i els
fenomens que hi tenen lloc, no podem oblidar en el procés d a-
prenentatge cap de les direccionalitats d’aquest domini. L’en-

7. Piaget. I. (1973)
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senyament no ha de centrar-se. per tant. unicament en una d-elles
0 be en un tractament diferencial i paral-lel de cadascuna delles:
el que cal és la integracio d’ambdues. en un tnic procés dadquisi-
¢io coordimada,

Tractament i aprenentatge de la mesura

[ aceio educativa a emprendre 1 la linia didactica a assumir cal
que procurin eliminar, tant com sigui possible. la major part dels
condicionants que incideixen negativament en |aprenentatge i
interioritzacio de la mesura (esq. 2). La conceptualitzacio de la
mesura s'obté per multitud de factors i, entre aquests, cal des-
tacar:

I. Els provinents de I'especificitat de la mateixa magnitud. que
fa que no sigui el mateix interioritzar el domini i concepte de

HABITS SOCIALS

ENSENYAMENT ESPECIFICITAT
MAGNITUD

Lsguenia 2. Factors de concepinalitzacio.

longitud, superficie..., que cls de for¢a. energia, lluminositat... En
aquests casos, bona part de la dificultat rau en el fet de poder
materialitzar 0 no una unitat de mesura (agafar una longitud 1
utilitzar-la com a element comparatiu ¢s relativament facil, pero
no ho és fer-ho amb la Huminositat...). Comparar una magnitud a



Treballant amb la bict com a insiriment de mesura

partir de parts d’ella mateixa (longitud, superficie, capacitat...)
resulta més comprensible (magnituds directes) que mesurar una
magnitud a través de les modificacions que es produeixen en altres
magnituds, com saber la temperatura per la modificacio de la
longitud o la forca per la deformacicé (magnituds indirectes).

2. Els derivats dels habits i necessitats dels contextos socials
poden fer incidir de manera positiva i favorable o a la inversa. Una
mateixa magnitud. per exemple la superficie i la longitud. en un
medi rural que en el mon urba... Dominar I'estimacio superficial,
per exemple en un medi urba. permetia el control economic. tem-
poral.... mentre que estimar la mesura d’un camp, en el medi rural.
donava peu a intuir quants sacs de gra es podien collir, o quant
ferratge. o quantes bales de menjar, o quants carros de palla...; quant
bestiar es podria alimentar: quants jornals de feina necessitaria...
i. en definitiva. el control d’una certa supervivencia. fet que en el
mon urbd, el domini d’aquesta superficie no resulta o resultava ser
tan transcendental.

a1
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3. Els derivats de les preconcepeions erronies degudes a la no
adquisicio de la conservacio de les magnituds comporta i origina
que es pugui considerar, per exemple. que amb un mateix perime-
tre les diverses formes que es poden fer tindran la mateixa area: que
la capacitat es modilica segons la forma del recipient; que la ve-
locitat de caiguda depen del pes... Totes aquestes deficiéncies son
producte, en gran mesura, de la poca integracio activa en el mon
manipulatiu i experimental.

Caldra intentar reduir. doncs, les dificultats que creen els fac-
tors intrinsecs de la conceptualitzacio de la mesura. especialment
els derivats de les preconcepcions erronies i de certes connoti-
cions i habits socials existents. Per conquerir un cert exit en aques-
ta triple direccionalitat, cal actuar essencialment a dues bandes:

— potenciar la metacognicio personal,
— donar significativitat a 'aprenentatge.

Ni la metacognicio que comporta I"autoconsciencia del propi
nivell cognitiu ni la significativitat tindran possibilitat d*ésser efec-
tives si I'aprenentatge no entra en contacte directe amb 'entorn i
siono parteix de la propia realitat 1 la vivencia personal.® Només
estructurat sobre la base de "experiencia vivenciada i contrastada
entre la realitat i les propies creences o intuicions, la crisi de les
concepeions es malterialitzara i entrard en escena per poder derruir
preconceptes 1 iniciar la reconstruccio dels conceptes correctes.

La mesura, com a estructura que configura i ajuda a definir la
concepeio d’espai, 1¢ igual que aquest uns estadis d*adquisicio” que
evolucionen des del domini sensorial al conceptual i és en aquest,
en ¢l domini conceptual o abstracte, al que matematicament hem
d’intentar arribar.

L abstraccio de la mesura o mesura conceptual no arribara a ser
efectiva si abans no s”ha treballat el mon de la representacio i la
simbolitzacio que ha originat la mesura representativa o mental

estadi previ al conceptual—, pero tenint present alhora que tam-
poc aquesta no reeixird si no ha existit, anteriorment, una viven-
ciacio 1un contacte manipulativ amb la realitat, els quals son ori-

gen de la mesura intuitiva. (Vegeu esquema 3, pagina segiient.)
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Lsy. 3. Estadis dadguisicie de la mesura

No pot obviar-se, per altim, que el procés de I'adquisicio de la
mesura €s un procés que ¢ una geénesi 1 un cami més o menys
determinat. Resulta molt semblant als processos descrits per
I"adquisicio de la quantitat i nimero." Caldra, en un inici, poten-
ciar les estructures logiques del pensament (identificacio, clas-
sificacio. ordenacio. ...) a través de la intuicié adquirida per la
vivencia 1 la manipulacio, per passar, a poc a poc, a aconseguir
dominar gradualment els estadis que configuren el concepte de
mesura o el domini d’una magnitud.

Podem ressenyar a grans trets que un possible itinerari d’ad-
quisicio espontania'l necessita:

10, Piaget, 1. (1967).
11, Chamorro, C.. Bel-
monte, J. M. (1991).

43



44 Matematiques a primaria

120 Callis. 12 Figueras.,
FL(1995), Aprofitar ey
tteressoy de alumnat,
Guix 211 (monografic:
L Ensenyament de lu
matematica. avui) (41-
53). Barcelona.

13, Fiol, M. LL (1996).
Provecto Dacenie.
UAB. Barcelona.

. Identificacio / discriminacio de la magnitud.

. Classificacio basada en la magnitud.

. Ordenacio segons la magnitud.

. leualacio i equivalencia (sumatives i subtractives).
. Contrasts comparatius.

ho e e —

6. Adquisicié de la unitat (antropomorfica.... sistema metric).
. Creacio del sistema (alternatius...: sistema metric).
8. Integracio i aplicabilitat.

-1

A continuacid, exemplifiquem un cas practic sobre I"aprenen-
tatge dels multiples del sistema metric de longitud per materialitzar
la comprensio del que hem dit fins aqui. La proposta planteja el
treball des de la vivenciacio a I"abstraccio i atenent-se a |'itinerari
que hade permetre evolucionar des de la identificacio a la integracio
conceptual 1 a la seva aplicabilitat.

La proposta cal fonamentar-la a parti de la creacio d'una
motivacio inicial® que impulst el desig de aprenentatge. Cal
plantejar-lo com a fruit de la vivenciacio amb conflicte cognitiu
(comparar la longitud entre dos elements no maobils 1 situats en
diferent lloc. caminar amb els ulls tapats fins a una distancia de-
terminada, cercar elements de la classe que equilibrin una balan-
¢a. recorregut fet d’acord amb I'import d'un bitllet...), adequat al
nivell de dificultat que possibilita I'edat i contextualitzat a través de
situacions problematiques. Posteriorment i, a poc a poc, cal entrar
en contacte amb els altres nivells de domini: la interioritzacio i la
abstraccio. Aquests passos de nou domini es van adquirint a mesura
que nous sentits entren en joc per fer-ne una integracio perceptual
(el caminar una distancia determinada es relacionard amb el
comptatge de passes en el ritme 1 obertura d’aquestes, en ¢l con-
trol del temps.... 'equilibrat portard a equivaléncies entre
objectes...). EI procés és semblant a una evolucio paral-lela a les
existents entre el pas que es (o per avancar en el domini de situa-
cions de «laberints, camins i coordenades»."" De les dificultats
inconcretes inicials (laberints) s’aconsegueix, a través de 1Maccio
manipulativa d’assaig i error. cercar solucions concretes (camins)
que permetran posteriorment la generalitzacio i precisio
(coordenades).

Una possible planificacio de 'aprenentatge de les mesures



s'estructura a grans trets (esq. 4) en els quatres estadis o nivells
que es detallen i aplicant en cada cas. els procediments que
s’indiquen:

Aprenentatge sensorial | |Contrast de sistemes
Equivaléncies

. Conflicte cognitiu
Motivacio

Generalitzacio
Aplicabilitat

Esg. 4. Estadis d'activitats

El treball i enfocament corresponent als dos primers estadis
portaria a I'adquisicio del nivell de mesura sensorial i intuitiva, el
tercer al domini de la mesura representativa o simbolica i 1'dl-
tim, a la consecucio de la mesura abstracta, els quals en "aspecte
d’equivalencies cronoldgiques correspondrien aproximadament
als objectius que caldria treballar en cadascun dels tres cicles de
I"educacio primaria.

Resumint

Del que acabem de descriure es pot concloure que un tractament
didactic de I'aprenentatge de la mesura ha de procurar planificar-
se de manera que compleixi, entre d’altres, els parametres generals
seglients:

Adequat:

e Al procés d’evolucig-adquisicio de la mesura espontania. Cal
passar de la identificacio, classificacio, ordenacié, igualacio... a
I"adquisicio de la unitat i per tltim a la integracio conceptual i la
seva aplicabilitat.

* Als estadis d’adquisicié de 1"aprenentatge matemitic i al nivell
maduratiu corresponent a 'edat de cada cicle. La graduacio
d’activitats ha d’evolucionar des de la discriminacié sensorial a
la interioritzacid i d’aquesta a la representacid mental per
conquerir-ne finalment I'abstraccio.

¢ Als estadis d’activisme metodologic. Cal evolucionar des de la
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vivenciacio a la manipulacio, per passar a les de simbolitzacio i
arribar finalment a les de generalitzacio.

Actin T experimental:

S'ha de partir i potenciar I"adquisicio de les propies creacions
d’unitats i sistemes de mesura per passar, d’aqui, a les mesures
legalment establertes.

S’ha de possibilitar I'assaig-error 1 que serveixi per diferenciar
["error de I"aproximacio i I"aproximacio de la precisio.

Significativ i practic:

L aprenentatge s assoleix en contacte amb la realitat i no en el
caleul. La vida, el contrast i la reflexid ha de tenir prioritat so-
bre I'exercici. Les activitats han de partir del propi entorn per
poder, posteriorment, retornar-hi per solucionar o dominar les
dificultats que aquest mateix entorn crea. El domini aritmetic
no ha d’ésser I'objectiu prioritari.

Les activitats de mesura han d’estar acompanyades d’analisis
comparatius dequivaléncies respecte a altres objectes de mesu-
ra més coneguda o dominada per aconseguir que els seus valors
numerics tinguin sentit i significacio.

Han de potenciar 1 utlitzar I"estimacio i aproximacioé en con-
traposicio a I'as exclusiu de "exactitud.

Han de servir per poder aplicar i solucionar situacions pro-
blematiques.

Cal coneixer, dominar, utilitzar 1 crear instruments de mesu-
rament.

Variat:

El plantejament ha de ser el més variable possible 1 presentat
tant de forma directa com inversa. No sempre cal aconseguir
tinicament el valor numeric de la mesura: en determinades
situacions és important ser capa¢ de discrimiar "objecte o
objectes que compleixen les condicions que estableix la mesu-
ra i, en d’altres, deduir quina ha estat la unitat o les unitats uti-
litzades segons els valors numerics coneguts 1 aplicats a unes
determinades realitats o situacions.
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Arrelat al propi context:

* Cal entrar en contacte i coneixer les que la propia comunitat ha
utilitzat tradicionalment.
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L autor reflexiona sobre la visio que pot representar la
incorporacio a escola del calcul aproximat i dels perills
que corre de ser algoritmitzat. Per altra part, estableix con-
nexions entre aquest tipus de calcul i els temes de matema-
tigues com resolucio de problemes i els algorismes de les

operacions multiplicatives amb nombres decimals.

Estimar aproximadament o aproximar-se tot
estimant? En el fons un problema de calcul

David Barba

El Quinzet?

F Centre de recursos
matematics El Quinzel
{Barcelona).

Punt de partida

Des de fa bastant temps, potser uns deu anys, es comencen i
sentir opinions sobre la necessitat de la incorporacio del caleul
aproximat a I'escola, amb motiu de I'is generalitzat que se'n fa a
la societat.

Conjuntament amb la caleuladora, s obre pas entre el bose d7al-
gorismes d’operacions escrites 1 finalment comenga a apareixer
fins i toten els Hibres de text. demostracio irrefutable del triomf de
les propostes fetes forga anys enrera.

El problema es manifesta quan, en mirar certs lextos, s veu que
no s’hi dibuixa cap organitzacio d’aquest coneixement, ni molt
menys una seqiienciacio de continguts pel que fa a aquest tema.

En un segon ordre de coses, la proposta innovadora, llencada
des de la materia, és rapidament convertida en un algorisme més. en
lloe de despertar un tractament intel-ligent del cileul, com ex
posarem meés endavant.



En qué pot quedar tot aixo

Remenant llibres. els exercicis de calcul aproximat que s”hi tro-
ben son, basicament. o endevinar el resultat d’un problema abans
de comencar-lo a fer, o arrodonir un nombre a desenes, centenes,
etc.. i ben poques coses més. Exercicis que, sense context ni objec-
tiu general que els doni sentit, poden esdevenir a la llarga o bé pu-
ra rutina. ja que els nens els mecanitzen rapidament (com es fa’:
posa-hi un zero al darrera), o bé exercicis esporadics en que els
alumnes no avancaran, ja que no se’ls déna elements per fer-ho.

Aixi doncs. hem aconseguit convertir una situacio de domini
intel-ligent del caleul en una nova rutina, fins i tot abans que neixi
de manera oficial en la majoria de les nostres escoles.

Entrar en matéria: clarificar conceptes
i formular procediments

El que pretenem en aquest article és oferir una visio sobre el tema
del calcul aproximat, I'estimacid, I"arrodoniment i tot el que envolta
aquest tipus de «calcul control» que planeja sobre aquesta
lerminologia.

Per concretar el tema ens centrarem en dues idees tretes de dos
documents que ens han servit per tenir un esquema clar sobre el
paper del calcul aproximat a I'escola: la llista de procediments
generals de matematiques editada pel MEC i la publicacio dels
Estandards Curriculars USA.

El que fem. doncs, en aquest escrit, és comunicar-vos les
conclusions a qué hem arribat sobre un seguit de punts.

+ Realment, qué vol dir calcul aproximat? i en quin moment del
procés de resolucio d’un problema o activitat matematica entrem
en aquest procés?

 Es el mateix calcul aproximat que estimacié de resultats?

e Quins son els objectius d’aquesta activitat a I'escola?

+ En quin context (¢ sentit fer tot aixd? Quin paper hi tenen els
alumnes?
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L'oracle

De fet, el primer desllorigador va ser la llista de procediments
generals. 1 ens viirem adonar del que hi deia. tot buscant informacio
i propostes sobre I'ds de calculadora: feia temps que la maleida
pregunta «Calculadores si 0 no» ja havia estat substituida per
I"expressio més sibil-lina «Calculadores si, pero quan?».

Frases com: cal anar amb compte, s han d’introduir en el moment
adequat, el mestre ha de saber quan fer-ho, etc., etc., em posaven...

Fins que un dia remenant les propostes curriculars del MEC,
concretament en 'apartat de procediments generals, varem parar
esment en un d’ells que havia passat cinquanta mil vegades per
davant dels nostres ulls, sense adonar-nos-en (el subratllat ¢és
nostre):

«Davant una sitwacio problemarica Ualumne ha de ser
capag de decidir si necessita ser resolta per caleul exacte o
aproximat I, un cop fet aixo, ha de decidir el tipus de caleul
que utilitzara, mental, escrit o amb calculadora. »

Capacitat de decidir sobre la conveniencia de quin tipus de calcul
és el més adient, segons la situacio que es presenta, I'exacte o
I"aproximat, ens déna entrada a una primera pregunta: en quin
moment del procés de resolucié de situacions es pren aquesta
decisio?

Calcul aproximat

Aquesta pregunta, la contestarem centrant-nos en la proposta
que es reflecteix en el quadre que presenta el NCTM on es fa una
sintesi interessantissima sobre els diferents tipus de caleul. aixi com
de la utilitzacio dels diferents instruments i tecniques, 1 que mes
endavant ens servird per analitzar quines diferéncies hi ha, al nostre
entendre, entre les idees sobre el caleul aproximat i I'estimacio que
presentem en aquest article.
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Es veu clar que caleul aproximat i estimacio son dues coses
diferents en I'esquema anterior, cosa que ens porta a formular la
primera idea central de IMarticle.

Mentre el calcul aproximat és un coneixement relacionat
amb la resolucio de problemes, estimacio ho esta amb les
OPeracions.

La interpretacio d aquest quadre ens porta a pensar que, mentre
el caleul aproximat implicaria, per part de 'alumne. decidir si per
ala sevaresolucio cal agafar les dades exactes o no, I'estimacio seria
un altre procés en el sentit de decidir acotar I'ordre de magnitud
possible del resultat, vistes les operacions que cal efectuar.

Dit d"una altra manera, I'estimacio del resultat de les operacions
que cal efectuar és independent de la tria del tipus de calcul (exacte
o aproximat) que requereix el problema, segons el context en que
esta definit.

Arribats aqui., ens preguntem realment quants cops es produeix
aquest tipus d'activitat en 'ambit escolar.
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Perque realment es produeixi un proces de decisio so-
bre caleul aproximat/calcul exacte, segurament ¢l proble-
ma a resoldre hauria de ser formulat pels mateixos alumnes
en un procés de resolucio d’una sitnacic en un context ncés
ampli, que permeti valorar la conveniencia o no de la tria.

Aixi, doncs. arribariem a una proposta: per poder realitzar un
procés dutilitzacio del caleul aproximat (entes com a decisio previa
a la resolucio d’un problema) caldria moure’s en un entorn ric de
situacions d’aprenentatge, com per exemple el treball per projec-
tes o les mvestigacions matematiques a classe. que porten els alum-
nes a ser els protagonistes de la formulacio dels problemes.

Estimacio

Cal aclarir d’entrada que en aquest article solament ens referim
al temadels nombres i deixem de banda altres aspectes de Iestimacio
com, per exemple. la mesura.

Ens referim al terme estimar en el sentit de donar un resultat
d’una operacid amb un marge d’error satisfactori (i minimament
controlat). ja que si no és aixi. no tindriem possibilitat de mesurar
els avengos que podriem efectuar en aquest tema.

Un altre terme que s’associa al d’estimar és el o "arrodonir, és a
dir, convertir les unitats, desenes, centenes. elc., en zeros, per aixi
poder facilitar els caleuls i fins i tot efectuar-los mentalment.

Es interessant adonar-se que, un cop arrodonits els nombres, per
molta estimacio que fem. els calculs que farem a partir daquell
moment corresponen al calcul exacte.

Primera aproximacié al procés d’estimat: acotar
Partint del punt de mira del marge d’error. creiem que és molt

millor demanar als alumnes que ens diguin entre quins nombres
estara el resultat de determinada operacio. que no pas que es llen-
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cin a dir un sol nombre. que un cop conegut el resultat exacte no
els donara cap informacié més, unicament si s han acostat més o

menys que el company.

que la d’'un altre dia.

Per fer estimacio dels resultats caldria demanar les
respostes en forma d’acotacio del resultat entre dues
quantitats, en lloc de demanar una «aposta» vinica que, de fet,
sempre estara malament, o st més no, no estara millor o pitjor

Per exemple, per estimar el resultat de I'operacio 34567 x 25,
el mestre pot plantejar: «Jo diria que déna entre 1000 i 50 milions»,
i demanar que els alumnes siguin més «fins» en acotar el resultat.

Per adonar-se de com deu ser de dificil acotar, solament cal
plantejar als més petits 'exercici formulat aixi: «M he pensat un
nombre entre 11 100 1 heu d’endevinar-lo fent preguntes.»
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Aconseguir que en lloc de dir nombres a I"atzar divideixin les
possibilitats en «segments equitatius» i, a partir de preguntes tipus
«esta entre tal 1 tal», el trobin, no ¢s una cosa que els sigui facil.

Els exercicis d’acotar, en el sentit d endevinar nombies,
estimar mesures, o de certs jocs d’estrategia d'aillament, a
part de ser forca interessants en ells mateixos, contribueixen
en gran manera al procés d’estimacic.

Calcul aproximat i estimacio: un procés indestriable

Tornant a la primera idea en el sentit que son els alumnes els que
han d’adquirir la capacitat de decidir el tipus de calcul (exacte o
aproximat) 1 afegint que aquesta decisio implica decidir també el
marge d’error que un es pot permetre. veiem que el procés
d"arrodonir vindra directament definit per les necessitats del proble-
ma. i alumne és el que decideix si arrodoneix les unitats, les
desenes. les centenes, elc.

Un proposem un exemple: discutiu amb altres professors o amb
cls alumnes «adequats» les diferents possibilitats de resolucid del
problema segiient: sabent que en els llocs que es dona propina. i per
no quedar com un garrepa, normalment es pensa que s ha de donar
entre un 12 i un 20%, quant donaries en un sopar que t"ha costat
6.783 pessetes?

Donar el marge d’errvor forma part de la decisio del re-
solutor del problema, no del que el proposa, si el que volem és
que aprenguin a fer caleul aproximatr.

Calen eines per decidir

Tot el que hem exposat ara feia referencia a 'entorn en el qual
cal emmarcar el calcul aproximat per poder donar-li algun sentit
més que "apropiacio d unes tecniques associades a aquest tipus de
calcul.

Aix0 no obstant, per poder tenir la llibertat de decidir cal dominar



les eines de calcul que ens permetin fer-ho. 1 aixo justificaria la
practica de determinats exercicis mecanics encaminats a 1" adquisi-
cid de certes habilitats, deixant clar que aquestes activitats es mouen
solament en el camp de I"estimacio. ja que hi ha I'element de deci-
sio en mans de "alumne.

Per fer-ho, donarem una mostra de tipus d’exercicis que ens por-
taran a treballar aquesta classe de calcul. mostra de la qual queden

exclosos els «tipics» que podeu trobar en bastants llibres de text.

No pretenem que la llista sigui exhaustiva, solament presentem
una exemplificacio reduida perd amb moltes possibilitats de treball.

1. Estimar resultats'

Estimacions fetes a partir del coneixement del resultat exacte
d’operacions que s’hi puguin relacionar.

Si 24 x 367 dona 9.175, quant donara
12 x 367
240 x 359
365% 37122
2. Acotar graficament
Son exercicis plantejats sobre la recta numerica. on els alumnes
han de decidir sobre en quin interval esta el nombre demanat i a
quin dels extrems s’acosta més.

Poden anar des dels més facils (treball sobre meitats):

On estara posat el nombre 56, a la banda groga o a la blanca?

[ ]

0 80

i anar complicant cada cop més, en relacio al cicle en que estan

1. Aguest exercici esta
inspirat en els «pat-
lerns» que presenta el
Ilibre de Vendallos/Llac
de cara al calcul exacte.
on presenta seéries del
LpLs

8§+5

8415

8 + 25, etc.
2. Aquests exercicis
es poden fer tambe
treballant amb calcul
exacte; les preguntes
serien aleshores: 24 x
367. 240 x 3.670, 12 x
3.670. 36 x 3.670, 360 x
3.670, etc.
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3. Tret dels libres de
cicle mitja Tres de Ser.
4. Juan Emilio Garcia
(CEP de Villarrobledo)
n'ha fet un recull molt
nteressant.

5. Vegeu hibliografia al
final de Marticle.

els alumnes. Un bon exercici per a cicle mitja seria el segiient:’

Assenyala en quin segment estaria el nombre 375.

3. Jocs amb calculadora

N'hi ha bastants,” on la calculadora té el paper de donar la
«distancia» a la qual ens hem quedat del resultat exacte. El que
presentem esta tret de Brian Bolt,” i precisament no fa acotar, encara
que en aquest cas el fet de procurar acotar el marge d’error és donat
pel caracter de joc de I'activitat.

El joc consisteix a resoldre un seguit d’operacions que es pre-
senten en uns fulls, Cada un dels jugadors té una fitxa (com les
targes de golf) i anota el resultat de I'operacio. Seguidament es
calcula el resultat exacte amb la calculadora. [ cada jugador anota
en ¢l seu caseller la diferéncia entre la seva prediccio i el resultat
correcte (com si fos el nombre de cops utilitzats en la jugada). Quan
s han fet totes les operacions, guanya el noi 0 noia que ha acumulat
menys punts.

La fitxa presentada té un format com el segiient.

Operacions | Resultal meu Resultat exacte | Diferéncia Totals

23 %718

54 x 94

123 x 1}

Cal tenir en compte que segons el temps que donem de resposta,
es treballard un tipus de caleul o un altre: si en deixem poc, els
arrodoniments seran amb marge d’error gran, cosa que ens acostar
més a la idea d’ordre de magnitud del resultat que a la d’afinar



["estimacio. Si deixem més temps. serd aquest segon aspecte el que
agafard més rellevancia.

4. Resolucié de problemes®
Donar I'enunciat d’'un problema 1 oferir diferents resultats

possibles. de manera que cap dells sigui 'exacte, i demanar que
tritn quin deu ser el resultat que queda més a prop d’ell.

Assenyala quan et sembla que valdran 14 capses de galetes a
75 pessetes la capsa.
[.400 2.000 930 750

Controlar el calcul: una mena de llibertat

Per acabar us presentem alguna de les activitats que utltima-
ment posem sobre la taula la gent del Quinzet en els nostres cur-
s0s sobre aquest tema i que fan referencia, d’ una banda. al control
més acurat de I'estimacid i de I"altra, al seu paper com a control
(o fins i tot alternatiu) dels algorismes de les operacions amb
decimals.

Afinar el marge d’error: analitzar les dades

Ens referim al fet que un procés d’arrodoniment ha de tenir. en
un segon estadi, certa cura en el fet de fer un primer cop d’ull so-
bre la distribucié més o menys equitativa dels nombres en els
intervals.

Perexemple, sien la suma 1357 + 2489 + 556 + 893 + 765 + 1207
+ 869, 'arrodoniment el fem convertint el 1357 en 1400, 2489 en
2500 ete.. correm el perill de «disparar» el resultat estimat massa
cap als valors superiors, ja que no hi ha cap dels nombres que en
ser arrodonit «compensi» cap avall. perqué no n’hi ha cap que
baixi de 50 en les seves dues dltimes xifres. Caldra tenir-ho en
compte 1 fer una petita rebaixa amb el primer resultat estimat que
ens surti.

Un segon exemple pot servir de reflexio.

6. Extret del curs Cal-
ciladoras v caleulo
aprovimadoe, EL Quin-
Zel.
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Vull estimar el resultat de la segiient multiplicacio: 7656 x 86,
Quin resultat és més a prop del correcte, 8000 x 86 0 7656 x Y0. Per
que?

En estadis més avangats sobre estimacio cal passar a
analitzar quin tractament de les dades és el mes escaient per
evolucionar en el control de l'error admes.

Una activitat que «enganya»

Una de les maneres que tenim de provocar la contradiccio i entrar
en el tema de Pestimacio dels resultats com a control de les
operacions, en els cursos de formacio de mestres, és plantejar
["activitat seglient.

He multiplicar « la calculadora 123,252 x 56,27. A lu
pantalla ha sortit el nombre 693539, pero com que no por-
tava les ulleres no he pogut veure on estava la coma. Po-
drieu ajudar-me?

Una de les respostes que (€ més exit €s 69,3539, ja que la gent
aplica I'algorisme de comptar les xifres decimals i correr la coma.
Perd per poc que controlem, ens adonem rapidament que en mul-
tiplicar un nombre més gran de 123 per un nombre més gran de 56,
mai no ens pot donar 69 en la seva part entera.

Rapidament ens podem adonar que 123 x 56 dona de I'ordre de
6000 (ja que 120 x 100 son 12000), per tant. és tan facil posar la
coma! ...6935.39. 1 per que no ho ensenyem aixi a les nostres aules?

Canviar Ualgorisme de la multiplicacio de decimals i fer
que en lloc de comptar les comes s'acoti el resultar per
estimacio del producte de les parts enteres dels nombres
decimals, és comengar a fer cami en aguest procés de domini
del calcul.

En aquest mateix sentit podem pronunciar-nos a 'hora de divi-
dir per decimals. Per exemple, ens sembla més important saber
contestar una pregunta del tipus:



Si 7568 : 123 = 61,528455
quin sera el resultat de dividir 7568 : 1,237

que no pas ensenyar que per dividir cal treure la coma, posar dos
zeros al dividend, etc. Fel que ens porta de nou a convidar els
alumnes que siguin ells els que es crein els seus propis algorismes
en les operacions amb nombres decimals, gracies al domini que
I"estimacio els dona.

Un repas, conjuntament amb els nostres alumnes, als
algorismes que utilitzem per fer operacions amb decimals,
vistos des de I'optica de I estimacio, és una eina de reflexio que
no podem deixar de banda si volem que els alumnes dominin
els nombres i no al reves.

Per acabar...

Tot el que hem exposat es correspon amb una mentalitat que des
de fa deu anys defensem, entre d altres, la gent del Quinzet: posar
per davant de tot la comprensio intel-ligent del calcul 1 aconseguir
que els alumnes juguin sense por amb els nombres. fins i tot amb
complicitat, arribant fins al punt d’aconseguir que ells mateixos
siguin capacos d’inventar-se algorismes de resolucio o actituds de
control, en el cas concret del tema que ens ocupa, el de les opera-
cions amb decimals o la «doma» dels resultats erronis de la calcu-
ladora.
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L'autoavaluacio a la

M. Luisa Barragan Ferndndez
Llicenciada en Geografia i Historia.

IFP Severo Ochoa (Esplugues de Llobregat)
Merceé Juan Otero

Llicenciada en Pedagogia, CEIP Barcelona

Les autores parteixen de la idea gue
leducacio ha d’afavorir ['autonomia
de l'alumne, la independencia de
criteris 1 Uequilibri afectin i social; és
per aixo que presenten eines per des-
envolupar I'autoavaluacio amb alum-

nes de dotze a setze anys.

classe de tutoria

Des de fa uns quants anys donem clas-
se a la localitat d"Esplugues de Llobre-
gat (Barcelona). En la programacio edu-
cativa del centre, hi ha uns objectius a
desenvolupar dins la classe de tutoria.
Aquests objectius han anat variant durant
els darrers anys i només shan mantin-
gut els que fan referencia a orientacio
professional.

Els nois de dotze a setze anys adqui-
reixen ¢l pensament abstracte que els per-
met resoldre situacions més complexes.
D altra banda. a aquesta edat es configu-
raun sistemad actituds 1 valors socials, que
els dona la possibilitat de situarse en el
punt de vista dels alwees i, per tant, facilita
la seva col-laboracid amb els companys.

Entenem que 'educacio ha d afavorir
I"autonomia de 'alumne. la independeéncia
de criteris 1 'equilibri afectiu i social, a
partir d'una imatge ajustada i segura de si
mateix.



El professor és un educador i, per tant,
¢s el responsable dorientar el procés de
desenvolupament de I'alumne. Es precisa-
ment el tutor 'encarregat d’aquesta tasca a
la classe de tutoria.

Entenem ["acci6 tutorial com el conjunt
d’activitats programades de forma inten-
cionada, que permeten facilitar I"accio
pedagogica i educativa general dirigida a
I"alumne, i aquesta accid esta a carrec del
tutor.

Programacié de la classe
de tutoria

Un dels aspectos més importants de la
programacio ha estat el treball de les tec-
niques d’estudi. També hem orientat els
alumnes en 'eleccio d’estudis d acord
amb els seus interessos 1 capacitats.

Pel que fa a la relacio dins el grup, hem
intentat mantenir la cohesio entre els seus
membres i trobar solucions positives da-
vant situacions de conflicte, mitjancant
tecniques de dinamica de grups.

Els objectius que ens vam proposar en la
programacio de la classe de tutoria van ser
els segiients:

Objectius sobre técniques
d’estudi

— Coneixement de I'existencia d’unes
tecniques que ajuden a estudiar millor.

— Millorar I'actitud envers els estudis.

— Valorar la importancia d’unes condi-

cions personals adequades per poder
estudiar.

— Coneixer les condicions fisiques més
adients per poder estudiar.

— Adquisicid d uns bons habits d’estudi.

— Saber fer I'horari personal d’estudi i
després complir-lo.

— Aprendre a preparar i a fer un examen.

— Extreure les idees fonamentals d’un
text, subratllar-les i fer anotacions al
marge.

— Aprendre a resumir.

— Conctixer diferents tipus d’esquemes.

— Saber confeccionar fitxes.

— Iniciar-se en els comentaris de text.

— Aprendre a confeccionar un treball
monografic.

— Implicar 'alumne en el procés propi
d’aprenentatge.

Objectius d’orientacié escolar
i professional

— Reflexionar sobre els valors propis.

— Rebre informacio sobre I"estructura del
sistema educatiu.

— Coneixer possibles itineraris educatius.
— Descobrir les diferencies entre un cen-
tre de primaria i un de secundaria.

— Valorar les possibilitats propies d’a-
cord amb les aptituds i resultats aca-
démics assolits.

— Concixer els interessos professionals
propis.

— Rebre informacié sobre la relacié entre
estudis 1 professions del seu interes.

— Fer I'eleccio d’estudis de cara al curs
vinent.
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Objectius de la dinamitzacio
del grup classe

— Aprendre a treballar en equip fomen-
tant la participacio i col-laboracio de
tots els seus membres.

— Buscari valorar les coses positives dels
companys de la classe.

— Aprendre a actuar en un debat, res-
pectant les intervencions dels altres i
aportant idees noves.

— Assumir la diversitat dins del grup de
companys.

Per tal dassolir aquests objectius, hem
fet una serie d"activitats dins de la classe de
tutoria que han estat avaluades.

L'avaluacioé a la classe de tutoria

Durant aquests dos cursos ens vam
plantejar la possibilitat de fer alguna mena
d"avaluacio del que estavem fent.

Com que el que meés ens interessava era
comprovar de quina manera influien les
classes de tutoria en el procés de madura-
ci0 de cadascun dels alumnes, vam dirigir
["avaluacio cap a "autoavaluacio i la co-
avaluacio.

Carl Rogers (1980) diu: «L individu
apren a assumir les responsabilitats dels
seus actes quan ha de decidir els eriteris que
li resulten més importants. els objectius que
vol assolir i jutjar i en la mesura en que els
ha assolit. Per aquesta rad €s necessari un
cert grau d autoavaluacio, per promoure
un tipus d’aprenentatge vivencial.»

Considerem que "autoavaluacio és una
eina de valor inestimable que encara
infrautilitzem. L objectiu essencial de
"educacio és posar tots els recursos per
afavorir que les persones tinguin un pen-
sament propi i que madurin. Per assolir
aquest objectiu, Mautoavaluacid és. sens
dubte, un dels instruments més adequats.

L actual sistema educatiu proposa jus-
titicadament que "alumne participi en 'a-
valuacid de la seva formacio a través de
I"autoavaluacio 1 la coavaluacié. L auto-
avaluacio s"emmarca en una concepeio
democratica 1 formativa del procés educi-
tiu. Algunes experiencies d autoavaluacio
han posat de manifest en alguns casos
Fexistenciade judicis molt radicalitzats per
part dels alumnes. Hi ha estudiants ex-
cessivament critics amb ells mateixos. i
en canvi daltres exageren positivament
els judicis de valor emesos.

Perqué "autoavaluacio sigui eficag, cal
ajudar Malumne mitjancant teeniques diri-
eides d autoavaluacio (giiestionaris, debats,
quadres d autocontrol. etc.).

Es important convencer 'alumne dels
valors formatius 1 etics de "autoavalua-
ci6. Per tant, no (¢ sentit I'engany. ja que
la falsificacio de la informacio impedeix
coneixer les propies mancances i, per
tant, impossibilita buscar recursos per re-
parar-les.

L autoavaluacio es fa amb referencia a
uns criteris amb els quals s han de compa-
rar els resultats. A partir d’aquesta com-
paracio es fa Mautoavaluacio.



L auntoavaluacio s’ emmarca

en una concepcio democratica

i formativa del procés educatiu.

Lantoavaluacio a la classe de titoria

Quan es fa servir "autoavaluacio des-
prés de treballar les teeniques d aprenen-
tatge. augmenta la motivacio de I"alumne i
el predisposa cap a una actitud més posi-
tiva envers 'estudi.

Activitats practiques
d’autoavaluacié

Les activitats que s’exposen a conti-
nuacio formaven part de la programacio
de la classe de tutoria. com a activitats
d avaluacio inicial, formativa i sumativa, i
ens van servir per concixer la predis-
posicio dels alumnes per a aquesta clas-
se, aixi com per veure quins eren els seus
aAvengos.

Abans de treballar les técniques d’es-
tudi vam haver de comengar plantejant
als alumnes alguns interrogants sobre el
seu metode de treball i els vam passar el
giiestionari: «Soc¢ un bon estudiant?»' A
través de trenta preguntes, amb dues pos-
sibles respostes. si o no. I'alumne puntua-
va els seus habits d’estudi de ' al 10.

Es molt important que nois i noies
coneguin la diferéncia que hi ha entre uns
bons habits d’estudi 1 el seu rendiment
academic. Molts cops hi ha estudiants

1. Romax, J. M.: PASTOR. E. La titeoria, Pautas de

accion ¢ insirumentos iitiles al profesor-tutor, Barce-

lona: CEAC, 1984,
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que, amb molta facilital per memoritzar,
analitzar i sintetitzar, tenen habits de treball
deficients. Si aconsegueixen millorar-los,
probablement podran rendibilitzar el temps
que dediquen al treball.

Un element clau s [establiment d'un
horari personal, adaptat a les necessitats i
ala situacio particular de cadaseii. Després
de confeccionar-lo, van fer un seguiment

del compliment de I"horari. Es va construir

un quadre de doble entrada amb el nom de
tots els alumnes de la classe i els dies del
mes. Diariament havien de valorar si ha-
vien seguit 0 no I"horari previst i posar un
triangle de color verd en cas afirmatiu i un
de vermell en cas negatiu. La pressio del
grup ajudava que tots procuressin complir
I"horari.

Després d explicar com elaborar i pre-
sentar un treball monogrific, van fer una
activitat d’avaluacio de treballs fets per
ells mateixos o per alumnes d’altres cur-
sos, amb 'ajut d'un gliestionari i 1"asses-
sorament de la professora. Aquesta ¢s
una activitat que considerem molt interes-
sant perque obliga 'alumne a reflexionar
sobre el que s ha apres 1 a tenir una actitud
més critica, ja que ha d’emetre un judici
de valor en virtut d’uns criteris que pre-
viament li han estat donats.

Amb les tecniques de subratllat, resum
i esquema, vam voler que els nois com-
provessin per ells mateixos si havien aprés
a fer-los correctament. Se’ls va donar un
text amb el qual havien de fer de manera
individual les tres activitats. Passat un
temps, la professora ho va fer a la pissar-

ra perque comparessin el que ells havien
fet amb el model 1 fessin una valoracio
qualitativa del seu treball.

El grup classe es va dividir en dos per
preparar un debat en el qual havien de
defensar opinions oposades. Durant una
setmana, cadascun dels grups va anar
recollint informacio. Posteriorment, es van
escollir tres representants de cada grup
per dur a terme el debat. Quatre van actuar
d’observadors 1 avaluadors de les inter-
vencions dels representants. En acabar el
debat, els observadors van fer la seva
valoracio atenent actitud i el contingut
de les intervencions. Posteriorment, els sis
nois que havien pres part en el debat van
explicar d’on havien tret la informacio i
van valorar la distribucio del treball que
s’havia fet dins del grup.

De vegades, els alumnes es queixen de
les qualificacions que reben dels profes-
sors i en el moment en que han de fer una
opcio d estudis és important que les tinguin
en compte. Per aquest motiu els vam do-
nar una fitxa de comparacio entre les notes
que ells consideraven que els haurien de
correspondre en cada materia i les que els
posaven els professors. En la mateixa fit-
xa es feia una comparacio gralica mitjan-
cant un diagrama de barres. En els casos
en qué hi havia una diferencia evident es
parlava amb I'alumne per trobar les raons
1 les possibles alternatives per millorar els
resultats.

Migancant la tecnica del procés inci-
dent es va treballar a classe la gliestio se-
glient: Per que les qualificacions acade-



Els alumnes aprecien molt més la classe de tutoria,

perque han vist quina finalitat té.

D’altra banda, s’han sentit implicats i valorats.

miques d aquest curs son inferiors a les del
curs passat?

Es va donar a cada alumne un full en el
qual havien d escriure cinc possibles raons.
Posteriorment. es van fer grups de quatre i
es va tractar de discutir i escollir dins de
cada grup les cinc raons més importants. Al
final, entre tota la classe es van triar les cinc
raons definitives. Seguidament es va fer el
mateix amb les solucions per millorar les
qualificacions academiques. Amb aquesta
tecnica no sols van fer una autoavaluacio.
sind que també van fer una valoracio col-
lectiva dels resultats acadeémics.

Els objectius d’orientacio professional,
de qué s’ha parlat al principi, van ser as-
solits mitjancant un llarg procés de refle-
xi0 individual. reforcat per les activitats
d’orientacio, el qual va culminar amb una
entrevista personal 1 amb la resposta a
un qliestionari d’autoavaluacié sobre la
propia sinceritat 1 responsabilitat en el
transcurs del procés. Les respostes als
uiestionaris sobre eleccié de professio, in-
teressos vocacionals, educatius, aptituds
etc., donades pels alumnes van permetre
a la professora preparar I'entrevista amb
cadascun d’ells. En el seu transcurs es va
tractar d’orientar I'eleccié academica més
adequada en cada cas, 1 es va intentar que,
en acabar, cada alumne hagués decidit els
estudis que volia fer el curs vinent. Es va
plantejar la conveniencia que els nois va-
loressin la seva actitud al llarg del procés
i per aixdo vam fer un giiestionari de 10
preguntes que havien de puntuar de 1'1 al
10 i que els permetia obtenir una quali-
ficacio sobre 100.

La darrera activitat va ser avaluar la
classe de tutoria de manera global. També
en aquest cas vam elaborar un giiestionari
que tenia tres possibles opcions:

1 (poc, no, poques vegades, gens)
2 (suficient, a vegades, una mica)
3 (molt, si, generalment).

S’avaluava la classe, si havia estat util;
s"avaluava el treball del professor i les in-
tervencions dels alumnes.

Des de la nostra perspectiva com a
professionals de I'ensenyament, la tasca
que s"ha dut a terme ha estat molt positiva.
Els alumnes aprecien molt més la classe de
tutoria, perque han vist quina finalitat té.
D altra banda, s’han sentit implicats i
valorats, els ha ajudat a madurar 1 a res-
ponsabilitzar-se de la seva feina, de les
seves actuacions i decisions.

Avaluacié actitudinal

Aquest giiestionari és perque valoris la
responsabilitat amb qué has seguit les
classes de tutoria orientades cap a I'elec-
cid d’estudis.

Consta de 10 preguntes que has de pun-
tuar de 1’1 al 10, considerant 10 la maxima
nota i 1 la minima.

1. L interes que he tingut per la classe de
tutoria es pot puntuar amb un...
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2. La serietat amb que he respost totes
les preguntes la valoro amb un...

3. El temps que he dedicat a reflexionar
sobre aquest tema mereix un...

4. Fins a quin punt la decisio final ha es-
tat nomes meva...

5. Considero que el procés de Ieleccio
d’estudis m ha fet madurar...

6. Tot el que s’ha fet a I'escola sobre
aquest tema m ha ajudat a reflexionar...

7. La valoracio que faig de la meva
sinceritat en respondre els giiestionaris, en
parlar-ne a casa i en fer 'entrevista amb

la tutora es quantifica amb un..

8. Crec que estic preparat per escollir els
estudis que vull fer I'any vinent..

9. No m’he deixat influir per I'eleccié
que han fet els meus companys...

10. Les meves possibilitats han tingut
més pes que els meus desitjos a "hora de
prendre una decisio...

Puntuacié total:

Avaluaciéo d’un treball
monografic

Respon SI/NO a les segtients gliestions:

I. Hi ha portada?

2. Hi ha index?
3. Hi ha introduccio?

4. Has estat sincer en redactar la intro-
duccio?

5. Hiha més de 4 0 5 apartats al Harg del
treball?

6. Has fet servir diferents tipus de le-
tres?

7. Hi ha esquemes o dibuixos?
8. Hi ha fotocopies de les il-lustracions?
9. Hi ha cites literals a peu de pagina?

10. Hi ha una relacio de vocabulari al
final?

I'1. Hi ha cites bibliografiques?
12. Has fet servir més de tres Iibres?
I3. Hi ha contraportada?

[4. Hi ha marges als quatre costats de
cada un dels folis?

I5. T agrada el treball?

Avaluacioé tutorial
NOM oo Curs .o

Respon les segiients preguntes posant
una creu (X) a Mapartat corresponent.



El significat de cada opcio €s el segiient:
I (poc, no. poques vegades. gens)

2 (suficient, a vegades. una mica)

3 (molt, si. generalment)

T agrada la classe de tutoria?

Els temes que s"hi discuteixen et sem-
blen interessants?

Et son utils?

Creus que la professora es prepara la
classe?

Creus que la tutora té una actitud
dialogant?

La mestra dirigeix sempre la classe?
Procura que hi participeu tots?

Et prens amb interes la classe de tu-
toria?

Contestes sincerament els gliestio-
naris?

Fas sempre el que es demana a la
classe?

Hi participes activament ?

Respectes les intervencions dels teus
companys?

Fas servira classe o a casa alguna de les
teeniques destudi treballades a "hora
de tutoria?

— T han ajudat les activitats d’orientacid
professional a decidir que estudiaras el
proper curs?

— Consideres que la relacio dins del grup
classe ha millorat?
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L'autor analitza els pressupostos
d’educacio per a 1997 i constata que,
mentre en els d’Espanya la taxa inter-

anudal de variacio és inferior a la mit-

Jana de la despesa global de ' Estat, en

els pressupostos de Catalunya és lleu-
gerament superior pero amb una forta

davallada en 'apartat d’inversions.

Uns pressupostos de filar prim

J. M. Bas Adam

A Catalunya, a Espanya i arreu de la
Unio Europea, els projectes pressupostaris
que els seus governs han presentat a les
respectives cambres parlamentaries, per tal
de procedir al «debat més important de
I"any», apareixen fortament condicionats
per la citacié a data fixa del compliment
dels objectius de Maastricht. i molt en
concret, per la necessitat que el deficit
public no sobrepassi el 3% del PIB.

Aquest requisit representa un repte evi-
dent per als poders ptblics a 1'hora de
quadrar les xifres. pero també a I’hora de fer
explicites les prioritats. Es. per tant, una
d aquelles sitwacions on la pluralitat
d’opcions de les diferents formacions
politiques es fa més palesa. sobretot en
aquells ambits d actuacio del sector public
clarament identificables amb I'Estat del
benestar, com és el cas de 'educacio.

Convé, dones, revisar les xifres i les
circumstancies dels comptes presentats a
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les Corts espanyoles 1 al Parlament de
Catalunya pels respectius governs.

1. Espanya: Reculada del MEC
i de I'escola publica

Comencem. doncs, pel pressupost del
Ministeri d"Educacié i Cultura per a I'any
1997 i la seva taxa de variacio interanual,
tot comparant-ho amb altres indicadors
significatius, com ara la taxa de variacio de
la despesa total de I'Estat o les previsions
de creixement del PIB o el nivell previst
d’inflacio. Caldra ocupar-se després de
Fambit estrictament educatiu del MEC
(incloent-hi la Universitat) i concixer la
desigual evolucio seguida pels seus princi-
pals components.

Fetes les oportunes correccions per tal
que les xifres de 1996 siguin comparables
amb les de 1997, resulta que el Ministeri
d"Educacio 1 Cultura registrard una taxa de
variacio negativa del —0.3%. Aixo sense
tenir en compte la inflacio. la qual, segons
les previsions del govern espanyol. es
situara en el +2.6% a final de 1997. Per
tant, si volem afinar més i calcular aquesta
variacio en termes reals, resulta que el
retrocés del MEC sera del —2.9%. un
retroces prou important i que convé desta-
car en aquesta estrena pressupostaria del
nou govern conservador.

Retrocés que es fa pales si comparem
aquesta evolucio amb la que registrara la
despesa total de I'Estat: + 1,7% (-0.9% en
termes reals), lTa qual cosa vol dir que ¢l
Ministeri d"Educacio i Cultura estard dos

punts per sota de la mitjana pressuposta-
ria. No cal dir que si Ta comparacio es fa
amb el creixement estimat del PIB (+ 3.0%
en termes reals) la diferencia resulta ja fora
de mida.

Pel que fa a la despesa educativa del
MEC (incloent-hi la Universitat i excloent-
ne la recerca, la cultura i 'esport). s"obser-
va una moltdiscreta millora. perque aqui el
nivell assolit amb prou feines arriba a un
esquifit + 1.0% (=1.6% en termes reals).

Aix1 dones, no resulta gaire dificil con-
cloure que ni el MEC ni tampoc I'educacio
tindran la consideracid de prioritats en els
pressupostos de 'any 1997, En tots dos
casos, les respectives taxes de variacio son
clarament inferiors a la taxa mitjana de tota
la despesa de 1"Estat.

Dins del conjunt de la despesa en
educacioacarrec del MEC, interessa obser-
var les taxes de variacio en els components
més significatius d”aquesta despesa.

A la taula nam. | (pagina segiient)
apareix la llista dels anomenats «progra-
mes pressupostaris» d’educacio amb la
repectiva taxa de variacio (en termes no-
minals 1 en termes reals), ordenats de for-
ma decreixent 1 agrupals en tres grans
dpartats:

A) Programes amb variacio superiorala
inflacio.

B) Programes amb variacio inferiora la
inflacio i superior al MEC.

C) Programes amb variacio inferior a la
inflacio i a la del MEC.,



Els programes corresponents a prima-
ria (amb infantil) i secundaria (amb FP |
idiomes) apareixen agrupats per tal devitar
el biaix comparatiu degut a I'establiment
gradual de I'ESO durant I"actual bienni.

Unicament dos programes tindran una
variacio real positiva: educacio especial i
formacio del professorat. El programa
conjunt de primaria i secundaria estd
lleugerament per damunt de la mitjana
d’educacio. Uns altres tres (menjadors

I transport, beques 1 ensenyaments artis-
tics) ho fan per damunt de la mitjana del
MEC 1 la resta (vuit programes) queden
per sota d’aquest Hindar minim.

Tanmateix. aquest desglossament de
I"educacié per «programes educatius» no
permet visualitzar dues giiestions prou
rellevants com son. dins ["ambit territorial
de gestio directa del MEC, el finanga-
ment public del sector escolar privat
(concertat 0 no) 1 el de les inversions en

Taula 1. Programes pressupostaris d’Educacio.
Taxes de variacié interanual: 1997 respecte a 1996

Taxes de variacio

nominal real
A) Superior a la inflacio
Educacio especial + 4.5% + 1.9%
Formacio professional + 3.0% + 04%
B) Inferior a la inflacié i superior al MEC
Primaria i secundiria + 1.2% - 1,4%
Menjadors 1 transport + (0,7% - 1,9%
Beques + 0,2% - 24%
Ensenyaments artistics - 0.1% - 2.7%
C) Inferior a la inflacio i al MEC
Educacio permanent i a distancia = 2,25 4.6%
Suport a activitats escolars — 3.1% — 57%
Educacio a I'exterior - 3,1% — 5.7%
Ensenyament universitari — 3.0% 6.1&
Direccid i serveis generals d’educacio - 5,1% — 7.7%
Noves tecnologies 8.6% - 11.6%
Investigacio i avaluacio educatives — 14.6% —17.2%
Educacio compensatoria — 25.9% - 28.5%
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obres 1 equipaments de la xarxa escolar
publica.

Si del programa conjunt de primaria i
secundaria i del programa d’educacio espe-
cial, separem la part corresponent als
concerts educatius 1 altres formules de
financament public al sector privat en
nivells no obligatoris, apareix una nova
estructura de la despesa en aquests progra-
mes amb les taxes de variacio segiients:

Taxa de variacio

nominal  real

Educacio especial

(sense concerts) +4.0% + 1.4%
Primaria i secundaria

(sense concerts ni

altre financament)  +0.,6%  +2,0%
Concerts 1 altre

finangcament public

al sector privat +42% 4+ 1.6%

Cal afegir que els components dels
moduls de concerts (sous dels professors i
despeses de funcionament) estaran
practicament congelats, la qual cosa vol dir
que (llevat dels majors costos derivats de
I"antiguitat del personal) aquest creixe-
ment dels concerts esta relacionat majo-
ritariament (91% aproximadament) amb ¢l
desplegament de la reforma en els nivells
obligatoris i. per tant, concertats.

Aixidoncs. noes tracta pas de giiestionar
que s"hagin aplicat aquests increments reals
al fimancament del sector privat concertat
pel que fa a 'extensio de 'ESO. El que si
cal qliestionar, en canvi, son dues coses: el

gue aquestes malteixes taxes d’increment
no s hagin estes tambe als nivells obligato-
ris de la xarxa pablica i, en segon Iloc, que
no ¢s ara el moment d'ampliar el finan-
cament public de nivells no obligatoris de
ttularitat privada, perque les prioritals
estan, obviament, en els nivells obligatoris.

Aguest panorama tan precari per a
["escola publica de ["anomenat «territori
MEC», davant el repte d’endegar la refor-
ma amb suficients garanties, apareix
meridianament clar amb les xifres relatives
a la inversio en obres i equipaments
escolars.

La inversio escolar prevista per a I'any
1997 en la xarxa pablica d'infantil i
primaria comportara una reduccio de gai-
rebé el 16%. en esfumar-se un total de 1.500
milions de pessetes. Perd aquesta xifra es
queda curta comparada amb la forta rebai-
xa registrada a la xarxa de secundaria, FP
i idiomes: 7.800 milions de pessetes i gai-
rebé el 44% de caiguda en picat. Davant
d aquestes dades, resulta ben poc consistent
la reiterada invocacio a la «qualitat de
ensenyament» que apareix, per activa i
per passiva. a la Memoria d objectius
annexa a aquest projecte pressupostari del
nou govern conservador.

Catalunya: La inversio,

veritable talé d’Aquil.les
de I'escola publica

A grans trets, la situacié no és pas la
mateixa a Catalunya. Amb les grans xifres
a la ma. resulta evident que tant pel que fa



al projecte pressupostari per a 'any 1997
del Departament d Ensenyament. com el
del Comissionat d’Universitats i Recerca,
¢l binomi «universitat i escola» pot consi-
derar-se que enguany sortira forca ben
parat.

Aixi, mentre la despesa mitjana de la
Generalitat tindrd un creixement del
+ 3.4% (+0.8% en termes reals), la taxa
de variacié del Departament d’Ensenya-
ment apuntada en el projecte pressupostari
haestatdel + 3.5% (+ 0.9% en termes reals)
o sigui, una diferéncia per damunt de la
despesa mitjana de la Generalitat. EI
creixement del Comissionat d”Universitats
i Recerca serd encara més destacable, el
+ 5.9% (+ 3,3% en termes reals), si bé cal
assenyalar que aquest creixement apareix
totalment concentrat en la Direccio Gene-
ral d"Universitats. Quan a la despesa pre-
vista per a I'educacio d’adults (integrats
dins el Departament de Benestar Social)
convé fer esment que les quantitals pres-
supostades no han seguit la tendencia
assenyalada anteriorment. ja que hi haura
practicament una congelacio del pressu-
post de 1'any 1996.

Tot seguit interessa examinar més de
prop la composicio i I'evolucio dels apar-
tats més significatius dels comptes del De-
partament d’Ensenyament. La taula nam.
2 —desglossament organic del projecte
pressupostari— permet fer-ne una prime-
ra aproximacio (vegeu pagina segtient).

Tot i la congelacid de les retribucions
dels funcionaris. la part principal del
creixement pressupostari del Departament

d’Ensenyament per a I'any 1997 apareix
reflectida a la D. G. de Recursos Humans i
tindra com a destinacié el pagament de
diferents conceptes retributius dels fun-
cionaris docents: antiguitat, estudis, conso-
lidacio anual del darrer augment de
plantilles 1 previsio quadrimestral del pro-
per. promocié docent d'EGB a secun-
daria, etc.

A la D. G. de Promocié Educativa hi
haurd també un important augment pres-
supostari destinat principalment a pal-liar
els deficits existents en els serveis de trans-
port i menjadors escolars. Part d’aquests
recursos addicionals seran transferits als
consells comarcals.

Tot i que el conjunt dels comptes de la
D. G. d'Ordenaci6 Educativa no registren
cap variacio a "alc¢a. si que convé destacar
un apreciable augment del + 18% en el
concepte de Formacio per a la Reforma, si
bé aixo es produeix en detriment d’altres
linies d’actuacié (subvencions als movi-
ments de renovacié pedagogica, entitats
pro-deficients, convenis amb corporacions
locals per a la promocié a I'escola de
I"esport, la plastica i la musica).

Finalment, la D. G. de Centres Docents.
registra una escassa variacio global res-
pecte al pressupost inicial de I'any 1996,
per0d amb forga alts i baixos si observem les
xifres més en detall. Aixi. i seguint amb
les corporacions locals, cal esmentar un
important increment de gairebé 2.500
milions de pessetes per signar convenis que
permetin financar el funcionament de cen-
tres publics de primaria, i tamb¢ un altre
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Taula 2. Projecte de pressupost del Departament d’Ensenyament 1997,
Desglossament organic i taxa de variacié interanual (en milions de

pessetes)
1997 1996 Taxa variacio
nominal real
Conselleria 1 Secretaria General 3.6045.9 4.008,2 9.0% ~11.6%
D. G. Ordenacid Educativa 2.134.4 2.167.0 1.0% — 3.6%
D. G. Recursos Humans 207.009.2 197.981.3 + 4.6% + 2.0%
. G. Centres Docents 90).480.3 89.997 1 + 0.5% + 2.1%
D. G, Promocio Educativa 7.966.8 6.524.0 4+ 22.1% + 19.5%
TOTAL 311.236.6 300.677.6  + 3.5% + 0.9%

Taula 3. Inversié en obres i equipaments escolars. Departament
d’Ensenyament. 1996 i 1997 (en milions de pessetes)

1997 1996 % variacio
Obres escolars! 8.067.0 11.843 4 31.9%
Equipament centres 982,3 2.400.,5 59, 1%
Total inversio D. G. Centres 9.049.3 14.243.9 — 36.5%
Total inversio D. G, Ordenacio” 101.0 133.5 —24.3%
Total inversié Cons. 1 Sec, Gen.' 887.0 976.3 + 9.1%
Total inversio directa 10.037.3 15.353.7 — 34.6%
Total transterencies de capital? 540.1 1.647.7 67.2%
Total inversio Dep. d”Ensenyament 10.577.4 17.001.4 37.84%

-
g
2,

Inclou obra nova, obra de reposicic, obres de RAM. compra de barracons, plans de seeuretat, reformats,
revisions de preus, ete.

- Inclou inversions en equipaments als diferents serveis pedagogics del Departament.

Inclou obres. adguisicions de loculs, equipaments. etc.. wmh destinacio als serveis administratius del
Departament. centrals i periférics.

3. Basicament fu referencia al finangament dels convenis de col-laboracié amb ajuntments per les obres de

canservacio dels edificis escolars puiblics de titularitat municipal.



augment addicional de 400 milions per a
conservatoris i escoles de miusica i dansa
de titularitat municipal.

Quant als concerts 1 altres formules de
financament per al sector privat, I'incre-
ment addicional previst sera de 3.800
milions de pessetes, que representa un
+0.3% (+3.7% en termes reals), el qual
va destinat gairebé integrament a nivells
obligatoris. perque les subvencions de llars
d'infants i parvularis. i a diferéncia del
criteri seguit pel MEC, no registraran cap
increment.

Fins aqui. i també a diferencia del MEC,
els pressupostos d’educacio per a Cata-
lunya semblen forca assenyats, ateses les
circumstancies en una conjuntura pressu-
postaria gens facil com ja s ha assenyalat
abans. Aix0 no obstant, en tractar del dar-
rer gran tema. el de les inversions en obres
I equipaments escolars, aquesta primera
impressio comenca a trontollar.

A la taula nim. 3 (vegeu la pagina ante-
rior) apareix detallada la inversié del De-
partament d'Ensenyament. segons I’es-
mentat projecte pressupostari per a I'any
1997.

Les xifres de la taula son prou elogiients
per fer palesa aquesta auténtica davallada
en les previsions per a la inversio de 1'any
1997, St. a més a més, es té en compte
"acumulacié dels successius deficits in-
versors de periodes anteriors, aquesta forta
insuficiencia acabara per convertir aquest
problema de la infraestructura en un ve-
ritable coll d’ampolla que pot bloquejar

tot el procés de la reforma educativa en
marxa.

Posteriorment, durant el debat dels
pressupostos a la Cambra catalana, el grup
parlamentari que dona suport al govern de
la Generalitat ha presentat i ha aconse-
auit ["aprovacio d’una esmena que amplia
en 6.000 milions de pessetes més la xifra
maximaque la Generalitat potavalar durant
I"any 1997. en operacions de credit inte-
rior o exterior per part de I'empresa publi-
ca GISA (Gestio d’Infraestructures S.A.),
amb el benentes que, tal com s’indica a
I'esmena. aquesta quantitat maxima ha
de servir «... per a inversions en infraes-
tructures del Departament d’Ensenya-
ment».

Es tracta, en definitiva, d’una mesura
poc ortodoxa que es traduira en un aug-
ment posterior de I'endeutament. Possible-
ment sigui millor aixdo que res, perd en
qualsevol cas 1 a hores d’ara aquesta
auténtica assignatura pendent haura de ser
motiu més que suficient per arribar a un
acord politic d'una certa entitat que superi
["actual punt mort i aconsegueixi recon-
duir satisfactoriament aquesta estratégica
gliestio de la xarxa d’infraestructures
escolars.
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De com veuen l'educacio els economistes*

Josep M. Bas

Tot i que Iinteres dels economistes per
I"educacio ve de luny (des d”Adam Smith,
com a poc), no ha estat fins fa una tren-
tena danys que es pot parlar propiament
d’Economia de I'Educacio. a partir prin-
cipalment de "elaboracio de la Teoria del
Capital Huma feta per alguns economistes
de I"'anomenada escola neoclassica. Tam-
bé cal destacar la creixent atencid sobre
aquesta tematica, manifestada des de pla-
taformes ben qualificades d’organitza-
cions internacionals (ONU, UNESCO,
OCDE, Bane Mundial...). Per cert, no esta
de més recordar que a casa nostra qui
meés clarament va contribuir a la divulgacio
d aquesta nova branca de I'Economia va
ser el professor Fabia Estapé, tal com s’as-
senyala en el primer paragraf de I'obra
(ue comentem.

= OROVAL PLANES, Esteve (editor). Economia de la
Educacion. Barcelona: ed. Ariel. 1996 (Col.: Arnel
Educacion. 277 p.)

Conseqiiencia de tot plegat ha estat la
gradual influencia en les politiques gover-
namentals que han propiciat, des d ales-
hores, xifres creixents de diner public es-
mercat en educacio, en tant que inversio en
capital huma, element estrategic del
desenvolupament economic a les societats
modernes.

Més endavant. pero, aquesta inicial vi-
S10 optimista ha anat matisant-se. aparei-
xen veus discrepants de diferent registre 1
taranna ideologic i que han configurat cl
variat panorama del moment actual.

Es en aquest context on cal situar la
present obra. Es tracta d una seleccio de 13
textos deconomistes especialitzats en el
tema (gairebé tots ells nord-americans o
britanics 1 alguns prou prestigiats com el
Premi Nobel Gary S. Becker de la Uni-
versitat de Chicago o Mark Blaug de la
Universitat de Londres). que han estat pu-



blicats fa relativament poc (la major part,
durant I'actual decada dels 90).

Aquests 13 textos vénen agrupats en 5
grans apartats 1 fan referéncia a les prin-
cipals giiestions objecte de debat: taxes de
rendiment de les inversions en educacio;
educacio, ocupacid i mercats de treball:
educacio 1 creixement economic; equitat i
efectes redistributius de les politiques
educatives; qliestions de financament re-
lacionades amb la polémica sobre 1'Estat
del benestar. etc.

Esteve Oroval, catedratic d’Economia
d’Educacié de la Universitat de Barcelona,
ha orientat preferentment I'obra envers els
estudiants universitaris per tal de posar al
seu abast «instruments pedagogics tutils per
a I"aprenentatge d’aquesta nova materia».
Aix0 no obstant, les gliestions tractades en
bona part dels textos resulten prou sugge-
rents per a qualsevol altre lector potencial
que estigui interessat, en general, pel mon
de I"'Educacio.

MATEMATIQUES MATEMATIQUES MATEMATIQUES
A LA CARTA A LA CARTA A LA CARTA
it it
CIeLH N [ | cucns summmion|

Matematiques a la carta
Materials curriculars de matematiques

Isabel Batlle, Teresa Serra, Montserrat Torra

Una ajuda per programar i seqUenciar les matematiques:
tallers de geometria i mesura; propostes de calcul mental;

activitats amb la calculadora, etc.

3 vols. 21x 29,7. Cada volum: 2.750 PTA (sense IVA)

AL

Usiverurar Aurionns de Bareeoos

Institut de Ciéncies
de I'Educacié
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Altres novetats

Biblioteca Rosa Sensat

Administracio: formacio professional, curricu-

lum i orientacions. Barcelona: Generalitat de
Catalunya. Dep. d"Ensenyament, 1996

Alfabetizacion poriodos v para todos. M. Elena

Rodriguez, comp. Buenos Aires: Aique,
1996 (Didictica)

Extracte de I'index:

Como la ensenanza apoya el aprendizaje en
el desarrollo de la lectoescritura: Como de-
terminar el equilibrio entre aprender, usar y
conocer el lenguaje: El derecho de escribir
para ser libres: Formacion y actualizacion
profesional de los docentes en lectura y es-
critura; Algunas consideraciones sobre alfa-
betizacion de adultos

L'avaluacio a 'ESO. Barcelona: Generalitat de

Catalunya. Dep. d"Ensenyament. 1996 (Nou
sistema educatiu)

BernaL, M. C.; Deris, O Puson, M. A.

L' Educacio infantil, una nova etapa. Barce-
lona: La Universitat. 1ICE: Grad. 1996
(Materials per a la innovacia educativa: 6)
Extracte de I'index:

El curriculum a I'etapa d’educacio infantil:
Una mirada diferent sobre ensenyar i

&

MUJER

Y DOCENCIA
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aprendre: una programacié coherent 1 atil
per a tothom: La comunitat educativa: les
institucions, 'equip d’educadors, la fami-
lia; La institucio educativa com a nucli
d’ensenyament

CARRETERO, M. Construir v ensenar: las cien-

clas soctales v la historia. Madrd: Visor,
1996 (Aprendizaje Visor: 120)

Extracte de I'index:

Perspectivas disciplinares. cognitivas vy
diddcticas en la ensefanza de las ciencias
sociales y la historia; Comprension y ense-
nanza de la causalidad historica; La explica-
cion causal de distintos hechos histaricos;
Historia y relato: Razonamiento y solucion
de problemas con contenido histérico

Comere [ marqgieeting: formacio professional,

curricalum i orientacions. Barcelona:
Generalitat de Catalunya, Dep. d”Ensenya-

ment, 1996

Comunicacion educativa v nuevas tecnologias.

Coordinadores: Joan Ferrés Prats. Pere Mar-
qués Graells, Barcelona: Praxis, [996.
Inclou 3 disquets

Extracte de 'index:



FABRA, M. LL

La sociedad audiovisual teleinteractiva: La
integracion de los medios en el curriculo:
[nformatica, telemdtica. video, multimedia,
imagen y sonido y mass media: aplicaciones
priticas, vademécum. aspectos conceptuales
y recursos disponibles

Ni resienades ni submises:
teeniques de grup per a la socialitzacio
assertiva de nenes [ noies, Barcelona: La
Universitat Autonoma. ICE, 1996 (Quaderns
per a la coeducacio; 11)

Extracte de I'index:

[."aprenentatge cooperatiu; Les principals
teeniques de grup i la seva aplicacio com a
instrument de desenvolupament d”habilitats
socials en nenes 1 noies: Exercicis, joes i
simulacions

FIGUEROA, M. 1. Mujer v docencia en Espana.

Madrid: Escuela Espanola, 1996

Extracte de I'index:

Nacimiento y evolucion de la dedicacion
docente femenina a lo largo de la historia:
Ensenando desde el hogar v para el hogar:
La institutriz: Parvulistas: El magisterio
como profesion genuinamente femenina;
Las religiosas como maestras en la escuela
privada: profesoras particulares: Acceso fe-
menino en las ensefnanzas medias y superio-
res: Femenizacion docente

GONZALEZ MARTEL, ). El cine en el universo de

la ética. El cine-forum.Madrid: Anaya/
Alauda. 1996 (Hacer Reforma)

Integracion curricular de los recursos tecnolo-

eicos. Vilassar de Mar (Barcelona): Oikos-
Tau, 1996

Extracte de I'index:

Tecnologia educativa y diseio curricular;
Formacion del profesorado en tecnologia
educativa: Los recursos tecnoldgicos en las
areas de lengua. literatura, lenguas extranje-
ras. matemiticas, ciencias sociales, ciencias
naturales, ecologia. [isica y quimica. educa-
cion tecnologica. educacion fisica y educa-

cion artistica: La utilizacion de recursos tec-
nologicos en los contextos educativos como
respuesta a la diversidad: Los centros de
recursos: Modelo para la elaboracion de
unidades didacticas de ensenanza asistida
por ordenador

Intervencion comunicativa sobre los proble-

mas de comportamiento: guia praciica para
el cambio positivo. Edwar G. Carr ... (i al.).
Madrid: Alianza, 1996 (Alianza Psicologia;
43)

MAURL T.: MIRAS. M. L avaluacic en el centre

escolar. Barcelona: La Universitat. [CE:
Grad. 1996 (Materials per a la innovacid
educativa: 5)

Extracte de 'index:

L avaluacio: caracteristiques i mare de
referencia; Concepeions educatives i avalua-
cid: la concepeid constructivista de [Mapre-
nentatge escolaril’ensenyament: La practica
de I"avaluacié en el centre escolar: im-
plicacions de la concepcid psicopedago-
gica de la reforma per a la practica de
I"avaluacio en el centre escolar

MENCIA DE LA FUENTE. E. Educacion civica del

citdadano europeo: conocimiento de Euro-
pa v actitudes ewropeistas en el curriculo.
Madrid: Narcea, 1996 (Educacion hoy)
Extracte de I'index:

Dimension europea de la educacion o educa-
cion civica del ciudadano europeo: Actitu-
des europeas de los ciudadanos curopeos:
Ensenanzas escolares del contenido euro-
peo: Los curriculos escolares y el conoci-
miento de la realidad europea; Los viajes ¢
intercambios escolares v la dimension euro-
pea de la educacion: Formacion de profeso-
res para educar a sus alumnos en la ciudada-
nia europea

PELEGRIN, A. La flor de la maravilla: jie-

gos, recreos, retahilas. Madrid: Fundacion
German Sdanchez Ruipérez. 1996 (El drbol
de la memoria)
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SEGOVIA. 1. L. Nuevo cadigo penal al alcance Extracte de I'index:
de todos. 4a ed. actualizada. Madrid: Popu- Rellexions sobre el treball intercultural a
lar, 1996 (Al margen) I"escola: Tothom és diferent. pero no tothom
SERRANO, S. Cap a una logica de la seduccio. esti discriminat: Minories étniques i
Barcelona: EUB, 1996 nacionals: Moviments migratoris: La
Visquenm la diversitat: materials per a una accio immigracio: La diversitat és una riquesa;
educativa intercultural. Barcelona: Visquem Magrib. Africa negra, Centre i Sud-América
la diversitat, 1995 i Poble Gitano

TEXTOS PEDAGOGICS

I
. SENSAT

Amb aquests dos llibres

EUMO EDITORIAL L'ESC%ELF;SNOVA
inaugura la segona etapa
de la col-leccid
TEXTOS PEDAGOGICS.
(Amb la col-laboracio
del Departament d'Ensenyament

de la Generalitat de Catalunya).

Eumo Editorial
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* Pare, qui t'ensenya a ocupar-te de mi?

Patrizia Orsola

Amb la col-laboracié de Trevor Chandler, Margy
Whalley 1 Peter Moss

Col-leccié"Temes d'Infancia", 27

54 pag. PVP: 800 PTA

tormg,
i

. -C‘\’G
d'infanes

parriz

Fer de pare, el més vell ofici es tracta, en aquest llibre, en
el seu context actual, sotmés a transformacions accelerades
enl'esferaprivada, enel moén laboralien les relacions socials.
Ens apropa a unarealitat en la qual el paper dels homes com
a pares esdevé més complet, compromes i complex, i que
comportacanvis en el repartimentde responsabilitats familiars

i de les relacions entre els sexes.

Associacio de Mestres Bidiribudis:

Rosa Sensat Triangle S.L.
Corsega, 271, baixos » 08008 Barcelona C/ de Lepanto, 135-137
Tel: (93) 237 07 01 = Fax: (93) 415 36 80 08013 BARCELONA
E-mail: rsensat@pangea.org Tel.: (93) 265 18 21

http://citel.upc.es/org/mrp/rsensat.htmi Fax: (93) 265 15 94



Amb lletra petita

Jaume Cela i Ollé
Edicions 62. Llibres a 'abast. Série Rosa Sensat, 298
122 pag. PVP: 1.400 PTA
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A partir d'una breu referéncia literaria o cinematografica, 'autor
déna la seva opini6 sobre un tema que afecta el mén de
I'educacid. Aquestes opinions estan expressades d'una manera
distesa, amb sentit de I'humor, i sén reflexions que s'inicien a

I'escola i que miren la realitat educativa també des de l'escola.

Informacio: Distribucio:

A. M. Rosa Sensat Distribuciones
Corsega, 271, baixos » 08008 Barcelona de Enlace:
Tel.: (93) 237 07 01 = Fax: (93) 415 36 80 Bruc, 49

E-mail: rsensat@pangea.org 08009 Barcelona

hitp://citel.upc.es/org/mrp/rsensat.html Tel. 317 52 66



