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El bon administrador sap destriar alldo que és imprescin-
dible del que és simplement important. Igualment, sap
fer Us dels temps, no pas per aprofitar el defalliment
dels administrats, siné per posar-se al seu servei i enco-
manar-los, quan cal, I’energia i la il-lusié que els manca.
Més encara, els canvis estratégics només acaben tenint
acceptaci6 si es fan en un clima de confianga, sense im-
posicions ni dictats suposadament avalats per evidéencies
empiriques... Les obsessions solen ésser males conselleres
i aquesta és la sensacio que ens genera el projecte de
decret de plantilles i provisié de llocs docents. Obsessions
que fa temps que esperona una coneguda associacié de
directius de I’'ensenyament public, o la Junta central de
directors, convertits per voluntat del Departament en els
Unics i genuins representants de la comunitat educativa,
menystenint tots els sectors i interessos presents en el
Consell Escolar de Catalunya.

No hauria estat més logic que abans de plantejar el sis-
tema de provisié es definis I'estructura de les plantilles,
tant de les escoles com dels instituts? De les facultats
en sortiran mestres d’Educacié Infantil i Primaria, sense
més atributs. Aquesta és I'opcié que va prendre la Llei
Organica d'Educaci6 (2006), que va voler privilegiar
I'ofici, les competéncies professionals, per damunt de
les especialitzacions, dels perfils especifics i d’altres
funcions. A hores d’ara no sabem com quedara reflectida
aquesta opcio en les plantilles tedriques de les escoles, ni
en les convocatories d’oposicions a venir. Per altra banda,
des del mateix Departament sembla que es vulgui evitar
I’excessiva fragmentacié del curriculum d’ESO promovent
un cert agrupament de les matéries d’'un mateix ambit per
fer més cohesionats els equips docents: tindra traduccio
aquesta voluntat en les plantilles dels instituts —i en les
oposicions mateix— 0 un cop més sera el batxillerat (i la
seva necessaria especialitzacié) el que marcara la pauta
a seguir?



DE DIRECCIONS | DE PLANTILLES E

Perd més enlla de les plantilles, i de la
seva provisio i accés, el que hi ha a la base
d’aquest decret és un salt injustificable cap
a un model de direcci6 dels centres escolars
publics més que discutible i, a parer nostre,
renyit amb un servei public d'una societat
que vol posar a un mateix nivell I'eficacia
(el compliment del que promet) i la justicia
(la correccid, en la mesura del possible,
de les desigualtats de partida), i que vol
exemplificar en si mateix un patré de vida
en comu democratic i participatiu.

Un model que posa I'accent en un determi-
nat tipus de lideratge: no pas el democratic,
en terminologia ja classica, sin6 'autoritari;
no pas el sensible i acollidor, siné el que
busca la distancia i el control, aquell que
permet fer favors i generar dependéncies.
Un lideratge primordialment gerencial,
centrat en la politica de personal i orientat
als resultats, més disposat a seguir els
requeriments de I’Administracié que les
necessitats de la seva propia comunitat
o el projecte educatiu del seu centre; un
lideratge que deixa en un segon terme tant
la pedagogia com els proposit morals. Un
lideratge, en fi, basat més en unes supo-
sades capacitats innates, o en els desitjos
expressats pels candidats, que no pas
en el prestigi professional, I'experiéncia
contrastada o el bagatge de coneixement
practic.

Un model que xoca amb el que diu la
recerca sobre els centres educatius més
innovadors, aquells que prioritzen el desen-

volupament personal i social i el benestar
de tots els seus estadants. Sén centres
amb un lideratge compartit, democratic
i reconegut; amb equips docents solids i
estables; que senten el suport que els déna
tant la seva comunitat de referéncia com
I’Administracié; que generen un ambient
de confianca i responsabilitat en el seu
interior; on la comunicacié entre els seus
membres és fluida i intensa; que compar-
teixen una culturaritual i un sentiment de
pertinencga ben viu; centres en qué el debat,
la reflexio, la critica i I'avaluacié interna
formen part intrinseca del seu taranna.

Més enlla d’aquesta discrepancia de fons,
malgrat tot, hi ha alguns elements d’acord
possibles encara. Compartim la necessitat
d’una bona formacié prévia i, encara més,
d’un bon desenvolupament professional
dels directors i directores en exercici: una
formacié que parteixi de la seva practi-
ca i que s’alimenti de I'experiéncia de
cadascun d’ells. Com també compartim
la necessitat de promoure una avaluacio
rigorosa i rica dels centres educatius i dels
seus professionals, de la qual es puguin
derivar conseqliencies per a la millora
personal i col-lectiva. O la necessitat de
retre comptes, de justificar la feina feta,
no només davant de I’Administracié, sind
molt especialment als usuaris, als infants
i joves, a les families i als pobles i ciutats
a qui serveixen.

- agost 13
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onografic B

L'any 2013, sota la iniciativa de I'’American Statistical Association,
I'Institute of Mathematical Statistics, I'International Biometric
Society, I'International Statistical Institute, la Bernoulli Society i
la Royal Statistical Society, ha estat declarat I'’Any Internacional de
I’'Estadistica (IYS 2013) amb I'objectiu de potenciar el coneixement i
la conscienciacio sobre la importancia de I'Estadistica per desvetllar
competéncies i el coneixement critic de la realitat.

A Catalunya, des del primer moment, sota el logotip e2013, la Societat
Catalana d'Estadistica (SCE) i I'Institut d'Estadistica de Catalunya
(Idescat) es van adherir a la iniciativa. Avui, més de 1.800 entitats
internacionals, universitats i grups de recerca donen suport a aquest
projecte. Des de PERSPECTIVA ESCOLAR, ens adherim a la commemoracio
amb aquest monografic, amb la pretensi6 d’ajudar a entrar amb més
intensitat I'estadistica dins els nostres centres educatius, tot aportant
consciéncia de la seva importancia i, alhora, alternatives didactiques
per a la seva implementaci.

El monografic, a través dels seus articles, recull aportacions que
van des de la reflexio6 tedrica i de la recerca a propostes de didactica
practica que ens apropen a la realitat d’aquest aprenentatge i les
seves possibilitats i dificultats.

L'article de Josep Callis, “Aprendre estadistica i probabilitat per
comprendre el mén”, justifica la necessitat de I'adquisicié de
competencies matematiques d’estadistica i probabilitat per poder
ser uns ciutadans critics del present. Desgrana, alhora, algunes
propostes de treball a I'aula d'acord amb les bases essencials que
configuren aquesta competéncia i adequant-les a les diverses fases
de desenvolupament didactic de I'aprenentatge dels continguts per
aconseguir-ne I'adequada interioritzacié.



ESTADISTICAPROBABIITATR IS

PER CUMPRENDRE F1MVON

Assumpta Estrada, a la “Importancia didactica de les actituds envers
|'Estadistica en I’'Educacié Primaria”, ens apropa a la realitat de la
poca preséncia de I'estadistica en I'educacié i a la necessitat d'un
canvi d’actitud que derivi d’una conscienciaci6 de la importancia
de I'estadistica per generar criteris i raonaments critics.

“Fent estadistica, ens coneixem més” detalla una experiéncia
practica a I'aula on la Ruth Vert, la Carme Camprubi i la Montse
Masdevall ens exemplifiquen una seqiiéncia de treball interdiscipli-
nari a partir de I'estadistica com a element clau per desenvolupar
els processos de recerca i coneixement.

L'article de Pedro Arteaga, “Els grafics estadistics en els Ilibres
de text de I'Educacié Primaria”, analitza la necessitat de saber
comprendre dels grafics i tot el que expressen per poder entendre
situacions de vida. S'atura en el tractament que en fan els llibres
i explica com s’hauria de treballar el tema a les aules ja des del
comencament de Primaria.

El treball d’Ernesto Sanchez i Carmen Batanero a “Atzar i probabi-
litat a I'escola primaria. Qué podem aprendre de la investigaci¢?”
aporta reflexié en relacio amb el nivell psicologic i la capacitat de
raonament probabilistic a Primaria. Se'ns explica si els alumnes
estan o no en condicions de poder aprendre probabilitat, també
se'ns parla de I'atencié a la intuicié probabilistica que hom posseeix
gracies a |'experiencia de la vida.

A “Comprensi6 del joc equitatiu. Implicacions per al’ensenyament”,
Juan J. Ortiz, Nordin Mohamed i Luis Serrano, a través d’uns quants
exemples practics, ens donen pistes per introduir treballs estadistics
i de probabilitats a I'aula.
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El present article ens ofereix una visio de l'estadistica com a treball basic a clas-
se per integrar l'alumnat a la realitat que I'envolta. Una integracio que Josep Callis
vincula estretament amb la capacitat dels infants per entendre i comprendre el mon.
Un article que estableix les bases sobre les quals es construeix aquest monografic.

Estadistica i probabilitat,
eines per comprendre el mon

JOSEP CALL{S | FRANCO E/ coneixement del mén que ens envolta,

el coneixement de I'univers, el coneixe-

Mestre. ment de I'ambient on hem de viure. En

Professor de Didactica de la Matematica, aquest sentit ampli, la matematica ha
Universitat de Girona d’ajudar fins i tot a conéixer-nos a nosal-

tres mateixos, que formem part de I'uni-
vers, el nostre intel-lecte i el dels nostres
semblants.

LLuis SANTALO

Matematiques, recurs per entendre i
comprendre el mén

Els curriculums educatius de tot el moén
defineixen les matematiques com “un
instrument de coneixement i analisi de la
realitat | al mateix temps constitueixen un
conjunt de sabers d’un gran valor cultural,
el coneixement dels quals ha d’ajudar totes
les persones a raonar, de manera critica,
sobre les diferents realitats i problemati-
ques del mén actual. Per aixo I’'educacioé
matematica en les etapes obligatories ha de
contribuir a formar ciutadans i ciutadanes
que coneguin el mdn on viuen i que siguin
capacos de fonamentar els seus criteris i
les seves decisions, aixi com adaptar-se als
canvis, en els diferents ambits de la seva
vida” (Generalitat de Catalunya).

L'escola, d’acord amb aquests objectius, ha
d’'atendre la formacié de I'alumnat perque
sigui capag d’integrar-se adequadament



al moén que els correspon viure. Avui, im-
mersos en plena era de la revolucié de la
comunicacid, qualsevol fet o coneixement
esta a la nostra disposicié mitjancant una
gran varietat de formats de transmissio
informativa que dia a dia es renoven i
amplien. Tots els mitjans de comunicacid,
per transferir la seva informaci6é de manera
efectiva intenten, d’una banda, reduir-ne
I'amplitud i fer-la més entenedora i rapida
de copsar a partir de la visualitzacié grafica
de les dades que utilitzen, i, de I'altra,
ser 0 aparentar ser més objectius en el
tractament de la informaci6.

L'aplicaci6 estadistica, sigui en format de
taules de dades o de grafics, possibilita,
en bona mesura, aquests objectius. La
impossibilitat de poder entendre i inter-
pretar aquest llenguatge estadistic o la
de poder comunicar-s’hi situa la persona
en un entorn d’analfabetisme matematic
o anumerancy* que li impedeix integrar-se
al mén.

El mén de I'estadistica i la probabilitat

'estadistica pot definir-se com a “ciéncia,
métode, técniques, operacio d’analisi
matematica, que permeten d’estudiar
numeéricament amb el maxim de precisio
els fenomens col-lectius incompletament
coneguts” (Gran Enciclopédia Catalana),
0 sigui que el seu objectiu és el de recopi-
lar, analitzar, interpretar i representar les
dades numeériques de qualsevol fenomen
o procés obtingut d'una realitat o mostra
per tal de coneixer una realitat (estadistica
descriptiva) o crear coneixement especific a
partir de les dades empiriques obtingudes.
En un altre nivell permet, a partir de les
dades obtingudes d’una realitat concreta
i parcial, inferir el que pot succeir en un
futur o en una altra mostra o poblacié més
amplia (estadistica inferencial o inductiva).

1. Terme establert a partir de 1990 amb la publicacié
del Ilibre de John Allen Paulos E/ hombre anumérico.

Es obvi, per tant, que en qualsevol ciéncia,
sigui de I'ambit cientific, humanistic o
tecnologic, i en la presa de decisions eco-
nomiques o socials (estadistica aplicada),
I’estadistica resulta imprescindible.

Totes les cultures, ja des de I'antiguitat, han
aplicat métodes estadistics perqué I'estat
pogués disposar d’informacions que li fos-
sin Gtils per al control econdmic i social o
per a la construccié del coneixement. Per
aix0 Achenwall,? el 1748 va utilitzar per
primera vegada el nom estad/stica (Staats-
kunde: ‘coneixement d’estat’), perd no sera
fins a finals del s. xviii quan I'estadistica
pren un caire cientific relacionant-se amb
el calcul de probabilitats.

La probabilitat és la mesura de la incer-
tesa, o sigui que se situa entre el que és
cert i segur i el que és fals i impossible.
En bona mesura I'estudi de la probabilitat
neix de I'interés pels jocs d’atzar, espe-
cialment dels jocs amb daus, presents
ja en I'antiguitat.® Es considera Pascal i
Fermat (s. xvii) els iniciadors del calcul de
probabilitats i uns continuadors del calcul
combinatori iniciat al s. xvi amb Cardano
(Liber de ludo aleae) i Galileu (Considera-
zione sopra il giuoco dei dadi), i Leibniz
(De arte combinatoria, 1666), al s. xvil.
Fou Laplace, a finals del s. xix, qui defini
matematicament la probabilitat com a “raé
0 proporcié entre els casos favorables i els
casos possibles” tot enllacant-la amb la
combinatodria. Aquesta concepcid, si bé
sovint ha estat considerada insuficient i

2. Professor de la universitat de Gottingen (Alemanya).
3. El dau més antic es troba a I'lraq i data del tercer mil-
lenni abans de Crist. En I'antiguitat i també encara avui
s'utilitza molt en moltes cultures I'os astragal o taba (os
del tars del peu situat a la part inferior del turmell que
s'articula amb els mal-leols de la tibia i del peroné).
Es feia servir com a dau. També s’han trobat daus a la
cultura de I’Antic Egipte, Babilonia i cultures orientals.
Hi ha constancia que a Grécia i Roma era igualment un
joc molt estés, el qual passa a I'’edat mitjana.

MONOGRAFIC
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han sorgit diverses ampliacions, a nivell
escolar resulta prou adequada per tenir-la
en compte per la seva facil comprensié i
pel seu plantejament didactic. Sera al llarg
del primer terc del s. xx (Poincaré, Pearson,
Mises, Kolmogorov...) que es consolidara el
calcul de probabilitats i I'estadistica com
una branca de les matematiques.

La realitat social del domini estocastic: un
mon desatés i desconegut

Diversos estudis (Cockcroft, ICMI: Pisa,...)
que analitzen el domini matematic al
finalitzar I’escolaritat obligatoria posen
en evidéncia un baix domini comprensiu
dels continguts estocastics, o el que és el
mateix, de 'estadistica i la probabilitat
entesos com la capacitat per poder inter-
pretar o transmetre dades a partir de taules
numeriques i grafics o diagrames. Alhora,
altres estudis (Eurydice, 2011) detecten
una desigual atencié curricular als diferents
paisos* europeus.

El baix nivell de domini i el tractament
academic desigual d’aquest contingut
matematic és producte de diversos factors,
entre els quals cal destacar:

e [a poca consciéncia social existent
sobre la seva importancia i el valor
educatiu que porta implicit. Aquesta
realitat es tradueix en la poca atencio i
dedicacié que s’hi déna, tant a Primaria

4. L'estudi de I'estadistica i la probabilitat és present,
de manera explicita, a tots els curriculums europeus a
excepcio de Belgica, Bulgaria, Luxemburg, Romania i
Suécia, i a dotze paisos aquest estudi només es fa a
Secundaria. EI que es tracta amb menys atencié és la
probabilitat i la prediccié de resultats a partir de da-
des estadistiques, les quals, normalment, estan en el
curriculum de Secundaria. Només a Irlanda, Espanya,
Eslovénia, Regne Unit, Islandia i Turquia tracten la pro-
babilitat ja a Primaria; i a Belgica (comunitat flamenca),
Bulgaria, Republica Txeca, Alemanya, Xipre i Finlandia
no tenen integrats aquests objectius dins el curriculum
obligatori, si bé els treballen dins d’altres temes més
interdisciplinaris.

(on se sol justificar que es treballa “si
hi ha temps”) com a Secundaria. Tam-
bé resulta una bona mostra d’aquesta
desatenci6 el fet que, normalment, els
[libres escolars, quan inclouen aquestes
tematiques, solen situar-les cap al final
del llibre.

La desafeccid i incomprensio del mén
de l'atzar. El concepte cientific impe-
rant en el nostre mon, el qual impregna
també la filosofia de fons de tots els
curriculums, és el de caracter deter-
minista (Fischbein, 1991) i amb una
interpretaci6 univoca dels fets. La for-
maci6 académica estructura la ment
sota una concepci6 dualista segons la
qual, i especialment a nivell matematic,
sol existir només una resposta o solucio6
per a cada interrogant o problema, és
a dir I'existencia quasi exclusiva del
“vertader” i “fals” o del “bé” i “ma-
lament”. La logica de la probabilitat,
al contrari, es mou en un context on
hi ha multitud de graus d’incertesa o
de possibilitats, fet que en dificulta la
comprensi6 a I'entrar en contradiccié
amb la concepcié d’exactitud imperant
en la matematica.

La visié esbiaixada de |'estadistica.
No sempre les dades d’una enquesta
han estat preses amb objectivitat, amb
la conseglient repercussié de generar
contradiccions entre les conclusionsi la
seva interpretacié respecte a la realitat.
Sovint també les dades sén utilitzades,
segons els interessos de qui les déna,
de manera contradictoria, tal com suc-
ceeix, per exemple, en qualsevol eleccid
politica. Aquesta “tergiversacio” dels
resultats porta a una desvaloritzacid i a
una degradacio6 conceptual, tal com vol
significar la coneguda frase atribuida
a Benjamin Disraeli: “hi ha mentides,
grans mentides i estadistica”.

La dificultat de modificar i canviar la
intuicid subjectiva. Tothom ha generat,
al llarg de la seva vida, una intuici6 del
mén de la probabilitat i aquesta concep-



ci6 social resulta dificil de modificar.
Per exemple, fa poc una familia, davant
el fet que hi hauria un sorteig entre
tots els nimeros de les sol-licituds per
anar a colonies escolars, ja que hi havia
més demanda que places, i a partir del
numero que sortis s’anirien cobrint pro-
gressivament les places, indicava que
esperaria a apuntar la seva filla, ja que
aixi podria estar, més o menys, pel mig
de la llista i aixi tindria més opcions
de sortir seleccionada que si era de
les primeres o de les Gltimes. Tot i que
els explicaren a bastament que tothom
tenia la mateixa opcié, fos primer o
Gltim, van tenir clar que esperarien.

L'aprenentatge de I'estadistica i la probabili-
tat: ala recerca del tresor perdut

L'interés per desvetllar un bon aprenen-
tatge estocastic és universal i per tal de
millorar 'alfabetitzacié matematica i fer
front a les dificultats en aquest ambit, I'any
2013 ha estat declarat I’Any Mundial de
|'Estadistica, projecte que a Catalunya ha
rebut el suport i la integracié d’un gran
nombre d’entitats i institucions. Aquest
interés per I'estadistica i la probabilitat, a
casa nostra, és present en el curriculum
educatiu on es determina que I'objectiu
essencial és el de “potenciar la formulacié
de preguntes que es puguin respondre a
través de I'ds de dades (recollida, organit-
zacio i representacio de dades); la seleccié
i I’is de métodes estadistics elementals
per analitzar dades, per treure conclusions
i per fer prediccions basades en dades; i
la comprensid i aplicacié dels conceptes
basics d’atzar’. S'estructura aquest apre-
nentatge a partir de quatre grans blocs de
competencies: a) Formulacié de preguntes
abordables amb dades i recollida, organit-
zaci6 i presentacio de dades rellevants per
respondre-les. b) Seleccid i s de métodes
estadistics per analitzar dades. c¢) Treure
conclusions i fer prediccions basades en
dades. | d) comprensi6 i aplicaci6 de con-
ceptes basics d’atzar.

L'aprenentatge i la interioritzacié de I'es-
tadistica i la probabilitat es construeix en
base a la integracio d'una gran varietat de
factors. D’aquests, en tractarem alguns
dels més importants, tot aportant, alhora,
algun exemple d’activitat per ajudar en la
seva adquisicié.

Atendre i potenciar la intuicio estocas-
tica

Es obvi que I'infant entra a I’escola amb
domini de continguts geométrics, métrics
i numerics, ja que tots formen part de la
realitat i de la seva interacci6 amb la vida,
pero igualment succeeix amb el mén de la
seguretat i la incertesa o probabilitat dels
fets. La vida ens posa sovint davant de
situacions que es produeixen de manera
repetitiva i, arran d’aquesta seqiiéncia de
repeticions, es genera la interioritzacié
d’una intuicié subjectiva que ens permet
arribar a preveure el resultat quan de nou
ens trobem davant la mateixa situacio.
Qualsevol infant, per exemple, intueix
que a una determinada hora, quan sent
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el timbre de la porta, aixd suposa, proba-
blement, I'arribada del pare o la mare, o
si el que sent és el moviment de la clau al
pany de la porta d’entrada, sap quasi amb
seguretat que és el pare o la mare i que
és impossible que sigui un gos o un gat.
El mateix succeeix davant de la necessitat
de prendre decisions, les quals obliguen,
continuament, a estimar possibilitats. Hi
ha, per tant, una intuicié de probabilitat,
que, de manera empirica, es va construint
en l'infant.

“EN QUALSEVOL CIENCIA,

SIGUI DE LAMBIT CIENTIFIC,
HUMANISTIC 0 TECNOLOGIC, I EN LA
PRESA DE DECISIONS ECONOMIQUES
0 SOCIALS, LESTADISTICA RESULTA
IMPRESCINDIBLE.”

Com que la intuicié probabilistica genera
graus de possibilitat en la certesa o veraci-
tat o alainversa, cal preparar els estudiants
per poder tenir capacitat de diferenciar
aquests nivells d’'incertesa i poder-la
extrapolar en processos comparatius. Pos-
seir intuicions probabilistiques primaries,
fonamentades en el subjectivisme, ajuda
a poder fer prediccions aproximades d’un
fet, perd no és suficient per tenir capa-
citat de comprensi6 significativa, ni per
poder interpretar i avaluar dita situacié ni
per aplicar-ho com a inferéncia en altres
contextos. En aquesta direcci6 caldra en-
focar el treball a I'escola, per donar més
objectivitat al raonament tot potenciant
I"adquisicié d’intuicié empirica.

A cada cicle, tot adequant-les als inte-
ressos i les capacitats de I'alumnat, es
poden plantejar activitats on calgui intuir
i emetre opinions respecte a fets diversos
tot cercant-ne les raons i justificacions.

e Qui guanyara, segurament, una cursa
entre uns determinats nens/nenes de
la classe.

e Quisera, avui, el primer nen/a que vin-
dran a buscar els seus pares o avis.

e Quant temps es necessitara per fer els
exercicis que s’han posat.

e Quants seran els que probablement
portaran fruita en I'esmorzar.

e | qlestions de relacions causa-efecte:
“Qué passaria si...” “Si ha succeit...
significa que...”

e FEtc.

Tenir cura de la precisié en I'ts del Illen-
guatge probabilistic

La interioritzaci6 dels fendmens estocas-
tics s’adquireix per I'experiéncia vital i de
manera molt important pel joc i, paral-
lelament, amb I'adquisicié de multitud
de paraules que tenen una significacié de
graus d’incertesa (segur, probable, quasi
segur, impossible...). Aquests termes
linglistics sén la base des d’on es cons-
trueix el raonament de la probabilitat i,
conseqlentment, objectius essencials a
treballar i dominar en tots els cicles i molt
fonamentalment al Cicle Inicial.

e (CI) En una taula de doble entrada
situem en un eix les graduacions de
probabilitat (Segur, Molt Probable,
Poc Probable, Impossible..., o altres) i
en l'altre eix, un llistat d’opcions que
actuen sobre un fet o acci6 que cal
catalogar segons el grau de seguretat.
Per exemple: accié: truquen a la por-
ta de la classe. Opcions: un gos, un/a
mestre/a; un nen, una nena, un marcia,
una persona... En cada cas caldra valo-
rar i raonar les justificacions pertinents
a la resposta donada.

e (CM) Cercar sindonims dels termes pro-
babilistics segur, probable i impossible
i fer frases amb cada un dels sinonims.
Cercar frases en llibres i diaris on apa-
reguin i raonar-ne el significat.



e (CS) Valorade O a1 el grau de proba-
bilitat de diferents termes linglistics
(dubtds, no hi ha cap dubte, molta pos-
sibilitat, dificilment, cent per cent, tal
vegada, pot ser, quasi segur, no pot ser,
etc. respecte de: segur, molt probable,
poc probable, impossible).

Posteriorment, i a mesura que s’avanca en
el coneixement estocastic, el vocabulari
especific s'amplia enormement i cal saber-
lo utilitzar adequadament segons corres-
pongui a cada cicle (freqiencia, mitjana,
moda, desviacié, pictograma, histograma,
poligon de freqliencies, grafica de sectors,
atzar, probabilitat, combinatoria, index de
probabilitat...).

Partir de contextos i realitats properes

Treballar el mon de I'atzar i la probabilitat
a I'escola significa més ajudar a desenvo-
lupar la capacitat intuitiva de I'alumnat
partint de la realitat que no pas pretendre
que adquireixi continguts fonamentats
en la teoria matematica. Cal estructurar
I’aprenentatge dins la logica del raonament
probabilistic i utilitzar les dades estadisti-
ques com a informacions significatives per
al coneixement de realitats.

Es pot treballar sobre qualsevol disciplina
o coneixement i enfocar-ho a explicar-ne
la realitat per extreure’'n conclusions tot
cercant propostes de millora sobre el con-
tingut o situacié treballada. Les activitats
han d’estar contextualitzades i ser adequa-
des al mén de I'alumnat, a la seva edat i
als seus interessos tot creant situacions
problematiques o aplicant el métode de
projectes. A Cicle Inicial, per exemple, les
activitats han d’ajudar I'alumnat a coneixer
la seva propia realitat personal, d’aula, es-
cola o familia (edats, germans, naixement,
tipus d’habitatge, alumnes per aula...); a
Cicle Mitja és important que ajudin a la
comprensio de la realitat de I’entorn social
més proper (poble, comarca, pais...) i, al
Cicle Superior, que serveixin per congixer la

realitat del propi pais o del mén, les seves
problematiques (demografia, economia,
medi ambient...) i els problemes derivats
de I'evoluci6 personal (esplai, drogues,
consum, lectura...). Laprofundiment acon-
seguit per I'alumnat en tots aquests casos
proporciona competéencia per matematitzar
el raonament i capacita per a la resolucié
de problemes.

Exemples d’analisis estadistiques lligades
a la realitat immediata com a possibles
treballs de CM i CS:

e Quin és el percentatge d’homes i de
dones al nostre poble i a Catalunya?

e Quantes families de la classe disposen
d'un ordinador a casa seva?

e Quant de temps dediquen homes i do-
nes a les tasques de la llar?

e Analitzem les deixalles de la classe,
escola...

e Quinésl'indexd’immigraci6 a la nostra
poblacio?

e Com es repartiran els escons del Par-
lament en les properes eleccions?

e Qui treballa més en el sector serveis,
els homes o les dones?

e Quin és el nom més comu entre els
nens i les nenes a la nostra escola?

e Quanta aigua gastem al dutxar-nos,
quanta al llarg del dia, quanta a I'escola,
poble?

e FEftc.

Us adequat de la seqiienciacio de les fases
didactiques

L'aprenentatge estadistic, com qualsevol
ambit matematic, necessita un procés
gradual que ha d’evolucionar des de la
vivenciacio a la generalitzacié matematica
(Callis, 2008), procés que ha de partir i
iniciar-se, conseqlientment, en la realitat
vital viscuda directament i convertida
en una situaci6 problematica a resoldre
(vivenciacio), per passar tot seguit a pro-
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cessos d’'experimentacié manipulativa que
permetin aprofundir els dubtes i interro-
gants generats. A continuaci6 cal treballar
simbolicament amb I'Us d’explicacions i
de representacions iconiques (dibuixos,
grafics...), procediments que substitueixen
I"acci¢ fisica i sensorial feta directament
sobre els objectes perd on els simbols es
fonamenten en les imatges mentals que
hom posseeix i que es crearen arran de la
vivenciacio i de la manipulacié. Pas pos-
terior és la transformacié a simbolismes
propis del llenguatge matematic amb I'Us
de taules numeriques, calculs i grafiques,
simbolismes que continuen representant
I"acci6 viscuda o manipulada. Sera a partir
d’aquest nivell que es poden aconseguir
els dominis d’abstraccié i generalitzacié
que permeten aplicar el coneixement en
altres situacions.

A CI cal prioritzar els treballs de la fase
vivencial i manipulativa sense que aixo
vulgui dir que no es facin els de simbolit-
zacié i abstraccié adequada al seu nivell
de raonament. A CM cal potenciar els de
simbolitzacié i abstraccio, sense oblidar
la vivenciaci6 i la manipulacié. | a CS,

la prioritat esta en les fases d’abstraccié
i generalitzaci6 sense obviar, tampoc, la
manipulacid i la vivenciacié.

La proposta de treball pot ser qualsevol
aspecte relacionat amb els alumnes (ja
indicat en el punt anterior). Per exemple,
a Cl es pot treballar a partir del mes de
naixement.

e Fase vivencial: A la paret es posaran
els retols dels mesos de I'any (I'un al
costat de I'altre) i cada alumne haura de
situar-se on correspongui posant-se I'un
davant de I'altre fent files. S’observaran
les diferents files i se'n fara el comptat-
ge corresponent formulant les pregun-
tes que es creguin adients per veure si
han compreés el que representa I'accié
feta.

Aixd mateix es treballara amb altres as-
pectes: la inicial del nom, el nombre de
germans..., o sigui, valors estadistics es-
tatics o que podem comprovar sempre que
vulguem. Es un primer pas per visualitzar
una primera estructuracio dels valors de
la freqiéncia, la moda i I’histograma del
resultat obtingut.



e Fase manipulativa: Cada alumne dis-
posara d'un cub d'1 dm? de fusta on
tindra enganxada en una de les seves
cares la seva propia foto. Se’ls propor-
cionen quadrats de cartolina d'1x1 on
hauran d’escriure, dibuixar... el que es
demani (pot ser qualsevol dels aspectes
treballats en la fase vivencial o altres)
i enganxar-los en una de les cares del
cub. S’actuara com abans, pero ara no
sera I'alumne qui se situara en fila, sind
que seran els cubs els que es posaran
I'un damunt de I'altre i donaran una
imatge real d’histograma. Les activitats
posteriors per avaluar-ne la comprensio
seguiran sent totalment necessaries.

En aquesta fase I'activitat es fara variant
models de material per tal de donar una
visié resolutdria amplia i creativa, per exem-
ple, utilitzant abacs, capses o envasos,
pedretes... En aquest nivell es poden ana-
litzar ja dades estadistiques de fendmens
dinamics o d’aquells que no podrem tornar
a repetir: color dels cotxes que passen en
un temps determinat; persones que han
trucat a la porta al llarg del dia...

Inicialment, el treball sera fet a nivell de
grup classe, per passar a treballs de petits
grups i, finalment, a treball individual, on
cadascl I’haura de resoldre utilitzant el
recurs que vulgui.

e Fase simbdlica: se’ls proporcionara, o
la construiran ells mateixos, una fitxa
on hi haura tantes columnes com ele-
ments a investigar, dividides en una
determinada quantitat de parts iguals
i on hauran d’anar senyalant o pintant
les dades que corresponguin a cada una
de les columnes. Es ja la construccié
de I'histograma grafic i el calcul de la
freqliencia.

e Fase d’abstraccié i generalitzacié: Es
proporcionen les dades d'un succés i
han de fer I'histograma corresponent;
davant un grafic d’un fet, saber explicar-
lo 0 bé dissenyar I'estudi estadistic de

fendmens no treballats i determinar-ne
les variables a controlar.

Moltissimes activitats que es fan com a
habits de treball (passar llista, control del
temps meteorologic...) sén molt bones ac-
tivitats per aprofundir-hi estadisticament.
Una activitat extraordinaria per aplicar
I’estadistica i ajudar a I'autoconeixement
i el control emocional és que cada dia,
cada alumne, a l'arribar, a través d’icones
préviament acordades, sintetitzi I'estat
d’anim amb que arriba (trist, alegre, en-
fadat, preocupat...). Al final de setmana,
de quinzena, de mes..., es pot analitzar
estadisticament com ha estat I'evoluci6 del
seu estat d’anim tot cercant-ne raonaments
i propostes de millora.

“MOLTES ACTIVITATS QUE ES FAN
COM A HABITS DE TREBALL SON
MOLT BONES ACTIVITATS PER
APROFUNDIR-HI ESTADISTICAMENT.”

Integracio interdisciplinaria del treball
estadistic amb la combinatoria i la pro-
babilitat

El coneixement estadistic comporta la
possibilitat d'inferir el grau de probabilitat
que un fet pugui reproduir-se o apareixet, i
aquesta probabilitat pot ser analitzada des
de les possibilitats combinatories. Per aixo
cal treballar conjuntament la probabilitat,
la combinatoria i I'estadistica a I’escola,
ja que cada una d’elles dona significat a
les altres.

En un espai ampli (passadis, pati...) hi
dibuixarem 12 pistes numerades corre-
lativament de I'1 al 12, i a cada una hi
haura un minim de 20 caselles. Jugaran
12 alumnes, un a cada pista, portant un
dorsal amb el numero que sera el mateix
que correspongui a la pista, o sigui de I'1
al 12. Es demanara a cada un dels 12

MONOGRAFIC
juliol - agost 13
370



14

jugadors que trii un nombre de I'l al 12,
tenint en compte que avangara una case-
lla cada vegada que surti el seu niumero
al tirar dos daus i sumar els seus valors.
Guanyara el qui arribi primer a |'arribada
o al final de pista.

Després d’unes quantes partides, és impor-
tant que es fotografii la situacié al finalitzar
cada partida per poder fer, posteriorment,
una analisi comparativa de les imatges per
veure els aspectes que es repeteixen o que
sén molt iguals i els que varien. Una vegada
constatat que I'l no surt mai, que el 12
sempre esta al final, que sempre guanya el
7 ovalors proxims (6, 8), que la disposicié
agafa una forma aproximada de “V”, etc.,
cal cercar explicacions d’aixo.

A partir dels raonaments sorgits es pot
treballar la combinatoria possible que es
produeix amb cadascun dels nombres i les
possibilitats que té de sortir materialitzant-
lo a partir de diagrames d’arbre.

Finalment, es tractara de calcular la proba-
bilitat de cada una de les diferents opcions
0 possibilitats combinatories.

Interioritzacié comprensiva dels continguts
matematics implicits

L'estadistica és una ciéncia que treballa
amb dades numeériques recollides en taules.
L'analisi comporta el domini comprensiu de
multitud de conceptes matematics (domini
operatiu, nombres decimals i racionals,
proporcionalitat...) que cal dominar.

e Adquisicio del concepte matematic
de I'index de probabilitat o index de
Laplace

La interioritzacio del concepte d’index
de Laplace (i.p.=Casos Favorables/
Casos possibles) resulta dificil de com-
prendre per I'alumnat si no es té ben
assolit el concepte de valor unitari. Aixi,
per exemple, si hem fet 100 tirades
d’una moneda i ens han sortit 54 ca-

res, I'index de probabilitat de 0,54,
els resulta complicat d’entendre que
aquest 0,54 representa la part favorable
corresponent a una tirada. Per arribar
a aquesta comprensio significativa cal
haver passat per un procés que porti
a la comprensi6 significativa del valor
unitari. Un possible cami és treballar-lo
a partir de:

o Repartir, distribuir... entre dos fac-
tors de propietats fisiques concretes i
tangibles i d’entorns reals (quantitat
d’objectes que corresponen a cada
persona o a altres objectes concrets:
euros/persona; ampolles/caixa; men-
jar/animal...).

o Repartir, distribuir... una quantitat
entre valors on un o cap dels valors
son objectes fisicament tangibles
(salari i hores; despesa de tinta i
planes impreses...).

o Relacionar el valor unitari amb el
concepte d’'index (index de natalitat,
mortalitat, PIB...).

o El valor unitari com a base per cal-
cular la quantificacié de situacions
diferents a la inicial (tant per deu,
tant per cent, tant per mil, tant per
14,027, o tant proporcional de su-
perficie per grau de circumferencia
i alainversa, etc.). Aquest domini
ha de permetre deixar d’utilitzar la
mecanica de la “regla de tres”, que
no déna comprensibilitat del calcul;
cal desterrar aquesta mecanica de
les aules.

o Elvalor unitari en les situacions esta-
distiques i de probabilitat permetra el
calcul de lamitjana, del tant per cent,
de la representacio en grafiques de
sectors, I'index de probabilitat, etc.

e (Calcul de I'index de probabilitat (tirada
de monedes, daus, extraccié de cartes
o boles de colors...)

Cada alumne disposa d’una moneda, o un
dau..., i hade fer un nombre determinat de
tirades, per exemple 10. Disposara d’una



fitxa on podra anotar els diferents resultats
que s’obtinguin a cada tirada, per aixo
caldra que hi hagi tantes columnes com
possibilitats combinatories es puguin pro-
duir (amb una sola moneda: dues columnes
(C, cara, i Cr, Creu), amb dues monedes:
quatre (CC; CrCr; CCr, i CrC), amb un dau:
sis (1, 2, 3, 4, 5, 6); amb dos daus: dotze
(1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12..). Les
columnes estaran dividides, com a minim,
amb tantes parts com tirades totals s’han de
ferions’anira marcant o pintant el resultat
que vagi sortint a cada tirada en la columna
que correspongui. Al final, la recollida de
dades sera I’histograma pertinent.

Cada alumne cercara, a partir de les se-
ves dades, el valor unitari d’encert (cara)
d’una tirada.

A continuacié recollirem les dades de cada
alumne per tenir les dades totals a partir de
les quals cercarem el valor unitari o index
de probabilitat de la classe. Compararem
el valor de I'index de probabilitat global
en relacié amb els indexs particulars i en
traurem conclusions.

En Iloc de determinar el nombre de tirades
es pot tirar fins que surti allo que s'ha
demanat (cara) i a partir d'aqui fer la mit-
jana del grup comparant amb els resultats
obtinguts abans.

Aixd mateix ho podem treballar amb cartes,
daus, extraient boles de colors... perqué ens
porti a poder reflexionar criticament sobre
situacions d’apostes i loteries (probabilitat
de treure en qualsevol de les loteries i pre-
mis i comparar les que tenen més opcié i
les que menys...).

Aplicacio de la metodologia cientifica

Desvetllar I'interés per cercar respostes a
fets i situacions comporta el treball fet sota
el metode cientific i el desenvolupament
d’'una ment creativa i interrogativa. Cal
formular preguntes interessants i planificar

de quina manera es poden aconseguir les
dades que interessen. Aixo significa I'elec-
ci6 adequada de la mostra; en cas contrari,
els resultats afectaran negativament els
resultats i les conclusions. Implica el treball
sistematic i organitzat de la recollida de
dades i del seu tractament, necessitat que
ens porta a la interconnexi6 del treball amb
les TIC. I, finalment, saber analitzar i utilit-
zar, d’acord amb els objectius inicialment
plantejats, els valors que es necessiten
calcular (valors de tendéncies centrals, o
de desviacié, percentatges...) per extreu-
re’n les conclusions oportunes i fer-ne les
corresponents grafiques explicatives.

“DESVETLLAR L'INTERES PER
CERCAR RESPOSTES A FETS |
SITUACIONS COMPORTA EL TREBALL
FET SOTA EL METODE CIENTIFIC I
EL DESENVOLUPAMENT D’UNA MENT
CREATIVA | INTERROGATIVA.”

| al final..., moure’s per innovar I'educa-
cio i transformar I'escola

Treballar I'estadistica a classe permet in-
tegrar 'alumnat a la realitat que I'envolta
i, en conseqiencia, I'ajuda a entendre |
comprendre el moén. Aquest tipus de treball
apropa les matesa lavida i els donen sentit,
i esdevé un factor de motivacié extraordi-
nari perque I'alumnat s’interessi per les
matematiques i el saber en general.

Treballar en aquesta direccié pot servir
d’estimul per generar un canvi metodologic
a partir del qual s’estructura la seqiiencia
d’aprenentatges no pas segons ens deter-
mini I'ordre del Ilibre, sin6 a partir dels
dominis que en cada moment es neces-
siten per donar resposta als interrogants i
plantejament fets, de manera que sera la
necessitat la que determinara el moment
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d’introduir continguts com I'aprenentatge
de la suma, la resta, el producte, la di-
visio, el valor unitari, el tant per cent, la
superficie, les mesures, les grafiques, les
proporcionalitats, els moviments...

|, evidentment, els resultats obtinguts en
qualsevol treball estadistic sén potents
elements d’ambientacié escolar que cal
aprofitar i fer sortir a la [lum posant-los
en zones d’entrada general de I’escola
perqué es converteixin en una font infor-
mativa per a la resta d’alumnat i perque
serveixin, també, per apropar les families
a la realitat escolar.
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L'estadistica s’ha incorporat de manera generalitzada al curriculum de I'Educacio Prima-
ria, segons Estrada (2009), per raons fonamentalment socioculturals i educatives, | ha
impulsat la investigacio i el desenvolupament curricular en aquest camp especific. Pero
com diu Batanero (1999), el punt veritablement important no sén solament els continguts
especifics, sino tractar de desenvolupar en els nostres alumnes una actitud favorable,
unes formes de raonament i un interes per completar posteriorment el seu aprenentatge.

Importancia didactica de les actituds
envers l'estadistica en I'Educacio Primaria

ASSUMPTA ESTRADA ROCA

Departament de Matematica.
Universitat de Lleida

Introduccio

Les actituds son part integrant de totes les
matéries d’aprenentatge i ocupen un lloc
central en I'acte educatiu, perqué guien el
procés perceptiu i cognitiu que comporta
I’aprenentatge de qualsevol contingut edu-
catiu, en aquest cas I'Estadistica.

El caracter rellevant que el tema de les
actituds adquireix en I'actualitat és el
resultat no solament d’una preocupacié
més gran pel producte educatiu considerat
globalment, siné que també es justifica per
les consideracions seglients:

e FElsestudis sobre actituds escolars con-
firmen I'impacte que tenen les actituds
envers |'Estadistica sobre I'aprenentatge
dels alumnes i consideren necessari que
aquesta actitud sigui positiva, ja que
en cas contrari actuarien com a factors
pertorbadors del treball a I'aula. Per aixo
cal crear aquest clima de classe de qué
tantes vegades es parla i que en el cas
de I'Estadistica solament s’aconsegueix
amb una intensa col-laboraci6 del do-
cent i els companys de classe.

e |aintegraci6 actual dels objectius acti-
tudinals amb els objectius generals de
I’educacio (interés per..., aversié cap...,
gust per...) incrementa o disminueix
I’eficacia dels intents didactics corres-
ponents. Aixi, I'aversio a I'estadistica di-
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ficulta el rendiment en aquesta matéria,
pero, per contra, I'interés disminueix
la fatiga i augmenta la participacio, és
a dir que aconseguir bones actituds, o
comptar amb bones actituds, significa
emprendre un cami amb excel-lents
perspectives.

e Certesdisciplines ens permeten assolir
determinades actituds generals. Encara
que I'Estadistica sembli una mateéria
més instrumental i menys vinculada als
valors i les normes, no és aixi perque
desenvolupa conceptes i procediments
com ara |'objectivitat i la predisposicio
favorable cap a la precisié o el rigor,
summament importants en I'educacio
dels nostres alumnes.

“LES ACTITUDS SON PART
INTEGRANT DE TOTES LES MATERIES
D’APRENENTATGE | OCUPEN

UN LLOC CENTRAL EN L'ACTE
EDUCATIU, PERQUE GUIEN EL
PROCES PERCEPTIU | COGNITIU
QUE COMPORTA L'APRENENTATGE DE
QUALSEVOL CONTINGUT EDUCATIU,
EN AQUEST CAS LESTADISTICA.”

Reciprocament, ates que la relacié acti-
tuds-educacio és bidireccional, I'educacié
té un ampli efecte sobre les actituds. Aixi,
“una educacié adequada pot millorar les
actituds dels estudiants davant una area
determinada” (Auzmendi, 1992, p. 18).
Per les actituds envers I'Estadistica, es
considera important el seu estudi per dues
raons: d'una banda, pels resultats forma-
tius, i de I'altra, pel procés educatiu mateix.
Quan les actituds envers una matéria com
|"Estadistica son favorables, els subjectes
estan molt motivats per aprendre i desple-

guen esforgos més intensos i concentrats.
A més, quan el component cognoscitiu de
les actituds en qliesti6 esta ben establert,
els subjectes tenen idees clares, estables
i pertinents per incorporar el material nou.
No obstant aix0, quan les seves actituds
envers |'estadistica s6n desfavorables,
tots aquests factors operen precisament
en direccié oposada, fins al punt que en
el cas d'una actitud negativa s'observa en
alguns alumnes un bloqueig total davant
de situacions problematiques que han de
ser tractades individualment. A aquestes
idees basiques, podem afegir-hi que per
formar o canviar actituds, els objectes de
I’ensenyament (I'estadistica, en el nostre
cas), han de respondre a les necessitats
dels subjectes. Aixi, mentre el professor
no s'adoni de la necessitat i la importancia
d’'una matéria, objecte d’ensenyament,
mai no adoptara una actitud positiva ni la
transmetra, per tant, als seus alumnes. Per
a I'Estadistica, aquesta norma no hauria
de ser dificil, ja que la seva necessitat
és un fet admés i generalitzat. Aixo no
obstant, la manca de temps per completar
els programes, les mancances formatives,
dificulten, al nostre entendre, la formacié
d’actituds positives.

Tot aixd ens porta a la conclusio que cal
identificar i endinsar-nos en una explica-
ci6 més detallada de les actituds envers
I'Estadistica que ens permeti entendre
millor la seva formacio, la seva naturalesa
i la seva incidéncia. Aixd ens permetra
intervenir des d'un punt de vista educatiu
i provocar el canvi.



L'actuacid del professor en la formacio i
canvi d’actituds

En el cas de les Matematiques i I'Estadis-
tica, els centres educatius, en general, han
posat I'emfasi en el rendiment académic i
en I'adquisicié de competéncies cognitives
basiques. Ara, pero, es plantegen prepa-
rar les persones per viure en societats en
constant evolucid, i la canviant situacié
social fa necessari I'aprenentatge ajustat
a les demandes que es presenten. Es a
dir, més que I'aprenentatge de conductes
determinades que només es poden apli-
car a situacions concretes, és convenient
adquirir actituds i valors valids davant les
noves circumstancies, per aixo els profes-
sors han de reconeixer la importancia del
seu paper en aquest ambit educacional.
La incorporacié de les actituds envers
I'Estadistica en I’'Educacié Primaria s’ha
enfrontat, pero, a una serie de dificultats.
D'una banda, es demana als professors
que considerin les actituds com uns altres
elements més a educar i avaluar, i de I'altra,
molts ensenyants desconeixen queé sén, no
saben com mesurar-les i no posseeixen els
criteris suficients per determinar el seu pes
en el rendiment dels alumnes. Es a dir,
els professors han d’ensenyar i jutjar una
cosa que no dominen i pensen que és molt
dificil I'educacio d’actituds, perque hi ha
una gran diversitat de variables externes i
perque, tenint en compte la relacié directa
entre actitud i conducta, es treballa i estu-
dia directament la conducta per intentar
desenvolupar les actituds.

Influencia del professor en la formacio de les
actituds dels seus alumnes

A la fi del segle xx, creix una teoria en qué
|'actitud del professor es presenta cada
vegada més com un factor dominant en les
actituds dels alumnes envers la matéria.
Per Estrada (2009), aquestes actituds
apareixen quan els nens son petits i solen
ser favorables en un principi, perd tenen
una evolucié negativa que persisteix amb

el pas del temps. Per aquesta ra6, la
majoria dels formadors perceben que un
objectiu implicit del curs és fomentar el
desenvolupament d’actituds més positives.
Provocar aquest canvi actitudinal per part
dels estudiants no és facil i el professor ha
de suscitar-lo utilitzant tots els recursos
didactics al seu abast.

“PER LES ACTITUDS ENVERS
LESTADISTICA, ES CONSIDERA
IMPORTANT EL SEU ESTUDI PER DUES
RAONS: UNA SON ELS RESULTATS
FORMATIUS | LALTRA EL PROCES
EDUCATIU MATEIX”

Aixi, fomentar actituds positives cap a

I’Estadistica implica:

e Crear un clima social favorable i fer
que el grup classe sigui socialment ben
integrat, és a dir, que ha de ser cohesiu.
Res o poc s'aconseguira si les actituds
dels membres s6n molt heterogénies.

e Desenvolupar un clima a I'aula que fa-
ciliti a I'alumne I'aprenentatge i el faci
sentir segur per explorar, conjecturar,
plantejar hipotesis i estar motivat per
experimentar amb diversos instruments
o0 metodes estadistics. En aquest sentit,
I'analisi de la informacié estadistica
gue apareix a la premsa pot ser una
activitat integradora i motivadora, si
es planteja als alumnes com una reco-
[lida individual i sistematica de temes
actuals del seu entorn.

e Afavorir un aprenentatge actiu utilitzant
metodologia que impliqui I'alumne.
La realitzaci6 de projectes a classe és
un métode que afavoreix la implicacié.
Sén exemples classics de projectes a
I'escola larecollida selectiva de brossa
—"el reciclatge”- o la practica esportiva.
També I'Gs d’applets (figura 1) resulta
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atractiu per als alumnes molt familia-
ritzats amb les TIC. Aquests recursos
[liures es poden trobar a Internet per
treballar diferents conceptes estadistics
i per diferents nivells.

"TABLES AND STATISTICAL GRAPHICS

fida:
fﬂﬁ“ﬁi

SELECT A CHARAC
SELECCIONA UN PERSONAJE

Figura 1: exemple d’applet

e Aconseguir un aprenentatge significa-
tiu amb la utilitzaci6 de dades reals
que permetin als alumnes vincular
I’aprenentatge als seus propis interes-
sos i altres matéries i arees de coneixe-
ment, presentant I'Estadistica com un
instrument necessari i Gtil. Aixi I'analisi
de determinats rebuts (llum, teléfon...)
situa I'Estadistica en la vida quotidiana i
lidéna una perspectiva de futur si es tre-
ballen situacions de caire professional on
aquesta matéria esdevé imprescindible
(previsi6 del temps, diagnostics medics,
gestio del transit, psicologia...).

e Reduirels nivells d’ansietat dels alum-
nes fent que se sentin autoeficagos en la
matéria, potenciant el desenvolupament
de competéncies i una bona interaccio
professor-alumne.

Per tot aix9, el professor ha de ser conscient
de lasevainfluencia en el procés de forma-
ci6 i canvi d’actituds envers I’Estadistica
dels seus alumnes i en conseqliéncia és
important que conegui instruments de
valoraci6é que permetin fer un diagnostic
inicial de les actituds i creences que li
permetin controlar-les durant el curs,
perque les actituds positives o negatives
cap a la materia influiran en I'atmosfera de
la classe, en els resultats del curs i en el

procés mateix d’ensenyament-aprenentatge
de I'Estadistica en I'Educacié Primaria.

Gonclusions

La formacié i el canvi d’actituds és un
procés llarg, costés i dificil de controlar.
Ara bé, els beneficis associats a unes
actituds positives portaran com a conse-
glencia professors i alumnes més motivats
per una educacio veritablement global de
I’Estadistica, destinada a formar la perso-
na tant en I'ambit individual com social.
En definitiva, es tracta d’aconseguir la
integracié curricular real de I'Estadistica
en I’'Educacié Primaria, amb problemes
vinculats a situacions de la vida quotidia-
na i una metodologia constructivista que
fomenti el desenvolupament d’actituds
positives i faciliti a I'alumne I'assoliment
dels objectius inclosos al curriculum i al
mateix temps I'ajudin a moure’s amb de-
simboltura en la societat del segle xxi.

Agraiments: Treball amb el suport del
Projecte SEJ2010-14947/EDUC. MCYT-
FEDER

Assumpta Estrada: aestrada@matematica.
udl.es
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Aquest article presenta una experiencia portada a terme a dues aules de segon de Pri-
maria de I'Escola Lacustaria de Llagostera (Girones). Partint de I'Us de I'agenda escolar i
la data de naixement de cadascu, iniciem una descoberta del calendari que ens portara
a treballar diferents continguts matematics a partir d'un enfocament i un tractament es-

tadistic.

Fent estadistica, ens coneixem mes

CARME CAMPRUBI | HERREROS
MONTSERRAT MASDEVALL | ROCA
RUTH VERT | MOLL

a+a+, grup de treball de Rosa Sensat
d’Innovacid Didactica en Matematica

L'experiéncia que desenvoluparem a |'ar-
ticle, a més dels continguts matematics,
que en son el nucli central, esta enfocada
des d’una perspectiva interdisciplinaria
(llengua, medi, tecnologia, art...) i dins
d’un treball per projectes. En tots els casos
s'ha procurat que les activitats portades a
terme fossin competencials:

e Partint d’una situacié problematica.
e Properes als interessos dels alumnes.
e Relacionades amb la vida quotidiana.

e Aplicant coneixements adquirits i fent
nous aprenentatges.

e Relacionant coneixements de diferents
arees.

e Amb I'Gs d’habilitats cognitives de com-
plexitat variada.

e |'alumnat coneix I'objectiu de les tas-
ques.

e Fomentant I'autonomia.

e |ntervenint amb preguntes adequa-
des.

e Complementant el treball individual
amb el col-lectiu.

e Respectant els diferents ritmes de tre-
ball de I'alumnat.

Aquesta experiéncia la va inspirar el fet que
és el primer any que els nens i les nenes es
troben davant d’'una agenda setmanal, amb
el nom dels dies de la setmana i dels mesos.
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Per aquest motiu, la majoria d’alumnes es-
tan molt interessats a saber com s'utilitza,
que son els nimeros que hi surten...

La seqiienciacio de I'experiéncia

L'experiéncia es va desenvolupar al llarg
de quinze sessions, les quals detallem a
continuacié tot sintetitzant les accions i
propostes essencials de cadascuna.

1a sessio (petit grup)

Per introduir I'agenda, eina que ens ha de
servir per anotar diferents informacions
personals i académiques, i de comunica-
ci6 entre familia i escola, incentivem una
conversa oral a partir de diverses preguntes
sobre el coneixement que els alumnes en
tenen i la seva utilitat: “Sabeu qué és una
agenda? Per a qué pot servir? Mirem una
pagina: qué hi trobem?”.

Desembre
Y ahwiii

Tot seguit encerclem d’un color els dies
de la setmana i els comptem, i encerclem
d’un altre color el mes.

Juguem a trobar dates i ens fixem en els
numeros de dies assenyalats: el dia d'avui,
el dia que va comencgar I’escola...

2a sessio

Donem a cada alumne una fitxa o targeta
personal, elaborada per ells mateixos el curs
anterior (treball amb la familia fet a primer
amb les dades seglients: nom i cognoms,

adreca, telefon i data de naixement). Ens
centrem en la data de naixement i dema-
nem que la busquin a I'agenda.

A lI’hora de fer aquesta tasca sorgeix el pri-
mer problema: buscar el dia de I'aniversari
propi a I'agenda.

Davant d’aquest repte sorgeixen diverses
qlestions:

e Hihaquien laseva fitxa personal té la
data en llenguatge numeric (00/00/00)
i qui laté en llenguatge literal; atés que
cada dia escrivim la data de les dues
maneres a la pissarra, sabem com rela-
cionar els dos formats. A partir d’aqui,
juguem a transformar cadascuna de les
dates en els dos formats.

e Quan comencen a buscar la data a
I'agenda no tots els alumnes ho fan
de la mateixa manera: hi ha qui busca
el nimero sense fixar-se en el mes; hi
ha qui passa pagines d’una en una; hi
ha qui sap buscar primer el mes i des-
prés el nimero que correspon al dia...
Demanem que expliquin com ho fan
i parlem sobre quina els sembla que
és la manera més rapida i practica de
fer-ho. D’aquest dialeg, en sorgeix la
necessitat de saber I'ordre dels dotze
mesos que hauran de memoritzar.

3a sessio

En aquesta sessid, el problema a resoldre
és: quants alumnes han nascut a cada
mes?

Per resoldre’l ens fonamentarem en les
fases didactiques de I'aprenentatge mate-
matic (Callis, 2010), de manera que primer
incentivem la vivenciacié demanant que
s’agrupin segons el mes que han nascut i
s’ordenin d’una manera que sigui facil de
comptar (es formen files).

Els demanem que es comptin i que el
primer de la fila aixequi tants dits com
components hi ha al grup i ho verbalitzi.

B e e



A continuacié, provoquem la manipula-
cié d’aquests valors mitjancant I'ts de
multicubs. En una taula hem col-locat els
noms dels mesos. Cada alumne agafa un
multicub i el posa, formant columnes, en
el mes que li correspon segons el seu ani-
versari. Quan tots els alumnes han col-locat
la seva pega, iniciem una conversa a partir
de preguntes que els portin a relacionar-ho
amb la vivenciacié:

e Quants multicubs hi ha en total?
e Quants n’hi ha en el mes d’octubre?

e Enquin mes hi ha més multicubs? Que
vol dir aixo?

A continuacid, i per arribar a la simbolitza-
ci6 de I'accio viscuda i manipulada a partir
d’un full quadriculat que els hem lliurat,
demanem que hirepresentin les columnes
dels mesos amb els corresponents dibuixos
de multicubs que corresponguin. Cal tenir
present que durant I’Educacié Infantil i
primer de Primaria els nens i nenes ja han
vist algunes representacions de grafics es-
tadistics. A primer, entre altres activitats i
atall d’exemple, van elaborar un grafic fet
entre tot el grup sobre les seves algades.

4a sessio

Problema a resoldre: com podem fer un
mural on surtin els aniversaris de tots
alumnes de la classe?

Cada parella escriu un mes de I'any en
un paper. En revisem I'ortografia, ja que
els han d’escriure correctament després
d’haver fet un treball de memoritzacié. Per
a la tasca seglient, cada alumne necessita
un paper per enganxar-hi la foto i escriure-
hi la data de naixement de la mida d’un
quart de DINA4. La mestra passa per les
taules i pregunta als alumnes quants DINA4
necessita cada grup (hi ha tres taules de
sis i una de set). Donem els fulls que ens
demanen i llavors comproven si n’han tingut
prou o els n’han faltat o sobrat.

Els alumnes omplen la targeta i I'’enganxen
a sota del mes que els correspon.
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5a sessio (gran grup)

Problema a resoldre: fer una graella de
dotze cel-les per passar a paper el mural
dels aniversaris de I'aula.

Partint de la base que sabem qué vol dir
vertical i horitzontal, ja que és un vocabulari
usat habitualment a I'aula, en gran grup
parlem sobre com podem fer la graella.
Deixem que els nens i nenes vagin propo-
sant i comprovant quantes linies cal fer. Un
cop hem trobat una solucié consensuada,
cada alumne dibuixa la seva, posa el hom
dels mesos de I'any i apunta els noms dels
companys al lloc que correspon.

6a sessio (petit grup)

A partir de la graella que vam elaborar en
la sessi¢ anterior, els proposem respondre
preguntes diverses que ajudin a la com-
prensié i interpretaci6 del grafic (primer
les responen individualment i després les
comentem en petit grup). Entre elles, i com
a exemple, les seglients: en quin mes han
nascut més alumnes? Qui és el més gran
de la classe? | el més petit? En quin mes
han nascut set alumnes? Quants alumnes
han nascut al febrer?

8a sessio (petit grup)

Mostrem una graella semblant a I’anterior,
amb les dades agrupades de les dues clas-
ses de segon i, a partir d’una conversa oral,
treballem els aspectes segiients:

e Suma de dades (per mesos i total)

e Ordenacié (de més a menys i vicever-
sa)

e Comparaci6 (en quin mes hi ha més
alumnes? En quin mes no n’hi ha
cap?...)

Per parelles, proposem que redactin dues
preguntes sobre la graella i que les respon-
guin entre ells.

9a sessio (gran grup)

Projectem un grafic dels aniversaris d’una
aula de P3.

TANi\/ERSARiS P24
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Iniciem una conversa i deixem que els
alumnes facin les seves interpretacions
per arribar a entendre el significat dels
dos eixos (vertical: numéric; horitzontal:
categories).

Proposem fer un grafic semblant a aquest
amb les dades de la graella de les dues clas-
ses de segon. Per facilitar la tasca, repartim
fulls quadriculats. Cada alumne comenca
a fer el grafic i nosaltres ajudem a superar
les dificultats amb qué es troben:

e Respectar I'amplada igual de totes les
barres.

e Comencar a partir del O.
e Escriure correctament els valors.



10a sessio (gran grup)

Després de percebre la motivacio dels
alumnes i les ganes que tenen de seguir
investigant sobre els grafics, sorgeix laidea
de fer-ne un dels aniversaris dels nens i
les nenes de tota I’escola. Per portar a
terme aquest petit projecte, anotem a la
pissarra el nom dels cursos que hi ha a
I’escola i els demanem a quina aula volen
fer la recollida de dades. Es formen grups
de tres o quatre alumnes. Quan els tenim
fets, explicitem la tasca a fer:

e Recollida de dades: quants nens i nenes
del curs (x) han nascut cada mes de
|"any.

A partir d'aquesta qliestio, cada grup s'orga-
nitza sobre qué preguntaran i com portaran
a terme la recollida d’aquestes dades.
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11a sessio

Cada grup va a la classe que té assignada
i comenca la recerca de dades. Quan arri-
ben a I'aula amb les dades, els demanem
que ens donin el total de nens i nenes de

25

['aula on han estat i en fem una sintesi
per a cada curs i nivell. Per cercar aquests
valors i fer les sumes corresponents, la
majoria agafen i utilitzen els reglets de
color (reglets Cousinaire), que és el ma-
terial que habitualment fan servir per fer  MoNOGRAFIC
les operacions quan tenen problemes per J“"“"agm‘;;;
resoldre-les.

2 41+3+2 27041615
2f:£+‘1+242*\'3’*31’Z I+ 10*/ ‘
20715
;25
12a sessio

Demanem: quants alumnes de P3, P4...,
sise, han nascut cada mes de I'any?

Aquesta vegada ens agrupem segons el curs
on hem anat a fer la recerca de dades, de
manera que, per exemple, el grup que ha
anat a P3A s’uneix al grup que ha anat a
P3B, i aixi per a cada nivell.

Els nens i nenes treballen en petits grups
i tornen a fer una graella de dotze cel-les
per poder representar els seus valors, els
del curs que els ha correspost investigar.
Per tant han de sumar els resultats dels dos
grups paral-lels. Ara els demanem que ho
facin sense cap material i, si en algun cas
ho necessiten, agafen els reglets.

13a sessio

Per fer el grafic general de I'escola tornem a
demanar als alumnes que s’agrupin segons
el curs que han investigat. A continuacid,
veuen la necessitat de preparar una nova
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graella que reculli els dotze mesos, on poder
situar la informacié de tots els cursos de
I’escola. Entenen que a cada mes caldra
posar-hi tants quadradets com nens i nenes
han nascut aquell mes. Considerant que es
vol fer perqueé tota I'escola el pugui veure,
es proposa situar-lo a I'entrada de I’escola
i que, per tant, caldra fer-lo ben visual,
entenent que els quadrats que representen
una persona es poden fer de cartolina. Aixi,
doncs, es reparteixen quadrats de cartolina
d’un color diferent per a cada grup/curs.
Darrere de cada quadrat, hi escriuen el nom
del mes per facilitar la posterior elaboracié
del grafic general de I'escola.

14a sessio

Es tracta de construir el grafic general de
I’escola. Cada grup enganxa els quadradets
al lloc corresponent.

A continuacio, escrivim el titol i la llegenda
del grafic (vegeu pagina seguent).

15a sessio

Quan tenim el grafic fet, a partir d’'una
serie de glestions es cerca la capacitat
de generalitzacié matematica a partir de
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la comprensi6 i interpretacié del grafic
construida i la interpretem:

e Es possible saber quants alumnes hi
ha a tota I'escola?

e Podem saber quants n’han nascut al
mes de gener?

e | quants de 4t han nascut al mes de
marg?

e Qué més podem saber?

e Quines altres coses podriem investigar
i com ho hauriem de fer?

Com a cloenda, els alumnes apleguen els
aprenentatges apresos i els anoten com a
conclusions en un full.

Avaluacio i autoavaluacio

Hem tractat I'avaluacié com a mitja per
regular els aprenentatges. Fem aquesta
avaluacio en diferents moments del procés,
quan a partir de les seves produccions
identifiquem les dificultats i els errors
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i trobem camins per superar-los. Quan
comencem una nova activitat, després
de fer-los la proposta, deixem que siguin
ells els que planifiquin com la portaran a
terme. Aix0 ens ajuda a saber fins a quin
punt han interioritzat el que s'ha treballat  monoGRAFIC
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L'avaluacié també ens serveix per fer una
valoracio dels resultats. Hem passat dues
proves que ens han servit per valorar que
han aprés. Posteriorment, les hem comentat
i els alumnes han fet una autoavaluacié.
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Continguts matematics que treballem

Numeraci6 i calcul
e Us dels llenguatges verbal, grafic i simbolic per representar els nombres.

e |nterpretacié i elaboracié de grafiques a partir del comptatge. Visualitzacio
geometrica de nombres utilitzant materials. Posada en comu de les diferents
representacions.

e Reconeixement dels nombres en situacions quotidianes. Us dels nombres naturals
per resoldre problemes dins de contextos significatius.

e Us de les fraccions un mig i un quart en contextos significatius.
e |nterpretacié dels nombres com a identificadors en situacions properes.

e Comprensi6 dels diferents significats de la suma i la resta amb nombres naturals,
aixi com de la relacié que hi ha entre I'una i I'altra.

e Estimacio dels resultats de sumes i restes.

e Realitzaci6 de la suma i la resta (sense portar) utilitzant algoritmes estandard i
metodes propis.

e Us de jocs de taula, de les TIC i calculadores per desenvolupar el calcul i per
explorar els nombres i les operacions.

Relacions i canvi

e Modelitzaci6 amb objectes o graficament de situacions relacionades amb la
suma i la resta.

Mesura
e Reconeixement, en contextos significatius, de les magnituds de temps.

e Comparacio directa i indirecta i ordenacié de mesures de les diferents magni-
tuds.

e |ectura i escriptura de mesures en contextos reals.

Estadistica i atzar

e Elaboracié de preguntes sobre temes propers a la propia experiéncia i recollida
de les respostes donades.

e Planificacié senzilla de recollides de dades amb mostres més petites de 30.

e | ectura de la freqliéncia absoluta.

e QOrganitzaci6 i representacié de dades obtingudes a partir d’experiéncies de
comptatge i d’ordenacio, mitjancant objectes concrets, dibuixos i grafiques.

e Utilitzacié d’un vocabulari per descriure els atributs i per classificar segons
criteris determinats.

e Comparaci6 quantitativa de dades numeériques.
e FEleccié del tipus de grafic o representacié més convenient.
e Resolucio de problemes i elaboracié de qgliestions relatives al comptatge.




AVALUACIO GRAFICA .

Hem passat una enquesta als nens i nenes de 4t A sobre el seu esport preferit i aquestes
han estat les respostes: g
P CAS i) - agose18

- 4ens han dit que el seu esport preferit era el basquet. k. :70
10 ens han dit que era el futbol.
3 han triat el patinatge.
2 han dit el tackwondo

2 han dit natacio

A partir d’aquestes dades pots omplir la graella segiient?

Pots fer un grafic amb les dades de I’enquesta?

Esport Nens i que ’han triat
Patinatge
Futbol
Basquet
Taekwondo
Natacié
Total nens i nenes

ESPORT PREFERIT DE L’AULA DE 4t A
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AUTOAVALUACIO GRAFICA

Dl Dt De Bj Dv Ds Dg
123 456
78 910111213
141516 17 18 19 20
212223 24252627
282930 31

MAIG

DiDtDcDOvDsDg

123 45
6 7 8 9 101112
1314 15 16 17 18 19
202122 23 24 25 26
27 2829 30 31

SETEMBRE

ol Dt De Oj Ov Ds Og

1
2345678
910111213 1415
1617 18 19 20 2122
2324 25 26 27 2829
30

DI Ot De Dj Ov Ds Dy
123
45678 910
111213 14 15 16 17
18192021 2223 24
252627 28

Ol DmDcDy DvDs Dg

12
3 4 567809
10 11 12 13 14 15 16
17 18 192021 22 23
24 25 26 27 28 29 30

DI Dt De Dj Dv Ds Dy

123 456
7 8 910111213
14 15 16 17 18 19 20
2122 2324 25 26 27
2829 3031

DI Ot Be Dj Ov Ds Dy

1 23
45678 910
111213 14 15 16 17
181920212223 24
2526 27 28 29 30 31

JuLioL

DI DmDcDj DvDs Dy
1 2 34567
8 9 10111213 14
15 16 17181920 21
22 23 24252627 28
29 30 31

Ol ©t Be Oj Ov Os Og
123
4567 8 %10
111213 14 15 16 17
181920 21 22 23 24
25 26 27 28 29 30

Com ho he fet? N | NO NHS/NC

He passat correctament les dades de
I’enquesta a la graella.
He col‘locat bé el nimero 1.
Cada quadre era un niimero.
He posat el nom dels diferents
esports a sota.
He pintat tants quadres com nens i
nenes han triat aquell esport.

Nom:

Data: i

AVALUACIO CALENDARI . e
a5 Completa el calendari del 2013 amb els mesos que ens hem deixat:
GENER MARC ABRIL

Ol Ot De Dj Ov Ds Dg
1234567
8 9101112 1314
1516 17 18 19 20 21
2223242526 2728
2930

DiDtDcDj DvDsDg
1234
567 8 %1011
1213141516 1718
1920 21 22 23 2425
26 27 28 29 30 31

DESEMBRE

ol Ot Oc Oj Dv DsOg

1
2345678
9 101112131415
1617 18 19 20 21 22
23 24 25 26 27 28 29
3031

3. Ordena les activitats segiients (uneix amb fletxes):

- Colonies: 14 i 15 de marg

- Excursi6 Aiguamolls: 4 d’abril

- Carnaval: del 4 al 7 de febrer

la

2a

3a

(Continua a la pagina segtient)

i

W R A |



El mes de febrer, I’Oriol fara 8 anys i hi ha una nena de 4t que en fara 10.
Es possible?
Per que?
RAFIC

- agost 13
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L’altre dia un nen de 6& em va dir que anaven d’excursié el dia 31 d’abril del 2013. Creus que em va
dir la veritat?

Per qué?

AUTOAVALUACIO CALENDARI
Pregunta 1

Com ho he fet? He de millorar alguna cosa?
He escrit bé els mesos que faltaven | M’he aprés els mesos de I’any i com s’escriuen.
al calendari 2013.
Sabia quins mesos eren, perd no | He de tornar a repassar com s’escriuen els mesos de
sabia com s’escrivien. I’any.
No sabia quins mesos faltaven. He d’estudiar els mesos de 1’any i com s’escriuen.

Pregunta 2

Com ho he fet?
He encerclat bé els 4 dies
He encerclat el dia que vam fer la
prova: AVUI
He encerclat el dia 25/12/2013.

He encerclat el 4 de maig del 2013

Pregunta 3

Com ho he fet? He de millorar alguna cosa?
He ordenat les dates
No he ordenat les dates

Pregunta 4

Com ho he fet? i NHS/NC
He posat que era possible.

He dit que han nascut en anys
diferents?

Pregunta 5
Com ho he fet? i NHS/NC

He posat que no em va dir la

veritat.

He parlat sobre el fet que el mes

d’abril només té 30 dies.
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Els altims dissenys curriculars introdueixen |'estadistica en tots els cicles de I’Educa-
ci6 Primaria dintre del bloc “Tractament de la informacid, atzar i probabilitat”. Un dels
temes que s’hi introdueix des de primer curs és el de les grafiques estadistiques i per
aquest motiu en aquest article analitzem com es presenta aquest tema en una serie de
Ilibres d’Educacié Primaria. Per fer-ho s’analitzen els tipus de grafiques treballats aixi
com els tipus de tasques proposades. Acabem I'article mostrant possibles implicacions
que es poden extreure per a la formacié de professors d’Educacié Primaria.

Les grafiques en els llibres de text

PEDRO ARTEAGA Introduccio

Universitat de Granada Les orientacions curriculars espanyoles per
a I'Educacié Primaria (MEC, 2006) ator-
guen una gran importancia a les grafiques
i les introdueixen per primera vegada des
dels 6 anys. La finalitat d’aquest article és
analitzar una serie completa de textos de
Primaria espanyols per mostrar un exemple
de la manera com s’aborda el tema en una
série de llibres de matematiques en aquest
nivell de I'ensenyament. Tot i que no prete-
nem generalitzar els resultats, ens sembla
important mostrar un exemple del material
amb qué els professors i professores en
formacié d’Educacié Primaria podrien
trobar-se en el seu treball professional en
tractar d’explicar el tema de les grafiques
estadistiques. Els textos analitzats sén els
de I'editorial Santillana, serie “Un paso
mas”, que corresponen als cursos de 1r a
6¢ d’'Educacié Primaria, i van ser publicats
el 2006.

Grafiques estadistiques en una série de
llibres d’Educacio Primaria

En aquest treball, com hem dit més amunt,
analitzem la série completa de textos de
matematiques per a I’'Educacié Primaria
“Un paso méas” de I'editorial Santillana
(Garin i Rodriguez, 2005; Garin i Garcia,
2005; Almoddvar, 2005; Almodédvar i
Rodriguez, 2005; Almodévar, 2006 a i



b), amb I'objectiu de mostrar un exemple
de com els Ilibres de text d’Educacié
Primaria aborden el treball amb grafiques
estadistiques. Els textos analitzats sén els
corresponents als cursos compresos des de
primer fins a sisé. Tot seguit mostrem tant
els continguts relacionats amb les grafiques
estadistiques com tipus de tasques que hi
estan relacionades.

Continguts relacionats amb grafiques esta-
distigues

Un cop realitzada I'analisi dels textos,
a continuacié mostrem un resum dels
continguts relacionats amb les grafiques
estadistiques:

e Primer curs. Grafiques de barres, inter-
pretacio i representacié. Problemes de
suma i resta cercant les dades en una
grafica de barres.

e Segon curs. Interpretar i representar
dades en grafiques de barres simples
i de dues caracteristiques. Interpretar
un pictograma.

e Tercer curs. Coordenades en una quadri-
cula. Grafiques de barres d’una i dues
caracteristiques. Grafiques de punts.
Pictogrames.

e Quart curs. Coordenades en una qua-
dricula. Grafiques de barres de dues i
tres caracteristiques. Interpretar i repre-
sentar grafiques lineals i pictogrames.
Buscar dades en una grafica.

e (Cinqué curs. Grafiques de barres de
dues i de tres caracteristiques. Inter-
pretar i representar grafiques lineals de
dues caracteristiques i pictogrames.
Cercar dades en una grafica.

e Sise curs. Grafiques lineals de dues
o tres caracteristiques. Pictogrames.
Histogrames. Piramides de poblacié.
Interpretar i representar grafiques de
sectors.

A primer curs, les grafiques sén molt rudi-
mentaries i s’han discretitzat, per exemple,
per mitja de quadrats que I'alumne ha de

comptar (en cas de lectura) o acolorir (en
cas de construccid). A segon, s’inclouen
grafiques de barres més abstractes i s’am-
plia el nombre d’activitats que impliquen
un nivell de lectura, en el qual entra també
el joc de la interpretaci6 i la comparacié.

Les grafiques de punts s’'introdueixen ja
des de tercer curs i es comenga amb I'ex-
posicié de les coordenades cartesianes.
En els cursos quart i cinque, hi trobem
activitats de canvi d’una representacio a
una altra, tant en grafiques univariants com
bivariants. Aquestes activitats de traduccié
permetran comprendre |'avantatge d'una
grafica davant una altra, perd demana el
domini de cada tipus de grafica.

“U’APARICIO FREQUENT
D’INFORMACIO ESTADISTICA EN ELS
MITJANS DE COMUNICACI0, FA QUE
SIGUI COM MES VA MES NECESSARIA
LA FORMACIO DE PERSONES
ESTADISTICAMENT CULTES”

En la série de llibres analitzats, en el cas del
6¢ curs s’hi introdueixen grafiques noves
i de complexitat superior a la treballada
en les grafiques de cursos anteriors. Aixi,
observem que, a més de les grafiques ja
treballades en els nivells anteriors, la série
“Un paso méas” introdueix les piramides
de poblacié (vegeu figura 4), tant en alld
que fa referéncia a la seva interpretacié
com a la seva construccié. Aquesta és una
grafica ja prou complexa, perque representa
dues distribucions simultaniament en la
mateixa grafica i s6n en realitat un parell
d’histogrames esquematics. Finalment, en
aquest curs s’introdueixen les grafiques
de sectors que suposen un canvi en les
anteriors, perque la freqiiéncia ara es re-
presenta mitjangant arees i no mitjancant
longituds. EI calcul de I'amplitud dels
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sectors, a més, representa un exercici en
el maneig de les proporcions i posa en
relacio dades estadistiques, freqiiéncia,
proporcionalitat, amplitud angular, area i
sector circular.

Tipus d’activitats

A continuaci6, mostrem alguns exemples
concrets d'activitats; hi podem observar
que en el primer curs ja es posen tasques
molt completes, com la mostrada a la fi-
gura 1, on els alumnes, a més de realitzar
processos de comptatge per completar la
construccié d’'una grafica de barres, han
d’interpretar la informacio6 representada per
respondre a unes preguntes en les quals
han de fer comparacions entre les dades
representades.

Figura 1. Activitat de construccio, lectura i interpre-
tacio de grafiques (Garin i Rodriguez, 2005; p. 107).

Entre les activitats proposades per al segon
curs, s’ha de destacar que s’hi inclouen
activitats de lectura i interpretaci6 de
grafiques de barres dobles, com es mostra
en la figura 2. La interpretacié de la grafi-
ca es dona quan l'infant ha de respondre
preguntes com ara: “Quina és la classe
els alumnes de la qual han anat més ve-
gades a la platja?”, perqué per respondre
correctamente han de llegir primer les
dades mostrades a la grafica, sumar totes
les dades per a cada una de les classes i,

finalment, fer una comparacio, és a dir,
interpretar la informacio.

[ En el grifico hemos representado dénde han pasado
i las vacaciones el Gitimo afo los nifos de 1° y de 2°.

:

[Pae]y [ ] [Mootaria]p [ |

(Paa ]y [ ]

@ LCusi es 1a clase en la que han
ido més nifios a la playa?
Colorea.

(otaly [ ]

Figura 2. Activitat de lectura
i interpretacio de grafiques
(Garin i Garcia, 2005; p. 28).

Cal destacar com a
novetat a 3r curs la in-
troduccio6 d’activitats
relacionades amb 1'Us
de coordenades carte-
sianes i la lectura i in-
terpretacio de grafiques
de punts. Una de les
novetats destacables
durant els cursos 4t i 5¢é és el treball amb
canvi de representacions grafiques, tant
de representacions univariants com de
bivariants.

4 0 I
BT 1]
SR

Alafigura 3, hi mostrem un treball proposat
a bé curs, on han de passar d’una repre-
sentacié a una altra. En aquest exemple
concret han de passar d’un diagrama de
barres dobles a una grafica de linies doble,
a més de respondre a preguntes que impli-
quen tant la lectura com la interpretacié
de les dues grafiques.

€ :Cuantos nifos de 1* A han ido a la playa? £Y @ la montafia?

€ Cusntos nifos de 2. B han ido a la playa? .Y a la montana?

OEOe

Opmremaiens (D @
'ounn-mnl\m.hnm e 2°F



Observa el grafico de barras y rep

d en un grafico lineal.

@ came
I Atan

N.* de empanadas vendidas

ECF M AL My
Mes

#®

de empanadas,

El gréfico de barras representa las empanadas de cada tipo vendidas
de enero a mayo en ia panaderia de Roberto.

Explica en qué meses aumento, respecto al mes anterior, ia venta de cada tipo

83888

s m—— AN
50-,
40
304
20
10

N.* de empanadas vendidas

o

M A My
Mes.

Figura 3. Activitat de lectura i interpretacié de grafiques i pas d’una grafica a una altra (Almodévar, 2006 a;

p. 126).

Podem observar també que en aquesta
serie de llibres, a cinque curs, a més de
treballar grafiques ja vistes en cursos
anteriors, s’hi introdueix el treball amb
piramides de poblaci¢ (figura 4), grafiques
de complexitat notable, perqué representen
dues distribucions en una mateixa grafica,
amés de tenir la dificultat afegida que cada
categoria es refereix a un interval de valors
i no a valors aillats.

€ Observa la pirémide de poblacidn y contesta.

En la pirdmide est4 representada la distribucion
por edades de hombres y mujeres en una ciudad.

Figura 4. Activitat de lectura i interpreta-
cié d’una piramide de poblacio (Almodo-
var, 2006 b; p. 128).

Reflexions finals

L'aparicié frequent d’informacié estadistica
en els mitjans de comunicacio, especi-
alment en forma de grafiques i taules,
fa que sigui com més va més necessaria
la formaci6 de persones estadisticament
cultes. Unit a aquest fet, I'increment dels
continguts d’estadistica a I'Educacio Pri-
maria fa més necessari que mai preparar
els futurs professors, que seran els que
hagin d’abordar el tema esmentat
a les seves aules, tant pel que fa
al coneixement estadistic com
al coneixement didactic del seu

ensenyament.

» Cudntas mujeres tenen £ aquest article hem mostrat un
enre5yQaios? | L .
11.000 mujeres. | resum de com una serie de Ilibres

« ;Cudnoshombres tienen | d’Educacié Primaria s’enfronta
enreS0yS4aios? | |5 nous reptes de I’Educacié Pri-

* De 65 a 69 aflos, ghay mds . . L
hombres o mjeres? | maria a.mb relacié al e;tadlstlca i

.Lc..m;mupmdem‘a: en particular a les grafiques esta-
L0 ontngs | distiques. Aquesta analisi posa de

# ;Cudntos hombres de més : Vb
wovamostar | relleu que la varietat d’activitats

. ilacomplexitat d'algunes de les
grafiques treballades fa necessa-
ria una formacié especifica dels

futurs professors d’Educacioé Primaria en
grafiques estadistiques, perqué puguin
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afrontar amb éxit I’ensenyament d’aquest
tema en el futur.

La investigaci6 prévia mostra que les
dificultats amb grafiques estadistiques
no sén exclusives dels estudiants, siné
també de futurs professors, ja sigui tant
en la construccié de les grafiques (Espinel,
2007) com en la seva lectura i interpretacié
(Monteiro i Aintley, 2006, 2007), motiu
pel qual el nostre treball mostra la impor-
tancia que té la insisténcia en la formacio
estadistica de futurs professors d’Educacié
Primaria, i en particular respecte a les
grafiques estadistiques, perque els llibres
de text inclouen aquests continguts des del
primer curs d’Educacié Primaria.

Una limitacié d’aquest treball és que sola-
ment hem analitzat una série de llibres de
text de matematiques, perd amb conscien-
cia plena de fer-ho aixi. Una futura linia de
treball seria complementar aquesta analisi
amb la de més llibres de distintes editorials
per obtenir informacié més interessant per
als futurs professors i formadors.

Agraiments: Projecte EDU2010-14947
(MCIN) i grup FQM126 (Junta de Anda-
lucia).

Pedro Arteaga: parteaga@ugr.es
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Quan un mestre o una mestra comencga a treballar amb els nens, la probabilitat es pot
recolzar en jocs com ara llengcar monedes o daus, fer girar ruletes o treure boles d’urnes;
pero quan ho ha de fer, Ii cal saber quines son les activitats o preguntes sobre aquells
jocs que estan dirigides a I'aprenentatge de la probabilitat pel nen. Les investigacions
sobre el raonament probabilistic dels nens, tant en psicologia com en didactica de les
matematiques, ofereixen importants idees per utilitzar aquests jocs a l'aula. En aquest
article descrivim allo que es coneix sobre com raonen els nens amb la probabilitat amb

la finalitat d’orientar la practica docent.

Atzar i probabilitat a I'Escola Primaria

Que podem aprendre de la investigacio?

ERNESTO SANCHEZ
Instituto Politécnico Nacional, Mexico
CARMEN BATANERO

Universitat de Granada

Compren I'atzar el nen?

La primera cosa que ens cal saber és com i
aquina edat I'infant comencga a diferenciar
I'atzar del determinisme. Piaget i Inhelder
(1951) es van fer aquesta mateixa pregunta
i van arribar a la conclusié que els nens
arriben a percebre |'atzar quan el veuen
com el resultat de diverses causes que,
actuant alhora i de manera independent,
produeixen un resultat impredictible. Es
pot observar i diferenciar quins infants
no perceben |'atzar i quins si que ho fan
mostrant als nens una safata que té en un
dels extrems dos compartiments, en un dels
quals es col-loquen vuit boles negres i en
Ialtre vuit de blanques (figura 1).

Figura 1. Safata usada per Piaget i Inhelder: Quan es
mou la safata, les holes, que al principi estan orde-
nades, es barregen progressivament.

Si recolzem la safata en un suport, com
mostra la figura, de manera que es pugui
fer bascular, després de repetir el moviment
unes quantes vegades les boles blanques i
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les negres, que al principi estaven separa-
des, es barregen a |'atzar. Podem observar
el raonament dels nens fent-los preguntes
sobre com es col-locaran les boles blan-
ques i negres en els dos compartiments,
si repetim moltes vegades el moviment
de la safata.

Els nens de preescolar (fins als 50 6
anys) respondran que, si movem moltes
vegades la safata, les boles acabaran en
la posicié inicial. També poden contestar
que totes les boles blanques acabaran en
el lloc ocupat originalment per les negres,
i viceversa. Aquesta resposta tipica dels
nens d’aquesta edat es deu al fet que ells
no comprenen que les boles es mesclen de
manera aleatoria, perqué el seu pensament
és encara molt determinista. A més, el nen
d’aquesta edat no comprén bé la relacié
entre causa i efecte, i en aquest cas no en-
tén per qué el moviment de la safata fa que
es barregin les boles. Tampoc no és capag
de pensar en totes les possibles formes en
qué es poden col-locar les boles blanques
i negres, perque no aconsegueix imaginar
totes les permutacions d’objectes. Tot aixd
va portar Piaget a pensar que aquests nens
no poden comprendre |'atzar.

A partir dels 7 anys, el nen comencga a
desenvolupar un raonament logic i matema-
tic, per bé que molt lligat encara al nivell
concret. Pot comprendre que la posicié final
de les boles (o el resultat d’un joc d’atzar
semblant) és impredictible, perd encara no
és capag d’imaginar totes les possibilitats.
Quan arriba a aquesta comprensio, apareix
la idea de probabilitat, com a quocient de
les possibilitats d'un cas particular entre
el conjunt total de possibilitats. Per tant,
la idea d’atzar, per Piaget, no es comprén
totalment fins als 11-12 anys, quan es
desenvolupa el raonament combinatori.

Aquest estudi de Piaget és completat per
Fischbein (1975), el qual, quan discuteix
les teories de Piaget, suggereix que els
nens poden tenir una intuicié de |'atzar

i diferenciar fenomens aleatoris i deter-
ministes abans dels 7 anys. Fischbein es
basa en el fet observat que en jocs d’atzar
senzills, per exemple, amb daus o amb
ruletes, sén capacos d’elegir I'opcié de
probabilitat més gran. També opina que
I’ensenyament és necessari perque el
pensament probabilistic es desenvolupi
d'una manera completa.

Comparacio6 i estimaciéo de probabili-
tats

Un cop el nen distingeix les situacions
aleatories, sorgeix la pregunta de si és
capag d’estimar o comparar la probabilitat
de diferents successos. A aquesta edat ens
hem de limitar a situacions on el conjunt
de resultats és finit i els resultats sén
equiprobables; per exemple, llangcament
d’'una moneda o extraccié de boles de
colors d’una urna. En aquests casos, si
hi ha resultats diferents, la probabilitat
de cada resultat és 1/n; per exemple, en
llangar un dau, cada resultat té probabilitat
1/6. Aquest procediment s’aplica després
d’analizar cada situacié concreta. En
I'’exemple del dau, suposem que aquest
objecte s’ha construit amb material homo-
geni i de manera que la seva forma s’acosti
el maxim possible a un cub perfecte; és
enraonat de pensar que en llangar un dau
amb aquestes condicions cada cara tingui
tantes possibilitats de sortir com qualsevol
altra cara del mateix dau. En canvi, en un
experiment en qué s’observa un jugador
de basquetbol quan es disposa a llancar
un tir lliure, no es pot suposar que cada
resultat (encistellar o no) té les mateixes
possibilitats d'esdevenir-se.

Enfocament classic de la probabilitat

Piaget i Inhelder (1951) també van ana-
litzar la capacitat dels nens per comparar
probabilitats. Van pensar que el nen de
preescolar (fins als 7 anys) és incapacg
d’estimar correctament les possibilitats a
favor i en contra dels successos aleatoris,



perque, segons la seva teoria, no posseeix el
concepte de proporci6 ni els procediments
combinatoris. Fischbein (1975) va indicar
que, tot i aixi, el nen pot estimar probabili-
tats en situacions senzilles. Una d’aquestes
situacions, que Piaget també fa servir en
els seus experiments, és demanar al nen
que elegeixi entre dues urnes o capses
amb diferent nombre de fitxes blanques
i negres la que ofereixi més possibilitats
d’'obtenir-ne una de blanca (es proporciona
al nen capses transparents amb fitxes de
dos colors o bé un dibuix de les capses):

En lacapsa A, s’hi han posat tres fitxes
negres i una fitxa blanca. En la capsa
B, s’hi han ficat dues fitxes negres i
una fitxa blanca. Si has de treure una
fitxa negra per guanyar un premi, sen-

se mirar dintre la capsa, quina capsa
elegiries?

En una primera etapa (fins als 7 anys), els
nens poden resoldre aquest problema de
comparacié de probabilitats d'un mateix
succés (treure fitxa negra) en dos expe-
riments diferents, perd solament quan
el nombre de casos favorables (les fitxes
negres) o el nombre de casos desfavorables
(les fitxes blanques) s6n iguals en tots dos
experiments. En una segona etapa (7-11
anys), ja poden resoldre aquest problema
quan el nombre de casos favorables i des-
favorables estan en proporcié; per exemple,
en la capsa A posem dues boles negres i
quatre de blanques i en la B, tres fitxes
negres i sis de blanques.

Taula 1. Estratégies dels nens per comparar probabilitats

Estratégia Edat Descripci6
a. Comparaci6 del nombre | 2-3 Elegir la capsa que contingui el nombre de fitxes més alt.
de casos possibles anys
b. Comparaci6 del nombre | 4 anys | Elegir la capsa que contingui més fitxes del color
de casos favorables favorable. Resol el problema correctament quan el nombre
de casos desfavorables és igual en les dues capses.
c. Comparaci6 del nombre | 7 anys | Elegir la capsa amb menor nombre de fitxes del color
de casos desfavorables desfavorable quan el nombre de casos favorables és igual.
Resol el problema correctament quan el nombre de casos
favorables és igual en les dues capses.
d. Estrategies additives 8-11 Elegir la capsa on la diferéncia entre casos favorables i
anys desfavorables sigui més gran. Es tenen en compte totes
les dades, perd no es fan servir proporcions.
e. Estrategia de 12-13 | Establir la proporcié entre el nombre de casos favorables
correspondéncia anys i desfavorables en una de les capses i comparar amb
la composici6 de I'altra, elegint la capsa que doni una
proporcié més gran. Resol el problema correctament quan
hi ha una proporci6 entre casos favorables i possibles en
les capses.
f. Estrategies 12-14 | Aplicar la regla de Laplace. Compara les fraccions
multiplicatives anys formades pels nombres de casos favorables i
desfavorables en les urnes; resol tots els problemes
d’aquest tipus.
g. Altres tipus Fer referencia a la sort; elegir el color favorit, etc.
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A partir de 12-13 anys, quan els nens co-
mencen a poder comparar fraccions amb
diferent denominador, ja podrien resoldre
aquest problema amb qualsevol nombre
de fitxes blanques i negres en cada urna.
Molts autors han analizat les estrategies
que apliquen els nens quan comparen
probabilitats. Reproduim a la taula 1 una
sintesi d’aquestes estratégies.

“UN COP EL NEN DISTINGEIX

LES SITUACIONS ALEATORIES, SORGEIX
LA PREGUNTA DE SI ES CAPAG D’ESTIMAR

0 COMPARAR LA PROBABILITAT DE
DIFERENTS SUCCESSO0S”

Encara que aquesta idea de probabilitat
(com a quocient de casos favorables i
possibles) sembla senzilla, els nens sovint
tenen idees propies sobre les situacions
d’atzar que no corresponen a les de la te-
oria, fins i tot quan aquesta teoria ja se’ls
hagi ensenyat. Alguns nens no creuen en
I'equiprobabilitat de jocs en qué se sol
suposar aquesta propietat; d’altres pensen
que hi haresultats que poden dependre de
la sort de la persona. Per exemple, si fem
la pregunta segient:

Quan es llanga un dau ordinari de sis
cares, quin nombre és més dificil que
surti? O totes les cares tenen les ma-
teixes probabilitats de sortir?

Podem trobar molts nens, i fins algun de
Secundaria, que pensen que el sis surt
amb menys freqiiéncia, a causa de la seva
experiéncia en el joc del parxis (on han
d’esperar que els surti el sis per poder tirar
més d’'una vegada seguides).

També podem trobar en els nens raona-
ments semblants als segiients:

No es pot predir el que et sortira. Al-
gunes vegades trec un sis a la primera,
pero altres vegades haig d’esperar-me
molt perque surti.

La meva germana té molta sort, li surt
el sis vuit vegades seguides...

Referint-se al llangament de dos daus:

Hi ha més probabilitat de treure nu-
meros diferents que el mateix nimero
en tots dos daus. Perd la meva mare és
molt bona per treure el mateix nimero
en tots dos daus.

Aquests raonaments dels nens procedeixen
de tres fonts: el coneixement formal que
adquireixen a I’escola; les seves creences,
i les seves experiencies personals. D’altra
banda, en contrast amb la resisténcia a
acceptar que certs jocs sén equiprobables,
una altra concepcié extrema és allo que es
coneix com a biaix de I’equiprobabilitat i
que consisteix a assignar la mateixa proba-
bilitat als resultats d’experiéncies aleatories
en situacions en les quals els resultats no
tenen la mateixa probabilitat.

Si el professor coneix per endavant aques-
tes idees o concepcions erronies que sovint
sorgeixen en el raonament dels nens, tindra
més possibilitats de saber com dissenyar
la seva classe i orientara els nens perqué
reafirmin les seves intuicions apropiades
i abandonin o posin en dubte les seves
creences equivocades.

Els exemples posats més amunt es basen
en la definicié classica de la probabilitat
(quocient de casos favorables i possibles).
Hem vist que la seva aplicacié correcta
depen de les caracteristiques de la situacid,
les creences dels nens sobre I'atzar i la sort
i les seves experiencies personals.

Enfocament freqiiencial de la probabilitat

Un altre enfocament de la probabilitat és
el freqliencial, on la probabilitat s’estima
experimentalment. Per fer-ho s’organitza
un experiment (per exemple, el llangament
d’un dau) i es repeteix moltes vegades. La
probabilitat de cada succés (per exemple,
que surti el namero tres) s’estima a partir
de la freqliéncia relativa de vegades que



hagi aparegut el succés en el total d’expe-
riments. Aquesta estimacio sera millor a
mesura que augmenti el nombre de repeti-
cions de I'experiéncia; perqué tedricament
si es repetis I'experiéncia un nombre infinit
de vegades, la freqliencia relativa tendeix
a la probabilitat tedrica del succés. En la
practica, perqué no es pot dur a terme un
nombre infinit d'assaigs, s'obté solament
una estimacid de la probabilitat teorica,
a partir de la freqiiéncia relativa en un
nombre molt gran d’assaigs. Un aspecte im-
portant en aquest enfocament és entendre
la diferencia entre probabilitat (valor tedric
constant que mai aconseguim) i freqtiéncia
relativa (estimacié experimental de la pro-
babilitat, que pot canviar d’una estimacio
a una altra). També s’ha de comprendre
que els resultats individuals de cada expe-
riencia sén impredictibles, mentre que el
comportament general d'un gran nombre
de resultats si que es pot predir. Aixi, no
sabem si la criatura segiient que naixera
sera un nen o una nena, pero, en tots els
naixements que s’esdevindran avui al mén,
aproximadament la meitat seran nens i la
resta nenes.

L'enfocament freqlencial actualment és
facilitat pel software educatiu, que permet
repetir experiments aleatoris simulats un
gran nombre de vegades i observar-ne la
tendéncia. Per exemple, en la Biblioteca
Nacional de Manipulativos Virtuales podem
trobar un joc de ruleta (http://nlvm.usu.
edu/es/nav/category_g_2_t_5.html) que
permet elegir el nombre de colors diferents
en laruletai el nombre de sectors de cada
color. Els resultats poden anar-se guardant
en girar la ruleta, per observar la tendencia
en un diagrama de barres.

Aplicacio a I'aula

Les investigacions i treballs que hem
descrit poden ser usades directament o
adaptades per treballar a I'aula des del
comencament de I’Educacié Primaria. Per
fer-ho el mestre ha de tenir en compte les
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Figura 2. Applet sobre joc de ruleta.

dificultats que hem analitzat en I'aprenen-
tatge de la probabilitat. Esperem que la
informaci6 donada al mestre sobre aquests
exercicis per desenvolupar els conceptes
probabilistics i els raonaments dels nens
amb aquests conceptes li permeti oferir-los
bones oportunitats d'aprenentage d’aquesta
matéria. Aquesta informacio es pot ampliar
a Godino, Batanero i Cafizares (1987), on
també proposem activitats didactiques per
ensenyar probabilitat.
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En aquest article es presenta un problema sobre joc equitatiu que pot servir d’exemple
per treballar amb els alumnes en l'estudi de la probabilitat. S’analitzen el problema i les
possibles estrategies de resolucio aportant els resultats obtinguts per alumnes d’entre 10
i 14 anys i futurs professors d’Educacio Primaria després de resoldre’ls. Acabem amb
algunes implicacions educatives que poden ser tingudes en compte per millorar la nostra

accio didactica.

Comprensio del joc equitatiu.
Implicacions per a I'ensenyament

JUAN ). ORTIZ
NORDIN MOHAMED
LUIS SERRANO

Universitat de Granada

Introduccio

Actualment es déna una gran importan-
cia a I'’ensenyament de |'Estadistica i
la probabilitat, com es pot observar en
el Decret d’Ensenyances Minimes per a
I"'Educacié Primaria (MEC, 2006), en el
qual s'insisteix en la necessitat d’iniciar al
més aviat possible I'estudi dels fendmens
aleatoris i de fer més activa i exploratoria
la metodologia d’ensenyament, suscitant
I'interes dels alumnes i la seva valoracié
dels coneixements estadistics per a la presa
de decisions. Laresolucié de problemes té
un paper important en I'aprenentatge signi-
ficatiu i és una de les maneres d’enfrontar
els estudiants amb les seves intuicions
incorrectes i fer-les evolucionar de manera
positiva. En aquest treball presentem un
problema sobre joc equitatiu que pot servir
d’exemple per treballar amb els alumnes
en I'estudi de la probabilitat. A continuacié
descrivim la solucié correcta, analitzem els
continguts matematics que s’hi treballen,
com també les possibles estrategies de
resolucio. També aportem els resultats
obtinguts per alumnes d’entre 10 i 14 anys
i futurs professors d’Educacié Primaria, que
cursen el seu primer any d’estudis, quan
resolen el problema esmentat. Acabem
I'article amb algunes implicacions educati-
ves que poden ser tingudes en compte per
millorar la nostra acci6 didactica.



Analisi del problema

El problema que es proposa a continuacié
pretén avaluar la comprensi6 de la idea de
joc equitatiu dels estudiants.

L'Eduard té a la seva capsa deu boles
blanques i vint de negres. En Lluis té
a la seva capsa trenta boles blanques i
seixanta de negres. Juguen una partida
d’atzar. Guanyara el nen que sigui el
primer a treure una bola blanca. Si tots
dos treuen simultaniament una bola
blanca o una bola negra, cap dels dos
no guanyara. Tornaran les boles a les
capses i la partida continuara. L'Eduard
afirma que el joc no és just perque a
la capsa d’en Lluis hi ha més boles
blanques que a la seva. Que en penses,
d’aix0?

Per resoldre el problema, cal comparar dues
probabilitats. Les probabilitats d'obtenir
una bola blanca en les dues urnes son
iguals, pel fet de ser proporcional el nom-
bre de casos favorables i possibles en les
dues urnes. El joc és, per tant, equitatiu,
perqué tots dos jugadors tenen la mateixa
probabilitat de guanyar (i reben el mateix
premi). El problema inclou un distractor,
que descriu la creenca d’alguns infants
en el fet que, tot i tenir igual proporcié de
casos favorables i possibles, el nombre
més gran de casos favorables representa
un avantatge. Aquest tipus d’element sub-
jectiu pot augmentar el nivell de dificultat
del problema respecte de I'esperat en un
problema de comparacio6 de fraccions.

Els continguts matematics que es treballen
en aquesta tasca son: experiment aleatori,
casos favorables i desfavorables; descriure
els casos possibles (espai mostral), compa-
racié de fraccions, en aquest cas amb els
dos termes proporcionals. En I’enunciat,
també es fa referéncia a la idea de joc
equitatiu; per tant cal usar les idees sobre
esperanca matematica.

Estratégies de resolucido de problemes de
comparacio de probabilitats

Les possibles estrategies que es poden
utilitzar en la resoluci6 de problemes de
comparacié de probabilitats es classifiquen,
segons Piaget i Inhelder (1951), de la
manera seglent.

Estratéegies d’una sola variable

Hi ha tres tipus d’estrategies en les quals
els alumnes solament tenen en compte
una variable del problema:

A1) Comparacié del nombre de casos pos-
sibles. Els alumnes elegeixen la capsa
gue contingui un nombre més gran de
boles. Segons Piaget i Inhelder, aques-
ta estratégia correspon al principi del
periode preoperacional.

AZ2) Comparacid del nombre de casos fa-
vorables. Els alumnes elegeixen la cap-
sa que contingui el nombre més gran
de boles del color favorable. Aquesta
estratégia, segons Piaget i Inhelder,
correspon al final del periode preope-
racional.

A3) Comparacié del nombre de casos
desfavorables. Els alumnes elegeixen
la capsa amb el nombre més petit de
boles del color desfavorable. Per Pia-
get i Inhelder, quan, un cop intentada
I'estrategia anterior, existeix igualtat de
casos favorables, els subjectes centren
la seva atenci6 sobre el nombre de casos
desfavorables.

Estratéegies de dues variables

Hi ha tres tipus d’estrategies en les quals
els alumnes busquen la solucié del pro-
blema comparant totes les dades que
apareixen en I'enunciat.

A4) Estratégies additives. Els alumnes que
fan servir aquesta estrategia tenen en
compte tots els casos simultaniament,
pero gestionen les dades per mitja
d’alguna operaci6 additiva per poder
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establir la comparacié. Per exemple,
en una capsa la diferéncia entre boles
negres i blanques és deu i en I'altra
capsa la diferéncia és trenta. Aquesta
estratégia, segons Piaget i Inhelder,
correspon al periode de les operacions
concretes.

Ab) Estratégia de correspondéncia. Aquesta
estrategia consisteix a establir un crite-
ri de proporcionalitat en una fraccié i
aplicar-lo a I'altra. Per exemple, en una
capsa hi ha el doble de boles negres
que de blanques i en I'altra capsa passa
el mateix.

A6) Estratégies multiplicatives. Aquesta es-
trategia, desenvolupada, segons Piaget i
Inhelder, en el periode de les operacions
formals, és la més elaborada i requereix

Taula 1. Freqiiéncies i percentatges de respostes

el domini del calcul amb fraccions. Per
portar-la a terme es pot posar en relacié
el nombre de casos favorables amb el
nombre de casos possibles (regla de
Laplace). Per exemple, en una capsa la
relacié és 10/30 i en I'altra 30/90.

Analisi de les respostes d’alumnes i de futurs
professors en la resolucid del problema

En aquest apartat s’analitzen les respostes
dels futurs professors d’Educaci6 Primaria
al problema proposat i es comparen els
resultats amb els obtinguts per alumnes
d’entre 10 i 14 anys, participants en la
investigacio de Cafiizares (1997). Les
respostes s’han classificat en les categories
que apareixen a la taula 1.

Futurs professors (n=283) | Alumnes (10-14 anys) (n=143)
Freqiiéncia | Percentatge Freqlencia Percentatge
El joc és just (*) 195 68,9 51 35,7
Lluis, més avantatge 44 15,5 61 42,7
Eduard, més avantatge 27 9,5 14 9,8
Ambigua, incompleta 16 5,7 12 8,4
No contesta 1 0,4 5 3,5

Hi veiem que la categoria majoritaria és
“El joc és just” (68,9%), on he inclos els
futurs professors que han respost correc-
tament i he indicat que els dos jugadors
tenen la mateixa probabilitat de guanyar.
Un exemple n’és la resposta segtient: “La
probabilitat de I’Eduard és d’1/3 de treure
bola blanca i la probabilitat del Lluis és
d’1/3 de treure bola blanca, per tant la
probabilitat si que és la mateixa, perqué
en Lluis en té més de blanques, pero és la
mateixa proporcié” (alumne 61).

(*) Resposta correcta

Entre les respostes incorrectes, apareix
en primer lloc la categoria “Lluis, més
avantatge” (15,5%), cosa que confirma
la nostra suposicié que el distractor que
consisteix a pensar que, tot i tenir igual
proporci6 de casos favorables i possibles,
el nombre més gran de casos favorables
déna més probabilitat a una de les urnes,
hi ha tingut una influéncia notable.

Si comparem aquests resultats amb els ob-
tinguts pels alumnes d’entre 10 i 14 anys,



s'observa que el percentatge de respostes
correctes entre els futurs professors és
quasi el doble i que el distractor esmen-
tat anteriorment ha tingut una influéncia
menor que en els nens. No obstant aixo,
el percentatge de respostes incorrectes
entre els futurs professors continua essent
important.

Taula 2. Estrategies utilitzades

Per comprendre més bé els raonaments,
s’han classificat els arguments utilitzats
pels futurs professors i els alumnes se-
gons les estrategies establertes per Piaget
i Inhelder per a la comparaci6 de dues
probabilitats, les quals es presenten a la
taula 2.

Futurs professors Alumnes (10-14 anys)
(n=283) (n=143)

Estratégies Freqliencia | Percentatge Fregliéncia Percentatge
Correspondeéncia (*) 141 49,8 38 26,6
Multiplicativa (*) 52 18,4 0 0
Compara casos posibles 10 3,5 1 0,7
Compara casos favorables 41 14,5 61 42,7
Compara casos desfavorables 15 5,3 7 49
Estratégies additives 3 1,1 6 4,2
Atzar/sort 4 1,4
D’altres 10 3,5 13 9,1
Ambigua, incompleta 4 1,4 17 11,8
No contesta 3 1,1

(*) Argument o estratégia correcta
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Entre elsalumnes de 10 a 14 anys, |'estra-
tégia pertinent de correspondéncia ha estat
la més utilitzada (26,6%). Un exemple n’és
la resposta segtient: “Jo crec que les dues
tenen les mateixes possibilitats perqué
en tots dos casos hi ha la meitat de boles
blanques” (alumne de 12 anys). No hi
ha cap alumne que faci servir I'estratégia
multiplicativa pel fet que la majoria no ha
estudiat la regla de Laplace. L'estratégia
incorrecta més utilitzada ha estat la que
compara els casos favorables en ambdues
capses. Un exemple n’és la resposta se-
glent: “En Lluis guanyara perqué té més
fitxes blanques” (alumne de 10 anys).
Amb percentatges menors apareixen les
estrategies de comparacié de casos des-
favorables o les estrategies additives. Un
exemple d’aquest Gltim cas és el segiient:
“I’Eduard (té avantatge) perqué hi ha una
menor diferéncia entre els colors de les
boles” (alumne de 12 anys).

S’hi observa el predomini de la utilitzacié
de les estrategies pertinents o correctes

en els futurs professors (68,2%), la qual
cosa es correspon amb un raonament
proporcional més gran, tot i que encara
n'hi ha un 30% que utilitza estratégies
incorrectes.

Implicacions per a I'ensenyament

Els resultats obtinguts pels alumnes d’entre
10 14 anys suggereixen la necessitat d’in-
cloure aquest concepte en els programes
d’ensenyament de la probabilitat des de
I’etapa d’Educaci6 Primaria. Per dur-ho a
terme, s’hauria de proposar als estudiants
d’aquestes edats una mostra representa-
tiva d’activitats relacionades amb el joc
equitatiu, graduant-les adequadament de
dificultat més petita a dificultat més gran.
Com a orientaci6 per a I'accio didactica,
a la taula 3 es presenten les caracteris-
tiques dels problemes de comparaci6 de
probabilitats, classificats en quatre nivells
de dificultat.

Taula 3. Caracteristiques dels problemes de comparacio de probabilitats

; Composici6 urnes
Nivell de Criteri de dificultat
dificultat Urna A Urna B
1 3 blanques / 1 negra 2 blanques / 1 negra | Comparacié 1r terme
5 blanques / 2 negres 5 blanques / 3 negres | Comparacié 2n terme
2 blanques / 2 negres 4 blanques / Clgsse equivaléncia
4 negres unitat
2 40 blanques / 30 blanques / Qualsevol classe
20 negres 15 negres d’equivalencia
10 blanques / 30 blanques / Qu?lsgvo! classe d'equi-
valéncia i dos termes
20 negres 60 negres .
proporcionals
3 12 blanques / 4 negres 20 blanques / Termgs multiples en les
10 negres fraccions
4 7 blanques / 5 negres 5 blanques / 3 negres | Qualsevol fraccié




En relacié amb els futurs professors, els
resultats mostren la necessitat de refor-
car la seva formacié en probabilitat, tant
en el coneixement matematic com en el
didactic.

Juan J. Ortiz (jortiz@ugr.es)

Agraiments: Plan Propio de Investigacion
de la Universidad de Granada: Programa

20, Proyecto EDU2010-14947 (MCIN) i
grup FQM126 (Junta d’Andalusia).
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Entrevista a Frederic Udina,
director de I'Institut d'Estadistica de Catalunya

JOSEP CALLIS | FRANCO

PersPecTIVA EScoLAR

“L"estadistica ha de donar les eines per
entendre i interpretar el mon i la societat"

Cada vegada més els mitjans informatius,
siguin escrits, radiofonics o visuals, jus-
tifiquen i raonen les seves informacions i
comentaris a partir de I’aportacio de dades
estadistiques dels fets amb la finalitat
d’objectivitzar les argumentacions que
utilitzen. Es obvi, per tant, que un buit
formatiu en llenguatge estadistic impedeix
a les persones la comprensidé de bona part
del coneixement del mén que les envolta,
pero, a més, i a la inversa, una bona for-
macié en aquest camp permet analitzar
criticament informacions i dades que,
sovint, rebem, de manera intencionada,
en una direccionalitat determinada.

Apropar I'estadistica a la societat i a I'es-
cola comporta, en el nostre cas, donar a
conéixer el treball de I'Institut d’Estadis-
tica de Catalunya (IDESCAT), el qual, des
de la seva creacid, ha portat a terme una
profunda tasca per conéixer la realitat del
pais en totes les seves vessants. Tenint
en compte, doncs, I'experiéncia i 'ampli
coneixement de la realitat catalana dels
membres de I'IDESCAT les paraules del seu
director, el Sr. Frederic Udina, poden ser de
gran ajuda per clarificar el valor i el sentit
social de I'estadistica i la necessitat del seu
domini i coneixement. Agraim d'entrada la
seva col-laboracid i aportacio.



Que és I'IDESCAT? Ens en podrieu expli-
car hreument la historia, els objectius,
les funcions i els serveis que déna?

L'IDESCAT va ser creat I'any 1989, si bé
cal dir que hi ha precedents d’estadistica
oficial al nostre pais que es remunten fins
i tot al segle xiv.

Es I'drgan estadistic de la Generalitat de
Catalunya. Com a tots els paisos del nos-
tre entorn, el Govern, I’Administraci6 i la
societat mateix necessiten un referent que
reculli, endreci, produeixi i difongui la infor-
macio estadistica necessaria per a la presa
de decisions ben fonamentades. En un mén
cada cop més complex i tecnologic no es
poden prendre decisions politiques, admi-
nistratives o empresarials sense informacio
solida sobre la realitat social i econdmica.
Aquesta és la funcié principal de I'IDESCAT,
que es diu de pressa, pero que té moltes
derivades. Dintre de I’Administraci6 ens

correspon la tasca de coordinar els diferents
organismes que fan estadistica i donar-los
assistéencia técnica; de cara a la societat,
ens pertoca difondre la informacié, i aixd
ho fem a través del nostre web, perd també
amb els serveis d’atencié als usuaris i de
resposta a comandes a mida.

També correspon a I'IDESCAT la tasca de
promoure i difondre el coneixement de
I'estadistica, i aqui és on ens podem trobar
amb Rosa Sensat i el mén educatiu per fer
feina conjunta.

Les dades estadistiques o els grafics derivats
no sempre permeten veure la realitat, sind
que poden, tamhé, distorsionar veritats.
Sovint es diu que I'estadistica serveix per
justificar el que a un li interessa i que a
través de I'estadistica els fets i les situaci-
ons poden tenir mil i una cares o mil i una
interpretacions. Es aixi o aquesta visié és
una mostra d’analfabetisme matematic en
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relacié amb I'estadistica? La nostra soci-
etat té aquest analfabetisme matematic?

El mén que envolta les persones és cada
cop més complex. Ja no és el poble o el
barri, siné en molts aspectes el mén sen-
cer. Aixo fa que explicar-lo i analitzar-lo
no sigui sempre facil i es pugui mirar de
moltes maneres. Per exemple, si comparo
instituts de Secundaria, pot interessar-me
dir que I'institut A té la mitjana de notes
més alta, o que l'institut B és el que té més
estudiants aprovats a la selectivitat, o que
el C té un percentatge més alt d’alumnes
amb nota superior a 7. Totes tres coses
poden ser certes i el que cal és saber-les
interpretar correctament i preguntar-se, per
exemple, per qué m’han dit alld de I'institut
B: potser és perque és un institut molt gran,
de molts alumnes, i és normal que sigui el
que tingui més aprovats, perd no m’han dit
el percentatge d’aprovats.

Per tant, és cert i és inevitable que les da-
des es poden presentar de moltes maneres.
Es cert, també, que cal un entrenament per
interpretar-les. |, malauradament, és cert
que hi ha una manca de cultura numeérica
en la nostra societat. Es feina de tots posar-
hi remei, nostra també.

Segons aixo, per evitar que es puguin inter-
pretar equivocadament unes informacions
estadistiques cal un domini i una practica,
i en aquest cas, i en hona mesura, la base
d’aquesta capacitacio es troba en la com-
peténcia matematica. Perd segurament
el domini estadistic aporta molt més que
la pura interpretacio i lectura correcta de
dades numeriques. Quines serien, per tant,
segons el seu parer, les raons fonamentals
per justificar la importancia del tractament
i 1a introducci6 de I'estadistica en els curri-
culums escolars a Primaria i a Secundaria?

La resposta a la pregunta anterior ja ens
porta a la resposta d’aquesta. Les raons sén,
en primer lloc, que la complexitat creixent
de la nostra societat fa que la comprensié

numeérica sigui part fonamental del bagatge
necessari per ser un ciutada responsable.
En una primeravisita, |'estadistica serveix
per recollir, sistematitzar, explicar i comu-
nicar dades, dades de diferent mena. Saber
diferenciar les dades i saber fer compara-
cions entre diferents entitats estadistiques
és una primera habilitat important. En una
segona visita, trobarem la probabilitat i
I'atzar. Saber entendre el paper de |'atzar
en la comprensi6 del nostre entorn social i
natural és important. De fet, és I'Gnica ma-
nera de poder entendre i explicar el nostre
entorn. Quan es lliga la utilitzacié de dades
amb la probabilitat és quan la utilitat de
I’estadistica arriba a la plenitud. Perd no
sé si es pot arribar tan lluny a Secundaria.
De tota manera, estaria bé aprofitar I'estudi
de la probabilitat per mostrar els problemes
de la inferencia estadistica, en concret per
ensenyar a interpretar els resultats de les
enquestes.

L'estadistica, com diu, és un instrument de
primer ordre per potenciar un raonament
critic i, en consegiiéncia, un tractament
adequat en la formaci6 académica hauria de
revertir en una millora substancial d’aquesta
capacitat critica i de saber entendre el mén
i el moment que a un li toca viure. Creu que
I’ensenyament de I'estadistica a les escoles
i els instituts es tracta adequadament? Qui-
nes son, en tot cas, les causes que, segons
el seu parer, fan que no hi hagi un tracta-
ment adequat d’aquest ambit matematic?

L'estadistica és una eina transversal i com
a tal s’hauria d’incloure en molts ambits
educatius, no només en les matematiques.
Des de les ciencies naturals, incloses les
ciéncies de la salut i de la vida, i des de
les ciencies socials, inclosa |’economia
o les ciencies de I'empresa, es fa un Us
molt important de I'estadistica. Per tant,
en I'ensenyament d’aquestes disciplines
també s’hauria de fer un Us important de
les técniques estadistiques. Es clar que hi
ha alguns aspectes que es poden tractar
millor des de les matematiques.



Crec que en els darrers anys s’ha fet un
cert esfor¢ per millorar el tractament de
|'estadistica, perd no s6c expert en el tema
per fer-ne una diagnosi precisa. Si que
comparteixo I'opinié de molts que les hores
que es dediquen a les matematiques sén
poques i aix0 segur que perjudica també
I'estadistica.

Si la millora d’aquest aprenentatge no
passa, només, per ampliar les hores de
matematiques siné que necessita un trac-
tament interdisciplinari, com s'hauria de
plantejar aquest canvi metodologic? Hi hauria
d’haver una diferenciacié entre Primaria i
Secundaria? Que és el que hauria de ser
essencial per a Primaria? | per a Secundaria?

Insisteixo que no séc entés en temes d’Edu-
caci6 Primaria o Secundaria i és un tema
que respecto molt en la seva dificultat. Diria
que en I'ensenyament ha de ser essencial
donar als joves les eines per entendre i
interpretar el mon i la societat. | una de
les eines importantissimes (no I'Gnica i no
sé si la que més, perd segur que molt) és
la cultura numeérica, la de saber mesurar i
analitzar i comparar quantitativament els
fendmens naturals i socials. Aixo és el que
fa en part I'estadistica.

Segur que ha d’haver-hi un tractament
diferenciat en la Primaria i la Secundaria.
Crec que en general el que lament humana
va desenvolupant al Ilarg de la joventut és
la capacitat d’abstraccid, i I’ensenyament
ha de promoure, perd també respectar
molt, el nivell d’abstracci6 adequat a cada
moment del desenvolupament mental de
I'estudiant. Per tant, en els primers anys
caldra arribar als conceptes molt més per
la manipulacié i els fets reals, pero aixo
ho saben molt millor els mestres i els
especialistes!

L'IDESCAT evidentment té present la im-
portancia d’aquest aprenentatge i per aixo
ha creat un web educatiu propi, <http://
aprenestadistica.idescat.cat/>, on es recull

una proposta de treball per a Secundaria.
Quins poden ser els valors més positius, in-
teressants o innovadors d’aquesta proposta?

Si, 'IDESCAT ha desenvolupat en els dar-
rers anys un web especificament dirigit a
I’ensenyament de I'estadistica a Secundaria
(ESO i Batxillerat). El projecte es va iniciar
I’any 2008 i es presenta publicament I'abril
del 2010.

L'IDESCAT va contractar I'assisténcia
técnica d’'una entitat especialitzada en
meétodes educatius en I'ambit digital. A
través d’aquesta entitat, un equip de pro-
fessors de Secundaria va col-laborar amb
els estadistics de I'IDESCAT per definir
els criteris basics del projecte pedagogic.
Aquesta col-laboracié entre professionals
de la docéncia, bons coneixedors de les
caracteristiques dels plans d’estudi i de les
necessitats a cobrir, i el personal estadistic,
encarregat de realitzar les estadistiques
oficials de Catalunya, ha estat crucial
per a I'éxit del projecte. Actualment, col-
laborem estretament amb el Departament
d’Ensenyament, a través de |'associacié
CREAMAT (Centre de Recursos de I’Asso-
ciacio de Matematics), en una interaccié
fructifera en terrenys com I'intercanvi de
metodologies, la seleccié de conceptes, la
proposta d’activitats o el desenvolupament
d’exercicis. De fet, aquesta col-laboracié
hauria de continuar per assegurar 'actua-
litzacio del projecte.

La proposta es va desenvolupar amb la idea
d’aprofitar al maxim les possibilitats dels
recursos digitals, concretament per posar al
servei del curriculum educatiu del cicle eines
complementaries basades en dades reals
(d’aixd, en tenim a I'ldescat!) per analitzar
contextos actuals i concrets i introduir el
pensament estadistic en continguts trans-
versals, sempre d'una manera interactiva i
respectant els estandards d’accessibilitat.

El web esta en marxa i rep al voltant de
25.000 visites anuals, amb un nombre
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d’usuaris registrats de més d’un miler
anual.

Lelevat nombre de visites rebudes demos-
tra I'interés que ha despertat el web. S’ha
pensat a ampliar aquesta direccionalitat
de treball per incidir també en la Primaria?

| tant. De fet, ja estem acabant d’enllestir
el web educatiu de Primaria i és previst que
entri en funcionament en el curs 2013-
2014. Actualment estem desenvolupant un
pla pilot que involucra un miler d’alumnes
repartits en set escoles del pais.

Aquest web intenta apropar I'estadistica
als més petits perqué des d'un principi es
familiaritzin amb |'estadistica i coneguin
els conceptes més basics, amb I'objectiu
d’anar-los consolidant en cursos superi-
ors.

El web s’ha dissenyat perque sigui un re-
curs didactic per treballar a I'escola amb
la tutoritzacié del mestre.

La novetat d'aquest web de Primaria és
“El cens a I'escola”. Aquesta idea, que
va sorgir al Canada, té com a objectiu que
els alumnes de cada classe de Cicle Mitja
i Cicle Superior contestin un conjunt de
preguntes organitzades per temes (dades
personals, habits alimentaris, relacié
alumne/a-escola, Us de les tecnologies, Us
del temps fora de I’horari escolar, habits
familiars i socials) i que després puguin
treballar les activitats proposades amb les
seves propies dades i puguin calcular, per
exemple, la mitjana o la moda de la seva
alcada i ho puguin comparar amb les dades
de Catalunya i en el futur amb les dades
obtingudes per altres classes.

En aquest web es treballen els concep-
tes estadistics inclosos en el curriculum
escolar. Per exemple, hi ha un apartat
on s’explica de manera grafica que es
I'estadistica i com es fa una enquesta.
Té 17 activitats organitzades per cicles:

2 de Cicle Inicial, 6 de Cicle Mitja i 9 de
Cicle Superior, un glossari que defineix els
conceptes estadistics que es treballen en
el web i a més alguns d’aquests conceptes
tenen una animaci6 que explica el terme
estadistic d’'una manera grafica i dinamica.
A més, hi ha un apartat, que s’anomena
guia/material professorat, que pot orientar
la manera d’enfocar I'activitat, incidint en
els aspectes metodologics, en els materials
necessaris, etc.

L'alfabetitzacié matematica i, en concret,
I"alfabetitzacio estadistica, es converteix en
una necessitat social, ja que fa possible fer
entendre el mén en qué hom viu. Sota aquesta
perspectiva i necessitat el 2013 ha estat de-
clarat I'’Any Internacional de I'Estadistica. Quin
paper hi té P'IDESCAT en aquesta celebraci6?

L'IDESCAT s’ha adherit a la celebraci6 de
I’Any Internacional de I'Estadistica, jun-
tament amb més de 1.800 associacions
professionals i institucions oficials de tot
el mén, per donar un impuls al reconei-
xement de la importancia de I'estadistica
en la nostra vida i en la nostra societat.
També el Ple del Parlament de Catalunya
ha donat ple suport a la celebracié amb
una declaraci6 institucional signada per
tots els grups parlamentaris.

Per part nostra, hem obert la pagina <www.
idescat.cat/2013>, on recollim les inicia-
tives que organitzem o en qué participem.
M’agradaria convidar-vos a participar en
una d’aquestes, el blog <http://e2013.
wordpress.com>, que hem engegat amb
la col-laboraci6 de la Societat Catalana
d’'Estadistica. El blog fomenta la manera
estadistica de mirar les coses de la vida
diaria a través del debat sobre temes di-
versos com els diferents tipus de sondeigs
electorals, la mesura de I'intangible o I’es-
treta relacié que hi ha entre I'estadistica i
la medicina o la biologia.

Resulta una grata nova el que ara avanca
en relacié amb I'ampliacié imminent de



cobertura educativa del web amb propostes
per a Primaria. | de cara al futur? Quines
son les prioritats de I'IDESCAT com a ob-
jectius immediats, a mitja i a llarg termini?

Jahem comentat quina és la tasca principal
de I'|DESCAT com a organisme responsable
de I'estadistica oficial de la Generalitat. Els
objectius que ens marquem seran, per tant,
fer millor i més eficientment aquesta feina.
Com que la societat evoluciona constant-
ment, la demanda d’informacié estadistica
per part de les administracions, la societat,
els investigadors, etcetera augmenta, i
els recursos més aviat disminueixen, hem
d’adaptar els nostres metodes a aquesta
realitat canviant.

La principal linia de canvi és la d’integrar
les diferents operacions i activitats esta-
distiques que reflecteixen una mateixa
realitat. Aquesta integracié la farem, en
gran part, a través de la creacio i I'actua-
litzaci6é constant del sistema de registres
estadistics constituit fonamentalment
pels registres de persones, de territori i
d’empreses. Aquests registres s’alimenten
de registres administratius i també de les
operacions de camp, i han de constituir
el nucli de tota la informacio disponible,
de manera que es pugui relacionar la in-
formacio, posem per cas, sobre ocupacio
i atur amb la d’educacié o la de turisme
a través de les persones, del territori o de
les empreses involucrades.

La posada en marxa d’aquest sistema és un
objectiu immediat i ja hi estem treballant.
Perd és un procés laboriés que només
amb el temps es podra desenvolupar amb
plenitud.

A llarg termini? Es dificil saber en aquests
moments quin és el paper de I'IDESCAT
a llarg termini. Depén de com evolucioni
Catalunya, és clar. En tot cas, ningl tindria
cap dubte a afirmar que un institut d’es-
tadistica és una de les estructures d’estat
propi fonamentals.

Ha estat un plaer compartir la visié que
ens ha donat el senyor Frederic Udina en
relacié amb I'estadistica i la seva implicacio
educativa i, alhora, constatar la important
tasca que desenvolupa I'lDESCAT. De segur
que aquestes paraules i opinions seves,
obriran interrogants, llums i camins a molts
professionals de I'educacid.
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L'article presenta el treball en xarxa entre els municipis bagencs de Sallent
i Balsareny. Aquest treball se centra en les transicions entre etapes educati-
ves i en les activitats i els recursos de fora de I’horari escolar i com aquests
contribueixen a millorar I'éxit escolar dels infants i joves.

Programa de millora de I'exit escolar
Xarxa educativa Sallent-Balsareny

RAMON GARCIA ALAMILLO

Tecnic d’educaci6 i participacio
ciutadana i dinamitzador

de projectes de I'Ajuntament
de Sallent (Bages)

JOANA ALMANSA RODRIGUEZ
Coordinadora psicopedagogica dels

Serveis Educatius Municipals de
I’Ajuntament de Balsareny (Bages)

El treball en xarxa entre els municipis de
Sallent i Balsareny en les transicions entre
etapes educatives i en les activitats i els
recursos fora de I'horari escolar contribu-
eixen a millorar I’exit escolar dels seus
infants i joves.

ELS MUNICIPIS

Els municipis de Sallent i Balsareny estan
situats a la més centrica de les comarques
de Catalunya, el Bages, emplacats al sector
nord, dins el que coneixem com a Pla de
Bages.

El municipi de Sallent té agregats els nuclis
de Cabrianes i Cornet i la seva poblacio és
de 7.100 habitants. Pel que fa als serveis
educatius del municipi, cal dir que disposa
de dues llars d’'infants (la Ilar d’infants
L'Esquitx i la Llar d’'Infants del Patronat
Antonia Soler), tres centres de Primaria
(CEIP Els Pins, escola rural de la ZER del
Bages, CEIP Torres Amat i Escola Vedruna),
un centre de Secundaria (IES Llobregat) i



I'Escola Municipal de Musica. També cal
destacar que, en I'ambit municipal, s’ha
creat la figura del técnic d’educacio.

El municipi de Balsareny té una poblacio
d'uns 3.500 habitants i disposa d'una
[lar d’infants (llar d’infants Pare Coll), un
centre de Primaria (CEIP Guillem de Bal-
sareny) i de I’'Escola Municipal de Musica
i Teatre. Pel que fa a I'ambit municipal,
cal destacar la figura de la coordinadora
psicopedagogica dels serveis educatius
del municipi.

ELS INICIS DEL PROGRAMA

La idea dels ajuntaments de Sallent i
Balsareny de realitzar un programa per a
la millora de I’éxit escolar va sorgir de la IV

Jornada de Bones Practiques organitzada
per la Diputacié de Barcelona, que portava
per titol “Municipis, educacié i inclusié
social” i en la qual es van presentar ex-
periencies d’'orientacié i acompanyament
a I'alumnat d’ESO, de treball amb les
families i de coordinaci6 entre Primaria i
Secundaria.

Després de la realitzacié d’aquesta jornada
els ajuntaments de Sallent i Balsareny van
creure oportd iniciar un projecte per a la
millora de I'éxit escolar; aixi, doncs, des
de I’Ajuntament de Sallent es va convocar
tots els centres escolars dels municipis de
Balsareny, Navas i Sallent, com també els
regidors i técnics dels altres ajuntaments,
per presentar-los una proposta de coordina-
ci6 entre els centres de Primaria d’aquests
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municipis i I'lES Llobregat, que n'és el
centre de Secundaria de referéncia. Tots
els municipis van estar interessats a portar
aterme aquest projecte, amb I'excepci6 del
de Navas, i es va crear la xarxa educativa
per a la millora de I'éxit escolar de Sallent
i Balsareny, que avui porta per nom Xarxa
Educativa e2.

El projecte va comengar amb una activat
de caracter més ludic centrada en el co-
neixement dels alumnes de 6¢& de Primaria
de tots els centres educatius i de I'lES Llo-
bregat. Un cop realitzada aquesta activitat,
es va dur a terme tot un seguit de reunions
de coordinaci6é amb els centres educatius
per tal d’avaluar aquesta trobada, confirmar
un calendari de traspas d’informaci6 dels
alumnes de Primaria, i també com establir
quines arees curriculars es coordinarien
durant el curs 2006/07. Aixd no obstant,
des dels ajuntaments de Sallent i Balsareny
es considerava que el projecte havia d’anar
més enlla de les accions descrites anterior-

ment i per aix0 es va demanar suport a la
Diputaci6 de Barcelona per poder fer una
diagnosi de la situacié dels dos municipis
amb la finalitat de generar un punt de vista
descriptiu i analitic des de la potencial co-
ordinaci6 entre agents, agencies i recursos
territorials pel que fa a la millora de I'éxit
escolar i formatiu. Aquesta diagnosi va ser
presentada a la comunitat educativa I'any
2007 i aquest mateix any es va constituir la
Taula Territorial d’'Educaci6, que és I'drgan
amb el qual s’articula el treball de la Xarxa
Educativa e2.

L’ORGANITZACIO

La Taula Territorial d’Educacié és un
organ de participacié de tots els agents
relacionats amb temes educatius dels
municipis de Sallent i Balsareny. Aixd vol
dir que hi participen les direccions dels
centres, les AMPA, el professorat, els
técnics municipals d’Educacié, Joventut,
Esports, els serveis socials, els regidors
dels ajuntaments, aixi com també altres
entitats del municipi.

La Taula funciona a través del treball in-
tegrat, que parteix del reconeixement de
la diferéncia de les propostes i mirades
educatives existents i s’estructura amb la
finalitat de fer convergir aquestes diferén-
cies en projectes comuns. Aquest tipus de
treball s’ha de desenvolupar en un context
de cooperacié en qué els diferents agents
socioeducatius que hi estan implicats
duen a terme actuacions conjuntes per a
la resoluci6 de problemes entesos com a
compartits. No es tracta de distribuir el
treball entre els agents a I’hora d’abordar
la gesti6 de determinats assumptes col-
lectius, sin6 de definir objectius comuns i
perseguir-ne conjuntament |I'assoliment.

Aixi doncs, per aconseguir aquest objectiu
es van crear dues grans comissions de tre-
ball, una de coordinacié i transicié escolar
i I'altra d’activitats escolars i recursos
existents.



Aquestes comissions van partir d'uns
objectius generals comuns, els quals
posteriorment cada subcomissié va anar
adaptant segons les seves necessitats i, en
alguns casos, es va veure oportu d’afegir
objectius més especifics.

Cal esmentar que cada subcomissio partia
de punts diferents: el volum dels centres, el
nombre d'agents implicats i les estratégies
que cada centre utilitzava han condicionat
tant els ritmes de treball com el funciona-
ment de cadascuna.

S’ha considerat positiu no buscar I'homoge-
neitzacié en totes les subcomissions, sind
propiciar la creacié de documents base que
ens motivessin larevisio, el plantejament de
nous objectius o la comparacié d’estrategi-
es utilitzades, de manera que permetessin
a cada comissi6 avancar segons les seves
necessitats especifiques.

Les transicions entre etapes educatives,
que és el que aqui ens ocupa, ens ha portat
a establir dues subcomissions:

e Transicio de les llars d’'infants-centres
de Primaria.
(Hi participen dues llars d’infants i
quatre centres de Primaria.)

e Transici6 Primaria-Secundaria obliga-
toria.
(Hi participen quatre centres de Pri-
maria i un institut de Secundaria.)

LES ACCIONS DUTES A TERME

L'objectiu de totes les accions que es progra-
men i es porten a terme tenen com a finalitat
garantir la coherencia educativa entre les dife-
rents etapes dins el seu procés educatiu.

Transicié de llars d’infants als centres de
Primaria
Mestres:
Es programen totes les actuacions concre-

tes que es portaran a terme, de les quals
es destaquen:

e Referels plans d’acollida i crear-ne un
de conjunt.

e Programar arees de treball des de PO
a Pb:

o Elaborar una seqiienciacio6 de tots
el habits que es treballen des de P1
a P5 de manera conjunta. A partir
d’aquest treball, en aquest moment
s’ha elaborat un triptic per donar als
pares en el moment de la matricula
a P3, on s’informa dels habits que
es consideren essencials que tin-
guin els nens i nenes als 3 anys i
s’incloura també informacio6 sobre
salut en aquesta etapa educativa.

o Programar el llenguatge oral de PO
a Pb.

o Realitzar tallers de conversa de P3
a Pb.

o Programar activitats conjuntes per
treballar els habits.

Infants:

e Sortides i tallers conjunts entre P2 i
P3.

e Visita als centres de Primaria.

Pares:
e Xerrada informativa.
e Dies de portes obertes.

Transicié dels centres de Primaria a Se-
cundaria obligatoria

En aquesta comissi6 s’estableixen diferents
subgrups de treball segons I'objectiu a
tractar. Per exemple:

Entre els tutors:

e Realitzar el traspas d’'informaci6 de
6e i 1r d’ESO a final de curs, a cada
un dels centres de Primaria, i de 1r
d’ESO a 6¢ a l'octubre a I'lES.

e S'ha arribat a acords pel que fa als
habits que es treballen a cada centre,
a I'ts de I'agenda, al tractament de
la diversitat i a la introducci6 de les
técniques d’estudi...
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Entre els equips directius:

e Preparar la trobada dels alumnes de
6¢ i els de primer d’ESO abans de les
preinscripcions. Es una jornada ludico-
esportiva on |'objectiu és rebaixar les
pors dels alumnes nous, fer que cone-
guin les instal-lacions i els companys
que trobaran a I'lES.

e Portes obertes i xerrades informatives
sobre |I'organitzacié i el funcionament
general per part de la direccié de I'lES
en cada un dels centres de Primaria de
referencia.

Entre alumnes:

e Participar en el desenvolupament de
diferents activitats que es programen
adrecades als nens dels diferents cen-
tres:

o Participar en el desenvolupament
d’un festival de musica i ball, des de
cinque de Primaria a quart d’ESO.

o Realitzaci6 de la trobada d’alumnes
de sisé.

o Participaci6 en un portafoli d’an-
gles...

Entre els especialistes:

Aquest subgrup de treball canvia segons
|'area curricular que s’ha de treballar. Cada
any es coordina un aspecte curricular que
escullen els centres. Fins ara s’han treba-
|lat: aspectes de Matematiques, de com-

prensi6 lectora, de continguts de les TICS
i TAC, de Ciencies Naturals i d’Anglés.

Accions comunes per a tots els membres
de la Taula Territorial d’Educacio

Després d’un temps de funcionament de la
xarxa es va trobar oportd crear un logotip
identificatiu de tots els seus integrants.
Aquest logotip porta el nom d’'e2, amb el
qual intenta agrupar diferents conceptes:
el nimero 2 fareferéncia als dos municipis
que formen part de la xarxa, pero alhora tam-
bé ens identifica les dues “e” del projecte:
“educacio “ i “éxit” com a eixos principals
entorn dels quals la xarxa treballa.

També s’ha cregut convenient realitzar una
formacio gratuita per a tots els membres de
la Taula Territorial d’Educaci6 relacionada
amb I'educacié. Cada any es tria un tema
i es busca un especialista. Han funcionat
diferents grups de treball:

® Fducacié emocional, a carrec del Dr.
Ferran Salmurri.

e Habilitats socials, a carrec del professor
Antoni Portell.

e |es Matematiques competencials a
través de la resolucié de problemes, a
carrec del professor Josep Callis.

e Metodologia conversacional, a carrec
del professor Manel Sanchez.

e Curs de Moodle, a carrec del professor
Cristofol Jiménez.

Cada inici de curs, coincidint amb la convo-
catoria de la Taula Territorial d’'Educacié, es
fa un acte d’'inauguracié del curs académic
amb la participacié de personalitats del
moén educatiu com el Sr. Ernest Maragall,
la Sra. Merce Terradellas i el Sr. Jaume
Funes, entre altres.

ASPECTES AFAVORIDORS DEL PROJECTE

El projecte de millora de I'éxit escolar als
municipis de Sallent i Balsareny s’ha pogut
consolidar principalment perque sén dues



poblacions amb poca poblacié i molt proxi-
mes |'una de I'altra i perquée ha nascut de
la necessitat dels centres educatius mateix.
Després de més de sis anys d’existéncia
s'han implicat tants agents en aquest
projecte que a hores d’ara és impensable
treballar fora del marc d’aquest programa.
La necessitat de col-laborar, compartir,
unir esforgos i treballar conjuntament
ha fet que s’estableixin unes coordinaci-
ons i un treball en xarxa entre diferents
professionals i serveis per donar suport i
col-laborar amb els centres que fa que el
professorat i tots els agents que en formen
part estiguin cada vegada més implicats i
vegin |'efectivitat d’aquestes coordinacions
i, per tant, es potencii la confianga cap al
projecte, i aix0 fa que es facin moltes més
demandes per poder coordinar més temes
que els preocupen.

Tot aix0 ha estat possible gracies a la vincu-
lacié dels centres escolars amb el territori
aixi com a la implicaci6 i coresponsabilitat
dels agents locals en els reptes educatius i
|'acompanyament en el desenvolupament
de I'autonomia personal dels infants al Ilarg
de les diferents etapes educatives. Aquest
treball conjunt propicia la realitzacié d'una
planificaci6 compartida de respostes
integrades i comunitaries adaptada a les
necessitats educatives del territori.

El treball dels agents municipals que s’en-
carreguen de la promocié, dinamitzacié
de les relacions, projectes compartits i
estructures de coordinacio, la implicacié
dels centres educatius (equips directius
i claustres) i dels equips de govern és
primordial per poder dur a terme aquest
projecte, com també el suport econdmic
de les diferents administracions que en
formen part.

El treball de la xarxa e2 també ha contribuit
a formular i implantar politiques de millora
de I'exit al territori amb la connexié del cur-
riculum escolar amb la realitat de I’entorn
o propiciant I'obertura dels centres com a

equipaments del territori. També, pero, hi
ha un seguit de dificultats que s’han de
superar per poder arribar a noves fites. La
necessitat de definir estratégies compar-
tides entre el Departament d'Educacié i
els ajuntaments pel que fa al desenvolu-
pament dels projectes de millora de I'exit
escolar seria una d’aquestes dificultats,
perd també n’hi ha d’altres. Hauriem
d’esmentar la manca d’espais de treball
amb les families dins el projecte; la incor-
poracié dels agents d’educaci6 no formal
en les politiques de millora; la promocié
de dispositius d’acompanyament d’infants
i joves quan abandonen prematurament el
sistema educatiu o la inestabilitat de les
plantilles educatives. Tots aquests sén
aspectes que caldria afrontar com a reptes
de futur per millorar aquest programa i
que haurien d’anar acompanyats d’altres
accions com podrien ser la inclusi6 dels
objectius del projecte en els projectes de
les direccions dels centres, I'ampliacié del
treball de transicié entre etapes educatives
i entre cicles d’'una mateixa etapa, i la
incorporaci6 de les accions que es porten
aterme a escala municipal en relacié amb
la transicié entre escola i treball.
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Des de fa alguns anys, a I'Escola Projecte despleguem una linia de treball amb la finalitat
de promoure el pensament creatiu i acostar els alumnes a I'ambit tecnologic. Un dels
recursos que fem servir per assolir aquest objectiu és el treball amb videojocs. Al llarg de
I'Educacio Primaria, els alumnes participen en diferents tallers d’us, analisi i creacio de

videojocs.

Com s’hi juga? Els videojocs com a recurs
d’aprenentatge al Cicle Inicial

CARLOTA BUJONS

Escola Projecte, Barcelona

Al Cicle Inicial, és el segon curs que fem un
taller d’analisi dels videojocs, previ al taller
de creaci6 de videojocs que faran al Cicle
Mitja. Es un bloc de sessions molt senzill
de fer i que ens déna molt bon resultat.

Partim de la manera com s’enfronten els
nens i les nenes al videojoc. Davant de qual-
sevol joc nou no fan cas de la pantalla how
to play; simplement cliquen starti juguen.
| és jugant com descobreixen els objectius,
mecanica i elements del joc. EI procés de
descoberta forma part del joc.

El taller d'analisi de videojocs té una durada
de cinc sessions (una sessié setmanal).
Treballem en el lloc web Orisinal (http://
www.ferryhalim.com/orisinal/), que conté
59 jocs Flash senzills, amb una estetica i
una musica agradables.

Les sessions comencen explicant en que
consistira el treball, després es passa a
fer I'activitat i acabem la sessié amb una
conversa col-lectiva per comentar diferents
aspectes de I'activitat.

En la primera sessio vam ensenyar el web
Orisinal. L'activitat consistia a provar jocs,
sols o en parelles. Els alumnes podien pro-
var els jocs que volguessin, amb la condicié
que la mestra no explicaria com s’hi juga;
ho havien de descobrir ells.



Observant com jugaven, a alguns alum-
nes els suggeria que provessin de jugar
com a minim dues vegades a cada joc,
perqué continuament obrien jocs i tot just
comencar canviaven; a d’altres, en canvi,
calia animar-los a provar algun altre joc
nou, ja que repetien una i altra vegada
el mateix.

Tot i que la mestra no els explicava les
instruccions, els alumnes si que podien
anar a veure els jocs d’altres companys.
Veure com treballen d’altres companys és
un bon métode d’aprenentatge.

En fer la conversa al final de la sessi6 cada
alumne parlava dels jocs que havia provat.
Un nen va plantejar que “si jugues més
vegades al mateix joc aconsegueixes més
punts”; gairebé tots van confirmar aquest
fet. Preguntant per que creien ells que aixd
era aixi, van donar respostes com “quan
jugues més vegades aprens a jugar millor,
perqueé ja saps més bé com es juga”, i
d’aqui va sorgir la idea que cal entrenament
per aprendre a jugar. Quan se’ls va demanar
en quines altres situacions millorem amb
I’entrenament, el primer que van respondre
va ser el futbol, pero també d’altres, com

Ilegir, comptar, etc. Una segona conclusio
que van comentar va ser que “quan no et
surt un joc, mirant com ho fa un altre ho
pots aprendre”.

La segona sessi6 la vam dedicar també a
provar jocs, amb la consigna que havien
d’escollir-ne algun per presentar-lo als
companys. D’aquesta manera cada alumne
ensenyaria un joc a la resta del grup i tots
podrien coneixer molts jocs.

En la tercera i quarta sessions cada nen o
nena escollia un joc i ens en feia la pre-
sentacio a la pissarra digital. Ho podien
fer sols o en parelles, si coincidia que
dos alumnes volien explicar el mateix joc
(de vegades també es feia aixi per donar
facilitats als nens o les nenes que tenien
més dificultat per fer I'exposicié). Havien
d’explicar els objectius, la mecanica i els
elements del joc, responien les preguntes
dels companys i feien una demostracié de
com s’hi jugava.

L'exercici de posar paraules a la resolucio
d’un problema, en aquest cas presentar
un joc, forca a recapitular, a reflexionar
sobre qué hem fet i com ho hem fet. So-
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vint els nens (sobretot els petits) saben
fer, perd no saben explicar qué han fet; i
aquesta és una part important del procés
d’aprenentatge.

A mesura que anaven fent presentacions,
milloraven tant les exposicions com les
preguntes que feien els altres alumnes.
Les explicacions es van anar fent més es-
tructurades: els nens i les nenes aprenien
aexplicar els aspectes necessaris per jugar
i descrivien els elements més significatius
de cada joc. També les preguntes eren cada
cop més afinades, es referien a aclariments
sobre I'explicacio i s’evitaven preguntes
repetitives o innecesaries. Vet aqui algunes
de les que es van fer:

—Com es guanyen punts?
—El joc s’acaba per temps, quan s’acaben
les vides?

Dels 25 alumnes que van fer aquesta
activitat, dos no havien entes el joc que
presentaven. Es a dir, havien “jugat” sense
seguir el joc: movien el personatge, perd no
havien entes I'objectiu ni el funcionament
del joc. Alguns seguien el joc sense tenir
en compte algun dels elements o possibles
estratégies, per exemple, recollir monedes
per tenir més energia. La majoria havien
apres a jugar, sabien explicar el funciona-
ment del joc, els controls, les estrategies
a seguir i molts, a més, ho explicaven de
manera clara i amb tota mena de detalls.

—Qué s’ha de fer en el joc? Quin és I'ob-
jectiu?

—Qui és el protagonista?

—Hi ha nivells?

—Hi ha vides?

—Com es mou: amb el ratoli, amb te-
cles...?

—Tens enemics o trampes?

—Tens monedes o “coses bones”? Com les
aconsegueixes?

L'GItima sessid va ser una conversa col-
lectiva en qué els demanavem quines
eren les coses que tenien tots els jocs. Les
conclusions a que van arribar van ser:

—En tots els jocs hi ha enemics, dolents,
trampes o perills.

—També hi ha coses bones com monedes,
pomes... que et donen vides, punts, energia
o temps.



—En tots els jocs tu ets un personatge.
—Mous el personatge amb el ratoli, les flet-
Xxes o la barra d’espai. En molts jocs també
pots saltar, volar, etc.

—En tots els jocs vols tenir més punts.
—E/ joc s’acaba quan s’acaba el temps o
les vides.

Aquestes sessions han estat forca in-
teressants i amb una série d'aspectes
molt positius, tant en el procés com en
el resultat:

e En primer lloc, I'element motivacio:
treballar amb videojocs és molt engres-
cador per als alumnes. El repte que es
plantejava, descobreix el funcionament
del joc i explica’ns-el, va ser recollit per
tots els alumnes amb moltes ganes.
Els nens i les nenes van estar atents i
interessats, tant mentre jugaven com
durant les sessions en qué es van pre-
sentar els jocs.

e |adinamica flexible de treball, en qué
es combinava el treball individual de
descoberta amb la possibilitat de donar
i rebre ajuda, la presentaci6 davant del
grup amb la formulacié de preguntes
i, finalment, I'elaboracié col-lectiva de
conclusions, han donat lloc a un treball
molt dinamic en qué cada un podia
treballar al seu ritme interactuant amb
el grup.

e L'exposicié del funcionament del joc ha
estat un bon exercici d’estructuracio, de
reflexi6 sobre I'acci6 i d’argumentacié.
Els nens i les nenes sovint s’adonaven
de la dificultat d’expressar amb parau-
les alld que els resultava tan facil de
mostrar amb I'accié.

e Aalguns nens i nenes els costa parlar
davant del grup en activitats de classe
que tenen un contingut académic més
ampli. El fet d’explicar un videojoc treia
la carrega “d’estres” que els pot generar
la situaci6. Tots volien sortir a fer la seva
presentacio.

e FEls nens i nenes han plantejat idees
positives sobre I'aprenentatge: “si ens
entrenem, ho podem fer millor”, “po-
dem aprendre mirant com ho fan els al-
tres”... També han practicat I'intercanvi
i la col-laboracié com a dinamiques

d’aprenentatge.

e Finalment, la reflexié que van fer els
nens i nenes sobre els elements dels
videojocs va ser forga interessant. En
la conversa col-lectiva van anar esta-
blint categories clares dels elements
que ha de tenir un videojoc: coses
bones, que et donen vides, energia o
punts: pomes, monedes, etc.; trampes
i enemics; temps o vides que s’acaben;
punts, etc. Aquest exercici de copsar
I'estructura i definir els elements pot
ser un bon material de treball si som
capacos de traslladar-lo a d’altres am-
bits d’aprenentatge.

“LU'EXERCICI DE POSAR PARAULES
A LA RESOLUCIO D’UN PROBLEMA,
EN AQUEST CAS PRESENTAR UN
JOC, FORGA A RECAPITULAR, A
REFLEXIONAR SOBRE QUE HEM
FET 1 COM HO HEM FET”

En sintesi, el treball amb videojocs al Cicle
Inicial a I’'Escola Projecte genera dptimes
condicions tant per a I'aprenentatge de
competéncies col-laboratives com tam-
bé per aprendre a observar, reflexionar i
sistematitzar el coneixement, compartir
I"aventura de la descoberta, engrescar-se
per saber-ne més i desenvolupar competen-
cies comunicatives en els alumnes.
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En aquest article descrivim una experiéncia d’aula duta a terme amb futurs mestres
d’Educacié Infantil de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea
(UPV/EHU) per treballar les competéncies i els continguts relatius a les magnituds.
Amb aquesta finalitat hem dissenyat una sessié d’aprenentatge en el laboratori de ma-
tematiques amb les activitats d’una gimcana de mesuratges.

Una experiencia d’aula amb futurs
mestres d’Educacio Infantil:
la gimcana de mesuratges

GUADALUPE GUTIERREZ
AINHOA BERCIANO

Escola Universitaria de Magisteri de Bilbao
Universitat del Pais Basc/Euskal Herriko
Unibertsitatea

Introduccio

En la bibliografia, s’hi poden trobar moltes
referéncies a gimcanes que es dissenyen
i es duen a terme en arees molt diverses,
perd totes amb dos aspectes comuns: el
|adic i el relacionat amb el coneixement;
i entre aquestes arees el nostre interes se
centra en les relacionades amb les mate-
matiques. Aquestes Ultimes solen imple-
mentar-se en distints nivells acadéemics,
com per exemple Garcia (1999), o Lépez
i Rodrigo (2011).

En el nostre cas, la gimcana que hem
implementat esta adregcada a treballar
les mesures amb alumnat de Magisteri
d'Educaci6 Infantil i en aquest text mos-
trarem tant els aspectes més rellevants de
I'activitat, com ara objectius o materials
fisics de que disposaven, com les dificultats
mostrades per I'alumnat i les conclusions
de I'experiéncia.

Una de les motivacions que ens ha portat
a implementar aquesta experiéncia d’aula
ha estat la necessitat de millorar la manera
de viure les matematiques per part de
I’'alumnat de Magisteri d’Educacio Infantil.
Malgrat els successius intents de fer-los
experimentar la matematica com una cosa
viva, la percepcié amb qué comencen el



seu periode de practiques continua limi-
tant I'aprenentatge matematic a I'escola
infantil al comptatge i I'aprenentatge dels
primers nimeros, i fins i tot quan I'acaben
mantenen la impressié que la metodologia
de treball habitual a 'aula d’Infantil és
omplir fitxes.

Per aixd, abans de la realitzacié de la
gimcana ens plantegem els objectius
seglents:

e Motivar I'alumnat de Magisteri
d’Educacié Infantil sobre I'aspecte IG-
dic de la matematica.

e Ferquel'alumnat vivencii per ell mateix
alguns conceptes basics de mesuratge
i les dificultats de la seva practica.

e Fomentar en I'alumnat la reflexid
sobre el seu futur exercici com a
docents d’Educaci6é Infantil i sobre
|’ensenyament-aprenentatge de la ma-
tematica en I'aula d’Infantil.

Metodologia

L'experiencia d’aula laimplementem en els
cursos 2010/1112011/12 en I'assignatura
“Desarrollo del Pensamiento Matematico
y su didactica I1”, en el grup de castella
de 3r de la Diplomatura de Magisteri
d’Educacié Infantil de I'E.U. Magisteri de
Bilbao de la UPV/EHU. Lentorn fisic va
ser |'aula taller de matematiques, d’'uns
50 m?, amb capacitat maxima per a 50
estudiants distribuits en taules hexagonals.
La grandaria del grup era petit, estaven
matriculats 31 estudiants, dels quals 27
assistien assiduament a classe.

Per al disseny de la gimcana de mesures,
es va prendre com a base el material del
CEFIRE d’Elda (Alacant), que consta de
25 proves en les quals s’han de mesurar
diferents magnituds. Les proves estan disse-
nyades per a Educacié Primaria i els autors
sén Francisco Fernandez-Arévalo Sanchez-
Arévalo i Xavier Fernandez Berges.

En el desenvolupament de I'activitat, la dis-
tribucio del grup classe va ser per parelles,
la qual cosa feia que continuament calgués
verbalitzar amb el company les operacions
que es feien. A més, en ésser alumnat de la
titulacié de Magisteri, vam trobar adequat
que experimentessin la dificultat d’avaluar
la consecucio6 d’objectius. Per fer-ho, es
va constituir un jurat compost per quatre
alumnes de la classe seleccionats a |'atzar,
els quals havien de valorar els resultats
que aportaven les diferents parelles abans
de proporcionar-los la prova segtient. Aixo
va fer que cada parella hagués d’escriure
i representar graficament el mesurament
realitzat en el registre per ésser avaluat pel
jurat i poder passar la prova.

Una altra variant que es va introduir va ser
el caracter competitiu, en la mesura que
“guanyava” la parella que era primera a
aconseguir la resposta correcta en deu
proves. La nostra intencié era que fessin el
maxim de proves possibles (haurien de ser
molt senzilles per a adults) i no perdessin
el temps entre I'una i I'altra.

Després de la realitzacié de la prova, es va
visionar el video de la ikastola d'Orereta en
la qual els nens i nenes de 4t d’Educacio
Primaria apareixien fent les mateixes proves
que els alumnes de Magisteri havien realit-
zat. Amb aix0 preteniem conscienciar-los
de la senzillesa de les proves i silenciar
les seves possibles protestes respecte a la
complexitat que podien presentar.

Descripcid de les proves de la gimcana
de mesures

L'activitat de la gimcana estava pensada
per ser feta en 45-50 minuts de classe. Per
aixd, de les 25 proves de les quals constava
I'activitat (vegeu taula segiient), I'alumnat
solament calia que en respongués deu en
el temps més breu possible.
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Proves Activitat a fer

1 Aqui teniu cinc angles. Sabrieu dir quant ha de mesurar I'angle que falta per
mesurar els graus que mesura un cercle?

2 Mesureu la superficie de cada peca del tangram (A, B, C, D, E, F, G).

3 Quina diferéncia d'altura hi ha entre vosaltres dos/dues?

4 Sabrieu dir la capacitat d'una botella petita de les de iogurt?

5 Quants dies falten per a la celebraci6 del dia de la Constitucié?

6 Quant peseu cadascl/una? Escriviu la solucié en kg, hg, g, Cg.

7 Aqui teniu la graella de programacié d'un dia de televisié de Tele 5. Quins sén
els programes més llarg i més curt? Escriviu la diferéncia en minuts.

8 Que pesa un litre d’aigua? | un litre de mill?

9 Escriviu primer en minuts i després en segons I'horari de classe d’un
dimecres, incloent-hi I'esbarjo (classe per classe).

10 Mesureu el perimetre del vostre cap.

1 Calculeu la diferéncia de massa entre el martell i el tornavis.

12 Quant mesuren els vostres bragos en creu? Més o menys que la vostra algada?

13 Porteu-me 3/4 de litre d’aigua.

14 Mesura el diametre de la circumferencia exterior i després el de la
circumferéncia interior del tub del cartré.

15 Quants graus mesuren els angles verd i groc?

16 Mesureu la vostra temperatura corporal.

17 Mireu el rellotge, escriviu I’hora que marca i digueu-me quants minuts falten
per a les 17 hores.

18 A quina temperatura surt I'aigua de l'aixeta?

19 Mesureu la superficie de cinc peces dels pentdominos. Que passa?

20 Quant fa la classe d’ample? | de llarg? | d’alcaria?

21 Quants vasos de iogurt necessiteu omplir per envasar 1 litre d’aigua?

22 Mireu el rellotge digital, escriviu I'hora que marca i dibuixeu-la en un rellotge analogic.

23 Porteu-me 350 g de mill.

24 Mesura les tres dimensions del llibre de matematiques.

25 A quina temperatura esta I'aire exterior?

Proves dissenyades per Francisco Fernandez-Arévalo Sanchez-Arévalo i Xavier Fernandez Berges.

Un cop exposades totes les proves, a conti-  seva realitzacié per part de I'alumnat. Les
nuacio es va analitzar la relacié amb altres proves dissenyades estan relacionades amb el
proves seleccionades, les magnituds que es mesurament de: masses, angles, superficies,
treballaven i les dificultats detectades en la longituds, capacitats, temps i temperatura.
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Ve gem,

, uns exemples d’aquests resultat

Angles

Descripcid prova

Se'ls presentaven 5 angles i se’ls demanava quant havia de mesurar
un sisé angle que faltava per completar el cercle (360°), i a I'altra
prova havien de mesurar dos angles suplementaris.

Proves
relacionades

1, 15.

Dificultats

e No recordaven com es mesurava amb el transportador; col-locaven
I'amplitud en la circumferencia exterior i, obviament, depenent de
la grandaria del transportador obtenien resultats diferents (vegeu
imatge).

e Desconeixien que és exactament alld que havien de mesurar; confonien
I"amplitud de I'angle amb la vora del sector circular de la cartolina
amb que es representava fisicament.

e Alguna parella va utilitzar estratégies additives i raonament deductiu,
perd no totes, i els resultats van ser diversos.

Materiales
disponibles

La representacié dels angles estava materialitzada en cartolines. A
|"aula hi havia transportadors d'angles, algun dels quals de mida
grossa (els adequats per treballar a la pissarra).

S

Qs

LR

Longitud

Descripcio
proves

Es realitzaren diferents mesuratges de longitud: del cos propi, de la
classe i d’objectes que s’hi troben.

Proves
relacionades

3, 10, 12, 14, 20, 24.

Dificultats

e Desconeixien les seves propies mesures i les relacions entre elles,
perd mostraven un gran interes per totes dues. Posteriorment van
investigar sobre les mides dels seus pams, dels seus passos...

e Algunes alumnes s6n mares i reconeixien els mesuratges que els
pediatres feien als seus fills per controlar-ne el desenvolupament,
mentre que d’altres desconeixien la quantitat de magnitud que
correspon al perimetre cranial que havien de mesurar.

e Experimentaven les dificultats de fer mesuraments de la classe,
en alcaria o amb instruments no adequats. Curiosament, algunes
parelles esquivaven els objectes que trobaven a la classe, sense
reflexionar sobre I'augment en la mesura de longitud que aixd
representa.

Materials
disponibles

Cinta métrica, regles, metre de costurera, metres de paper d'IKEA.

Superficie

Descripcid
proves

Es tractava d’identificar les peces del tangram o dels pentominos
com a unitats de mesura de superficie.
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Proves 2, 19.
relacionades

Dificultats e El seu primer acostament a la realitzacié de la prova insistia
en el calcul de la superficie de les peces servint-se de féormules
matematiques. Mesuraven amb el regle el costat de cada peca i
realitzaven el calcul de la superficie d’un triangle.

e No reconeixien qualsevol de les peces com a unitat de mesu-
ra. Necessitaven calcular la superficie de diferents peces abans
d’observar que totes tenien la mateixa. Alguna parella va mostrar
perplexitat en desconéixer la férmula del calcul de superficie d'un
poligon irregular (la peca en forma de z, per exemple).

Materials
disponibles

Tangram, pentdminos.

Exemple de dificultats mostrades (trans-
cripcio literal) en el domini superficial:

e JoI'he fet sobre les mateixes peces del
tangram, perque si sé quant ‘ocupa’
cada fitxa, sabré la superficie de la fi-
gura composta per diverses fitxes. He
pres dos camins, agafant sempre com
a referéncia la fitxa més petita, que és
el triangle petit...

e Primer, el CENTIMETRE QUADRAT com
a unitat de mesura.

e He estimat a bell ull que el costat del
triangle petit fa 4 cm, i a partir d’aqui
he calculat que la superficie del TP
sén 4 cm? (b x h / 2). El procediment
de mesuratge ha estat agafar un regle
i mesurar aquest costat, i el resultat ha
estat 4,7 cm2. Finalment, he aplicat |a
férmula i el resultat ha estat 11,045
cma2,

e Per saber la superficie de la resta de
peces, unes vegades he multiplicat per
dos simplement el resultat (he compro-
vat que el triangle mitja, el romboide
i el quadrat sén el doble que el TP),
i d’altres he tornat a mesurar amb el
regle i he aplicat la férmula com en el
cas del triangle gran.

e | asegona unitat de mesura ha estat la
PECA més PETITA, el triangle petit.

e Ja havia comprovat previament la relacié
entre les peces: el TP equival a 1; el rom-
boide, el quadrat i el TM equivalen a 2,
mentre que el TG equival a 4.

e Ambaquest Gltim resultat he apuntat acada
fitxa de cada figura el que val, he sumat i
he ordenat de més gran a més petit.

El jurat

Com ja hem dit a la primera part d’aquest
article, una de les variants introduides en
aquesta activitat amb futurs mestres és la
del jurat, per aix0 en aquesta Ultima seccié
descrivim la participacié i els problemes
plantejats per aquesta opcié. Si hem d’ele-
gir tres sensacions que van experimentar
els membres del jurat, ens decantariem
per la inseguretat, el desconeixement i la
improvisacio:
e Quanvan ser seleccionats, van passar de
celebrar la sort per no haver de competir
a I'estupor de no saber valorar. Aixo
els portava a reflexionar sobre la seva
tasca docent quan haguessin de dirigir
aprenentatges que no dominaven.

e No sabien resoldre les proves, amb la
qual cosa donaven per valides respostes
contradictories pel fet de no atrevir-se
a contradir els participants (els seus
companys i companyes), ni tenir argu-
ments per fer-ho.



e Necessitaven fer-ho per ells mateixos,
perd no s’havien preparat per dur-ho a
terme.

Conclusions

Considerem que hem assolit una gran part
dels objectius que ens haviem plantejat
amb la gimcana. Per una banda, ha permés
als alumnes observar i aplicar els seus co-
neixements sobre mesurament d’objectes
a situacions que es troben al seu entorn i,
simultaniament, han experimentat, a través
del propi cos en moviment, algunes de les
situacions d’ensenyament que hauran de
dirigir amb el seu futur alumnat.

Mitjancant el component ludic que I'ac-
tivitat fisica té en I'alumnat de la uni-
versitat, hem aconseguit “enganxar-lo”
a les matematiques, perque, en general,
les explicacions que senten els resulten
incomprensibles i avorrides. Perd també
hem aconseguit “provocar-lo” obligant-lo
a manipular objectes i a experimentar les
mateixes dificultats que els nens i les ne-
nes petits quan fan les mateixes activitats
o similars.

Tornant al procés de “vivenciar” la mate-
matica, de I'experimentacio i I'observacié
dels diferents resultats, veiem que li han
sorgit dubtes sobre les seves habilitats, perd
també sobre lafiabilitat dels instruments de
mesurament, fet que suscita interessants
preguntes en el debat posterior a la classe,
i potencia la investigacié sobre aquesta
fiabilitat, I'exactitud de les mesures i els
marges d’error acceptables en els diferents
contextos, la quantitat de magnitud que
mesura cada instrument... Es a dir, sorgeix
en I'alumnat la necessitat de coneixement
de tots els conceptes relacionats amb la
mesura i els instruments.

Aquesta situacio ha fet revifar la seva cons-
ciencia professional, perque continuament
atribuia la culpa de la poca comprensié que
tenia dels conceptes i de “com es fan” els

procediments a la manera com va apren-
dre matematiques. En diverses ocasions
manifesta que aixd —el que ha fet en el
taller de matematiques— no ho oblidara.
L'alumnat de Magisteri ha interioritzat una
altra manera d’afrontar els problemes que
pugui tenir el seu futur alumnat, diferent
de la que recordaven haver practicat en
els seus anys escolars amb els llibres i
les fitxes.

Finalment, volem destacar el desconcert
experimentat per I'alumnat que, quan ha-
via d’avaluar els resultats dels companys,
no estava segur dels resultats i mancava
d’arguments per validar-los o rebatre’ls,
amb la qual cosa acceptava tot allo que
se li donava. Aixd va portar a una posterior
discussio sobre la importancia del coneixe-
ment disciplinari en la diplomatura i sobre
el perill de pressuposar que allo que han
d’ensenyar als nens i a les nenes, pel fet
de ser tan joves, els mestres ja ho tenen
ampliament superat. La conclusié és que
també a Magisteri era necessaria la forma-
ci6 matematica de I'alumnat.
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Mirades d'art

que ens obren al mon

La Silvina em convida a
casa seva, sento curiositat
per saber com sera el seu
espai... Després d’una hora
de viatge allunyant-me del
centre de Buenos Aires, ar-
ribo per fi a un barri tranquil
envoltat d’arbres. Em rep
amb uns mates com és cos-
tum aqui; de seguida ens
deixem endur per la con-
versa. Mentre I'escolto ob-
servo atenta I'espai, ple de
teles que formen cabanes,
objectes de fusta, petits
instruments musicals... és
|'escenari de joc dels seus
fills. Ella em diu alguna
cosa perd desconnecto per
uns instants, m’he quedat
contemplant les nines. S6n
totes de roba i amb el rostre
desdibuixat, no tenen ulls,
ni nas, ni boca; la cara
és una tela llisa. La Silvi-
na, que és molt sensible,
s’adona de la meva sorpre-
sa i agafa una nina: “Com
la veus, com esta?”, em
pregunta. “Esta tranquil-la
i mou els ulls cap amiicap
a tu, perque s’adona que
parlem d’ella”, li responc.

La Silvina i jo ens posem a
riure; que divertit imaginar
I’expressio de les nines!

El gest de la meva amiga
d’invitar-me a sentir un ros-
tre concret en una super-
ficie blanca em fa pensar
en les mirades d’art. Les
mirades d’art no imposen
formes correctes o incor-
rectes de mirar, siné que
respecten la manera singu-
lar amb que cada persona
s’obre al mén. Es per aixd
gue esdevenen imprescin-
dibles en la tasca educativa
quan entenem que el sentit
profund de I'’educacié recau
en latrobada amb I'altre. Si
I"aprenentatge vital sorgeix
guan descobrim maneres
possibles de relacionar-
nos amb nosaltres matei-
x0s, amb els altres i amb el
mon, que poden aportar les
mirades d’art en aquesta
exploraci6? De quina ma-
nera els llenguatges artis-
tics poden mediar aquestes
relacions i transformar-les
en un terreny fertil per a
I'educaci6?



Entrar per primera vegada
a la casa de la meva amiga
em predisposa a estar aten-
ta. M’obro a un espai que
encara no conec i m'agra-
da deixar-me sorprendre.
Per aixo, la meva actitud
és més aviat passiva, con-
templo, escolto i deixo que
els detalls vinguin a mi. La
cara de les nines reclama
la meva atencid, és una
superficie buida que en un
primer moment m’inquie-
ta, em fa sentir estranya
perqué surt de la meva re-
feréncia habitual. Perod, en
un segon moment, gracies
a I'acompanyament de Sil-
vina, aquest estranyament
es converteix en un sugge-
riment a viatjar, a imaginar
rostres possibles. Tres re-
quisits enriqueixen aquesta
experiencia: en primer lloc,
la sensibilitat entesa com
a passivitat, I'actitud d’al-
gl que arriba a un indret
desconegut i, en Iloc de
comencgar a donar-se ex-
plicacions de per que les
coses son de determinada
manera, opta per la quie-
tud i la contemplacié. En
segon lloc, la riquesa d'un
espai on menys és més; si
la cara hagués estat dibui-
xada jo no m’hauria deturat

a pensar en totes les formes
possibles que pot tenir un
rostre. En tercer lloc, la
preséncia d'algl que ens
acompanya a perdre’ns,
que ens déna la ma, que
ens transmet confianga i
ens recorda que no estem
sols quan ens obrim a I'im-
previst.

Imaginar el rostre d'una
nina pot semblar una expe-
riencia senzilla, per alguns
absurda, compliquem-
ho una mica més: com
m’aproximo als rostres de
les persones amb qui em
creuo en el dia a dia? Si
observem amb deteniment
les experiéncies de convi-
véncia podem adonar-nos
que tendim a voler entendre
|'altre, a definir-li el rostre.
En molts debats, lleis i tex-
tos sobre educacio es fare-
feréncia al dialeg com a via
d’'accés per alacomprensié
total de I'altre, com si aixd
fos possible. S'utilitza la
paraula “dialeg” amb mol-
ta facilitat i crec que seria
interessant glestionar que
€ns passa en una experien-
cia de dialeg. Mai acabem
de coneixer 'altre, fins i tot
cada persona és un enigma
per si mateixa. En aquest

sentit, proposo que en lloc
de pensar la diferéncia
com una cosa externa que
assenyalem amb el dit, ens
aturem a escoltar el que
ressona dins nostre quan
ens creuem amb el rostre
de I'altre. Aixo ens dema-
na canviar la pregunta que
etiqueta i conclou, “qui és
0 qui séc?”, per la pregun-
ta que escolta i obre mons
possibles, “qué em pas-
sa?”, quan entro en relacio
amb mi mateixa, amb altres
persones, amb el moén.

Perque els llenguatges
artistics puguin enriquir
I’educacid, proposo viure'ls
des de les preguntes possi-
bilitadores i no concloents.
D’aquesta manera deixem
de concebre I'art com una
practica per decorar o re-
presentar el que ja sabem i
parlem de “mirades d’art”,
que ens obren a les resso-
nancies imprevisibles que
provoca la trobada amb I'al-
tre. Una trobada que és el
cor de I'experiéncia artisti-
ca i també de I’experiéncia
educativa.
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ANTONI TORT I BARDOLET

Professor de Pedagogia,
Universitat de Vic

Una lligo bolonyesa

El passat mes de mar¢ de
2013, la “Fiera del Libro
per Ragazzi di Bologna”,
(Bologna Children’s Book
Fair), va celebrar la seva
cinquantena edicio. Efec-
tivament, la trobada in-
ternacional dedicada al
Ilibre infantil i juvenil més
important del mon, ha fet
cinquanta anys. Al llarg
d’aquestes cinc décades,
editors, agents literaris, au-
tors i autores, bibliotecari-
es, llibreters, il-lustradors i
il-lustradores han anat pas-
sant per la ciutat italiana
de Bolonya, en una cita in-
eludible per a tota persona
implicada o interessada en
aquest sector del llibre, de
la literatura i de I'’educacié.
Un aniversari del qual, de
ben segur, se n’han sentit
particips una significativa
Ilista de creadors del nostre
pais que han rebut el reco-
neixement i han obtingut el
resso de la fira bolonyesa en
alguna de les seves edici-
ons. La relacié de noms
seria extensa i rellevant,
com ho és la qualitat de la
literatura per a infants i jo-

ves, i de la il-lustracié que
es fa a Catalunya. Un am-
bit de vital importancia per
a la formaci6 dels nostres
nois i noies i que, malgrat
la crisi en el mén editorial i
en el conjunt de la societat,
continua oferint producci-
ons en una qualitat i una
quantitat remarcables, amb
la finalitat de procurar “el
plaer de la lectura, que no
és poca cosa per a la felici-
tat de la vida”.

Amb aquestes darreres
paraules s’expressava al
bell mig del barri antic de
la ciutat de Bolonya, el di-
marts vint-i-sis de marg, en
la mateixa setmana de la
Fira, I'escriptor i professor
Daniel Pennachioni, més
conegut pel seu alies, Da-
niel Pennac. Si al migdia,
|"autor francés, nascut a
Casablanca, feia una confe-
rencia en el marc de la Fira,
a la tarda, a I’Aula di San-
ta Lucia, de la Universitat
de Bolonya, se li concedia
la “Laurea ad honorem in
Pedagogia”, o el que és el
mateix, el Doctorat Honoris



Causa, a proposta del De-
partament de Ciéncies de
I'Educacié d’aquella uni-
versitat. En unacoincidén-
cia segurament concertada
entre la mostra del llibre per
anoisinoiesilauniversitat
bolonyesa, Daniel Pennac
rebia el reconeixement
de la pedagogia oficial en
el marc de la universitat
generalment considerada
com la més antiga del mon
occidental. Una universi-
tat nascuda pels volts del
1088, i durant segles in-
tegrada a la vida civil de la
ciutat, als seus carrerons,
portics i porxades, per on
passeja fa segles Petrarca,
estudiant de dret, o encara
ara, el professor Umberto
Eco.

Es just, doncs, que des-
taquem aquests dos fets
recents, estretament con-
nectats, plens de sentit
pedagogic, contraposats a

la banalitzaci6 creixent dels
doctorats honoris causa i al
consumisme desenfrenat
que afecta els productes di-
rigits a infants i joves. Jus-
tament, la nitida, senzilla i
a la vegada, eloqient llico
doctoral de Daniel Pennac,
intitulada “Una lli¢d d’ig-
norancia”, assenyala les
dificultats de I'educaci6
d’avui i, especialment, de
|'escola, “un baluard ben
fragil davant de la publici-
tat i la demagogia. Lluitem
amb armes desiguals. Des
de fa generacions, els nos-
tres alumnes sén educats
pel bombardeig publicitari
per esdevenir clients més
qgue no pas esperits lliures
i ciutadans”. Pennac elogia
els qui eduquen, els peda-
gogs contra els demagogs.
Fa servir el mot “passeurs”;
és a dir, els qui ajuden a
travessar, a passar, els qui
faciliten, acompanyen, “els
intermediaris que transme-

ten la cultura als altres. La
qual cosa és molt més que
un rol, és una manera de
ser, un “comportament”.
Aquests son els “passeurs”,
els “curiosos per tot, que ho
llegeixen tot, no confisquen
res i transmeten el millor al
major nombre possible de
persones”.

En contrast amb “els guar-
dians del temple” que, a la
vegada que limiten i restrin-
geixen, cultiven la certesa
que ja no és possible la
transmissio, els “passeurs”,
representats en alguns pro-
fessors perd també en pares,
[libreters o bibliotecaries,
“obren la nostra curiositat,
desperten les nostres ganes
de cercar, contribueixen a
fer de nosaltres individu-
alitats reflexives, obertes
i tolerants”. Paraules del
Doctor Pennac.
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La pantalla infinita
Manual contra |'analfabetisme mediatic

La pantalla infinita

Manual contra Fanaltabetisme medidtic

De Ramon Breu. Col-leccié Premis
Editat per Associaci6 de Mestres Rosa Sensat

Ramon Breu g

ANTONI POCH | COMAS El Premi Marta Mata de Pedagogia 2012 aca-
ba de sortir de la impremta i ja el podem tro-
Mestre bar a les Ilibreries. Esta dedicat a I'alfabetit-
zacié mediatica, una empresa de la qual s’ha
parlat molt des de fa temps, perd que no ha
aconseguit encara el suport que es mereix per
part de I'administracié educativa. Hem dema-
nat a un membre del jurat del premi que ens
en faci una breu valoracié.

QUE NO T'AIXEQUIN LA CAMISA!

Em consta que a molts centres educatius es
vetlla per preservar I'espléndid patrimoni lin-
gliistic de locucions i frases fetes que, com tota
Ilengua, hem anat generant amb el pas dels
temps. De vegades son petits jeroglifics dels
quals costa esbrinar I'origen. En forca casos
diuen més que tot un discurs. Fa una trentena
d’'anys, Joana Raspall —avui homenatjada en
el seu centenari- fou coautora d’un diccionari
molt complet dedicat a aquests tresors; una
obra més necessaria que mai.

Perd no és ben bé aquest tema I'objecte
d’aquestes ratlles, tot i que hi vénen al cas.
M’explico: no fa massa, en una conferéncia



LA PANTALLA INFINITA

MANUAL CONTRA L'ANALFABETISME MEDIATIC

—jo diria que el ponent era un conegut filosof
catala mediatic, perd no n’estic del tot segur—
s’explicava que un dels objectius de I'educacié
consistia a facilitar eines als infants i als joves
perqué no es deixessin aixecar la camisa. Cal
dir immediatament dues coses: la primera,
que aquestes eines sén necessaries per a
tota la vida i, la segona, que aquest objectiu
preventiuanava acompanyat d’altres objectius
complementaris molt més proactiusi assertius.
La referéncia a aquesta conferéncia només és
un altre prolegomen.

Ara si: el professor Ramon Breu, amb I'obra
que porta per titol La pantalla infinita: Manual
contra I'analfabetisme mediatic, va guanyar el
Premi Marta Mata de Pedagogia 2012. Titol i
subtitol ja ho diuen tot. El lector pot imaginar-se
perfectament qué ofereix el llibre i a mi només
em cal afegir que es tracta d’una bona eina
perqué no ens aixequin la camisa, a petits i a
grans, que no és poca cosa ates |"oceanic bany
maria mediatic —aquesta pantalla infinita— en
que vivim immersos amb les seves caracteristi-
ques una mica massa galdoses (adjectiu emprat
obviament en la seva accepcié més ironica).

Ramon Breu creu que la formacié en comu-
nicacié audiovisual hauria de ser un objectiu
prioritari per a la ciutadania del segle xxi; fa
anys que s'hi dedica amb tot el convenciment
del mon, pero el voluntarisme d’uns quants no
és suficient. Si bé la llista de competeéncies del
curriculum oficial preveu la competéncia en
comunicacié linglistica i audiovisual, aquest
darrer afegité no es tradueix en cap concrecié
didactica, ni en recursos, ni en dedicaci6
horaria. Tot i els anys que fa que se’n parla,
encara és una assignatura pendent. Perqué
les TIC son una altra cosa. L'autor d’aquest

manual combatiu ens fa saber que a diversos
paisos, com Anglaterra, Canada o Austria,
aquesta assignatura pendent és obligatoria tant
a Primaria com a Secundaria, amb experiencies
molt interessants.

Ramon Breu ésun vell llop de marbregat tant en
placides travessies com en dures torbonades; en
el seu quadern de bitacola hi ha projectes com
AulaMedia i Cinescola—no deixeu de consultar
les pagines web corresponents— o tot un reguit-
zell d’obres experimentades que estan a I'abast
dels convenguts i dels que encara no n’estan,
sobre cinema, televisid, publicitat,documentals,
video, xarxes socials —pantalles i més pantalles
de totes mides-, aixi com diversos guardons en
reconeixement de la feina feta.

Que no ens aixequin la camisa! | moltes més
coses. El llenguatge audiovisual, ens diu Ramon
Breu, es fonamenta en tres pilars: el /legir, que
vol dir coneixer el léxic audiovisual i la seva
gramatica, aprenent també dels classics, dels
grans mestres; /'analisi critica dels continguts,
amb les eines propies i bones practiques; i
I'escriure, la propia produccié audiovisual
creativa i interdisciplinaria. Es veritat, cal
una certa prevencié davant les pantalles pero,
més encara, cal saber-les utilitzar i dir-hi la
nostra, amb rigor i bons arguments, amb una
actitud social proactiva i una assertivitat ben
fonamentada. Amb esforg, perdo també amb
un gran plaer.

La feina del jurat d'un premi no és gens facil;
cal escollir només un treball. Estic convengut
que vam fer una bona eleccié. Aqui la teniu.
Aprofiteu-la. L'éxit esta garantit!
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Novetats hibliografiques

Biblioteca Rosa Sensat

= iguals; L'ajuda entre iguals;
Experiencies d’ajuda entre
iguals; Per una pedagogia
d’ajuda entre iguals.

Nena, no siguis mestra!

Recull de vivéncies, ensurts, aventures
i desventures de dues mestres

Maria Isabel Brunet e

T

BRUNET, Maria Isabel;
MERCADE, Maria
Magdalena. Nena,
no siguis mestra!
Recull de vivéncies,

ensurts, aventu- CARBONELL, Francesc.
res i desventures La acogida: Acom-
de dues mestres. pafamiento del
Barcelona: Rosa alumnado recién lle-
Sensat, 2013 gado. Sant Sebastia:
(Testimonis; 8). Gakoa, 2012.

CERDA TOLEDO, Maribel DoLz, Joaquim; GAGNON,
de la. Per una peda- Roxane; RIBERA, Pau-
gogia d’ajuda entre lina. Produccié escrita
iguals: Reflexions i i dificultats d’aprenen-
practiques. Barcelona: tatge. Barcelona: Grad,
Grad, 2013 (Bibliote- 2013 (Biblioteca d’Ar-
ca de Guix; 189). ticles; 188).

Didactica del Conocimien-
to del Medio Social y

Propostes pedagogiques ba- Cultural en la Educa-

sades en la interaccio entre cion: Ciencias Sociales

Extracte de I'index:

para aprender, pensar
y actuar. Antoni San-
tisteban, Joan Pages
(coords.). Madrid: Sin-
tesis, 2011.

DURAN GISBERT, David;
MONEREO FONT,
Carles. Entramado.
Métodos de apren-
dizaje cooperativo
y colaborativo. Bar-
celona: Universi-
tat de Barcelona.
ICE: Horsori, 2012
(Cuadernos de for-
macion del profeso-
rado; 25).

Extracte de I'index:

La cooperacion como nece-
sidad; Tutoria entre iguales;
Ensefianza reciproca; Grupo



de apoyo entre iguales;
Grupo de investigacion;
Colaboracion profesional;
Grupo natural.

El conocimiento escolar
en una perspectiva
histérica y comparati-
va. Cambios de curri-
culos en la educacion
primaria y secundaria.
Aaron Benavot, Ceci-
lia Braslavsky (eds.).
Buenos Aires: Granica,
2008.

Extracte de I'index:

Las bases ideolégicas cam-
biantes del curriculo esco-
lar; Contenidos y practicas
curriculares en la educacion
primaria y secundaria; La
dindmica de la elabora-
cioén del curriculo y de las
reformas curriculares; EI
curriculo escolar en pers-
pectiva: reflexiones sobre
el pasado y sefiales para
el futuro.

LAGE FERNANDEZ, Juan
José. Blbliotecas
escolares, lectura y
educacidén. Barcelona:
Octaedro, 2013.

Lecturas de Educacion
Comparada e Inter-
nacional. Luis Miguel
Lazaro (ed.). Valencia:
Universitat de Valen-
cia, 2013.

LOPEZ BAUSELA, José Ra-
mén. Los programas
escolares inéditos de
1938 en la Espafia de
Franco: El cerco peda-

gogico a la moderni-
dad. Madrid: UNED,
2012.

RADERNS FER A LANALIST 34

La comunicacié familia-
escola-comunitat i
I’exit escolar: Un tre-
ball conjunt. Carmen
Oliver Vera (coord.).
Barcelona: Horsori,
2013 (Quaderns per
a I'analisi; 34).

Extracte de I'index:

L'exit escolar o I'exit edu-
catiu, que busquem?; La
influencia de la comuni-
cacié en I'éxit escolar;
La familia: qué espera,
qué necessita i a qué
es compromet; L'escola
i la dificil comunicacié
intercultural; Els serveis
socioeducatius muni-
cipals, la comunicacio
amb els agents educatius
locals; La importancia de
la comunicaci6 interxar-
xes a I'éxit escolar.

RINCON BONET, Aurora.

Competencies lectores
i éxit escolar. Barce-
lona: Fundacié Jaume

Bofill, 2012 (Informes
breus; 37).

Extracte de I'index:

Formacié de lectors i soci-
etat contemporania; Una
societat lectora; TIC i lec-
tura; Diversitat lingUistica i
lectura; Reflexions per a la
millora de les competéncies
lectores; Intervencions per
a la millora de les compe-
téncies lectores d’'infants
i joves: families, centres
educatius i entorn.

SAN FABIAN MAROTO, José
Luis; GRANDA CABRA-
LES, Ana. Autoevalu-
acion de centros edu-
cativos: Cémo mejorar
desde dentro. Madrid:
Sintesis, 2013.

Extracte de I'index:

La evaluacion de centros
educativos en el contexto
actual; Evaluacién interna
y evaluacién externa; La
autoevaluacioén instituci-
onal; Principios basicos
de autoevaluacién; La au-
toevaluacién escolar en
diferentes contextos edu-
cativos; Aprendiendo de la
experiencia previa.
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