EL PENSAMENT CRITIC EN ACTIVITATS DE CONTEXT REAL

Memoria de la llicéncia d’estudis concedida pel Departament d'Educacié6 de
la Generalitat de Catalunya. Resolucié EDU/2276/2008, de 9 de juliol
(DOGC ntim. 5176 18/07/2008)

LLICENCIA DE MODALITAT A

Anna M. Darnaculleta Esteve

Curs 2008-2009

Area de Matematiques

[ES Ramon Casas 1 Carb6, Palau—-solita i Plegamans



Agraeixo la col-laboracié del professorat del Grup EMAC —-Educacié
Matematica Critica—, especialment de Nuria Planas, en la realitzacio
d’aquest treball. També han estat de gran ajuda els companys del
Departament de Matematiques de I'IES Ramon Casas i Carbo.



Index

Presentaci6 1
Exemples d’activitats 8
* Triem galetes 11
* Mengem Lacasitos 17
* Escollim teclat 23
* Fem una dieta equilibrada 29
* Descobrim el Sistema Solar 36
* Cuidem el medi ambient 45
* Comprem Xiclets 52
* Reduim el soroll 59
* Mirem factures i decimals 66
* Enviem missatges 73
* Vivim a Catalunya 80
* Som rics 87
* Repartim despeses 93
* Encaixem carros del stper 102
* Juguem al domino 107
Consideracions finals 111
Referéncies bibliografiques 114
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Presentaci6

La memoria de llicéncia d’estudis que presento porta per titol ‘El pensament
critic en activitats de context real’. El treball esta pensat per tal de contribuir a la
contribuci6é del segiient objectiu establert pel Departament d’Educaci6: Reduir el
fracas escolar de tots els alumnes en 'adquisicié de les competéncies basiques i
en la superaci6 de cicles i d’etapa. D’acord amb aixo, la finalitat és contribuir a
millorar 1'educacié matematica des d'una perspectiva que integri els processos
d’ensenyament i aprenentatge de les matematiques a l'aula de secundaria amb
diversos contexts d'experiéncia de 1'alumnat.

En el disseny i l'avaluacié del meu projecte, he parat especial atencié a: 1)
processos d ensenyament i aprenentatge desenvolupats en ambients de resolucio
de problemes contextualitzats en situacions extramatematiques; i 2) processos
d’ensenyament i aprenentatge de competéncies basiques de pensament critic
(explicar, argumentar, justificar, etc.) associades a ambients de resoluci6 de
problemes. D’altra banda, la reflexi6 sobre aquests processos m'ha portat a
elaborar: 3) criteris de selecciod, adaptacié i creacié dactivitats d’aula que
contribueixin a promoure la participacié matematica de TOT 1'alumnat, per mitja
del desenvolupament integrat d’entorns de resolucié de problemes i de
competéncies de pensament critic.

He elaborat un document final amb exemples d’activitats de pensament critic en
base a contexts reals, 1 recomanacions 1 pautes per a la seva gestio. La
recopilacié d’activitats va acompanyada de les corresponents fitxes per al
professorat on es proporcionen orientacions per tal de situar-les en el
curriculum de matematiques de I'ESO 1 relacionar-les amb competéncies
basiques. Les fitxes indiquen la durada de l'activitat, el material necessari i una
explicacié breu dels aspectes tant matematics com extramatematics validats en
experiéncies d’aula, juntament amb fragments de transcripci6 on s’il-lustra el
treball d’alguna competéncia i contingut. S’inclouen també reflexions generals
sobre avantatges 1 inconvenients de l'ts de contexts reals a laula de
matematiques.

La pregunta principal de recerca ha estat explorar de quines maneres es poden
introduir elements del context real en continguts i metodologies d'aula a
I'educacié matematica de l'etapa de secundaria obligatoria. Aquesta pregunta
porta a gilestions auxiliars que contribueixen a concretar—ne el sentit 1 a les que
també pretenc donar resposta: a) En qué consisteix el desenvolupament del
pensament critic a l'aula de matematiques de secundaria?; b) Quines
competéncies apareixen associades al treball del pensament critic?; ¢) Quines
metodologies 1 estratégies docents poden ser utils en la integracié de continguts
de context real 1 de pensament critic en el desenvolupament del curriculum de
matematiques de secundaria obligatoria?

Es tracta de preguntes sobre les quals ja he endegat un procés de reflexid, que
requereixen d'un periode llarg de temps que he iniciat aquest any amb dedicacio6
exclusiva. He dut a terme un procés de documentacié que m’ha permés endegar
I'establiment de relacions entre educacié matematica, context real i pensament
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critic, a fi de basar l'elaboracié d orientacions per al professorat i la seleccio,
adaptacio i creacié d’activitats d’aula.

Els objectius a assolir responen a la finalitat del treball. Els presento ordenats
cronologicament en funcio dels passos que he seguit en el desenvolupament de
I'estudi i que es van detallar en el projecte de la llicéncia: 1) Elaborar activitats
de matematiques (seleccionant i adaptant activitats existents o creant-ne de
noves) que facin referéncia a fets 1 situacions reals 1 que serveixen
d’introduccié o aprofundiment al voltant de continguts curriculars de 'educaci6
secundaria obligatoria; 2) Dissenyar metodologies d’aula que afavoreixin una
interrelaci6 entre continguts matematics curriculars de l'educacié secundaria
obligatoria, competéncies de pensament critic 1 referéncies a fets 1 situacions
reals; 3) Experimentar i avaluar la idoneitat de les activitats elaborades i de les
metodologies d’aula per mitja de la col-laboraci6 amb els dos grups de
professorat de referéncia (Departament de Matematiques de I'I[ES Ramon Casas
i Carbo 1 Grup EMAC); 4) Revisar aspectes del curriculum de matematiques de
I'ESO en base a resultats sobre metodologies i estratégies validades per a la
introducci6é d’elements del context real a 'aula; 5) Organitzar les activitats i els
resultats de les seves implementacions en un document de consulta 1 s pel
professorat de matematiques de secundaria.

La motivacio pel projecte sorgeix principalment de reflexions sobre la propia
practica professional a I'IES Ramon Casas i Carb6 i en el marc del Grup de
Recerca ‘Educaci6 Matematica Critica’ —Grup EMAC-, adscrit a la Universitat
Autonoma de Barcelona i financat per les Fundacions Jaume Bofill (conveni amb
’Associaci6 de Mestres de Rosa Sensat), Propedagogic (conveni amb la UAB). A
tots ells, al professorat del meu centre 1 als meus companys del Grup EMAC, els
agraeixo la disponibilitat 1 el suport.

Considero la font humana com una de les principals fonts de dades, juntament
amb la font bibliografica. El treball no s’hagués pogut dur a terme sense la
col-laboracié del professorat del Departament de Matematiques de I'IES Ramon
Casas i Carbd —d’on he estat Cap de Departament durant 10 anys-, i del grup
EMAC que m’han permés portar a terme la fase d’experimentaci6 i validacié de
les activitats a les seves aules a més de col-laborar en els espais de discussid,
reflexié 1 millora de les activitats que presento.

Fonamentacio teorica

En treballs anteriors de recerca educativa he explorat giiestions sobre resolucio
de problemes i competéncies a l'aula de matematiques (Figueras, Blazquez,
Planas i Darnaculleta, 2007). He argumentat que l'escassa interacci6 amb
coneixements d’ambits diversos, el pensament fragmentat en disciplines i la
manca de contexts significatius per 'alumnat contribueixen a limitar la produccié
de raonaments de qualitat (Darnaculleta i Planas, 2008, en premsa). Convé oferir
activitats de context real per a la resoluci6 de problemes a 'aula de manera que
I'aprenentatge matematic giri al voltant de contexts d'experiéncia de 1’alumnat
(Blazquez, Darnaculleta i altres, 2006; Planas, Darnaculleta i altres, 2008). En
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aquest treball, he explorat formes d'incorporar contexts d’experiéncia en el
procés de seleccié de continguts i metodologies d’aula.

En l'actual sistema educatiu, la resolucié de problemes es considera un nucli
fonamental del procés densenyament i aprenentatge de les matematiques
(Deulofeu, 1999; Vila i Callejo, 2004). Hi ha també un cert consens sobre les
dificultats a 'hora de motivar 'alumnat i implicar-lo en tasques de resoluci6 de
problemes de matematiques, especialment en els casos de grups soclalment
desafavorits. D’acord amb aixo, és de gran importancia oferir al professorat
activitats, metodologies i estratégies d’aula que contribueixin a desenvolupar
competéncies de pensament critic propies d'entorns rics de resolucié de
problemes i que, alhora, promoguin una major implicacié de ’alumnat.

Espero que l'elaboraci6, adaptacié i creaci6 d’activitats matematiques d’aula,
juntament amb la redaccié del document amb suggeriments 1 pautes per al seu
desenvolupament, siguin actuacions d’utilitat en la millora de la formaci6 del
professorat de matematiques. Aquest material estad redactat des de la doble
perspectiva de proporcionar un banc d’activitats d’aula i de dur a una reflexi6
sobre les activitats 1 la seva gestib.

Com a membre del Grup EMAC, formo part d'un equip de recerca, disseny i
implementacié d’activitats matematiques de pensament critic ubicades en
contexts reals. La participacié en aquest Grup m'ha dut a col-laborar en el procés
inicial de documentacié sobre qiiestions d'educaci6 matematica i context. A
continuacid, incloc algunes de les referéncies que he considerat per tal de dur a
terme el treball.

Font (2007) parla de la importancia d'introduir el context real en les situacions
matematiques d’ensenyament i aprenentatge. Rico (2006) i Rico i Lupiafiez
(2008) recullen la importancia que se li dona a aquest tema en sistemes
internacionals d’avaluaci6 del sistema educatiu —PISA 2003 i 2006, OCDE 2007-,
centrats en l'avaluaci6 de competéncies de l'alumnat per aplicar la matematica
escolar a contexts extramatematics quotidians. Diversos estudis (veure, per
exemple, Gutstein, 2006, o bé Skovsmose, 1994) destaquen que alumnes amb
un rendiment baix en matematiques, quan sén avaluats a 'escola mostren un
bon desenvolupament en aplicar coneixements matematics per resoldre
problemes propis de la vida real.

La introduccié d’entorns socials que afavoreixin que la persona s’enfronti a un
problema “auténtic” —un repte que pot solucionar— porta a la resolucio de
situacions problema per mitja de métodes “fets a mida” o “personals” que poden
diferir dels estudiats i apresos a classe. Tot aixd m’ha dut a reflexionar sobre la
transferéncia de coneixement entre ambients académics 1 extraescolars. El
projecte RME, “Realistic Mathematics Education” (veure, per exemple, Heuvel-
Panhuizen, 1996), desenvolupat per !'Institut Freudenthal d'Holanda des de fa
més de dues décades, pretén introduir els problemes contextualitzats en
situacions extramatematiques en el curriculum escolar.

Seguint De Lange (1996), promotor del corrent realista de !'Institut Freudhental,
trobem basicament quatre raons per integrar problemes contextualitzats en el
curriculum:
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(a) faciliten 'aprenentatge de les matematiques,
(b) desenvolupen les competéncies dels ciutadans,
(c) desenvolupen les competéncies associades a la resoluci6 de problemes i

(d) permeten veure als alumnes la utilitat de les matematiques per resoldre
tant situacions d’altres arees com situacions de la vida quotidiana.

Els problemes que se solen posar als alumnes soén de “context académic” i de
“context simulat”’, en terminologia de De Lange, sent aquests ultims els que
presenten una descripcio escrita d'una situacié on es poden reconéixer aspectes
de la realitat.

Quant als problemes de context simulat i d’acord amb la complexitat necessaria
per resoldre’ls, podem parlar de processos de modelitzacié o, a l'altre extrem,
de problemes d’aplicacié de conceptes matematics estudiats. També podem
classificar-los en funci6 del moment en qué es proposen.: problemes
contextualitzats d aplicacié, de consolidacio o introductoris. Els dos primers es
proposarien després d’explicar el coneixements matematics necessaris per a la
seva resolucio. Pel que fa als problemes contextualitzats introductoris servirien
per presentar un tema. En el treball d’Alsina i Planas (2008) es defensa el
caracter inclusiu d’aquest tipus d’activitats donat que promouen la participacio6
matematica de 'alumnat i contribueixen al desenvolupament de competéncies de
pensament critic per mitja de converses a l'aula.

Com he dit a l'inici, la meva hipotesi de partida té a veure amb la possibilitat
d’establir relacions entre educacié matematica, context real i pensament critic
(Alsina i Planas, 2007) i, per tant, amb la propia viabilitat d’aquest treball. Fins
ara he argumentat l'existéncia de recerques sobre educaci6 matematica i
context real i mhe referit a estudis del corrent realista. Sén coneguts els
materials elaborats per grups de l'Institut Freudhental, com a resultat de la
validacié d’activitats de matematiques amb contexts simulats. En aquest sentit,
hi ha literatura prévia des de la doble perspectiva de la recerca educativa 1 de
I'elaboracié de materials d’aula, que he tingut en compte.

No es disposa, pero, de recerques en l'ambit de 1'educacié matematica i del
pensament critic, ni tampoc comptem amb materials similars als de I'Institut
Freudhental on es pari esment a la promocidé de competéncies de pensament
critic en la lectura matematica de situacions reals. Aquest fet contrasta amb la
rellevancia de la tematica del pensament critic en educacié matematica a nivell
internacional (veure els treballs del Grup Santa Barbara Classroom Discourse,
2001). D’altra banda, existeix una linia d’investigacié emergent que ha estat
linia prioritaria d’investigacié dins la Xarxa de Recerca Educativa en
Matematiques 1 Ciéncies —veure Planas, 2006— de la qual formo part, 1 que
tanmateix és encara poc coneguda. La viabilitat, la justificacié 1 la importancia
de la hipotesi de partida vénen avalades, doncs, per accions endegades aquests
darrers anys. Per aquest motiu, penso que és important oferir un petit banc
d’activitats de pensament critic, tot i que s’han de veure com inacabades perqué
cal continuar amb el procés de validacio, renovacid 1 contextualitzacid.
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Tal com estava previst, en aquest treball he estudiat aspectes de fonamentacio
teorica per mitja d'una recerca bibliografica. He consultat materials produits per
grups 1 centres de prestigi en 'ambit de 1'educacié matematica a nivell local i
internacional (CREAMAT, FEEMCAT, National Council of Teachers of
Mathematics, CEMELA, Institut Freudhental, Critical Thinking Foundation, etc.),
tenint en compte treballs i projectes relacionats amb la tematica de 1'actual
estudi. Els llocs web d’aquests grups estan en permanent actualitzaci6 i, per
tant, recomano consultar-los amb regularitat,

Contextualitzacio

Presento algunes experiéncies dutes a terme en aules de secundaria, que formen
part d'una proposta d’activitats matematiques per a la promoci6é del pensament
critic al wvoltant de situacions quotidianes, algunes entorn del consum
responsable. Es tracta d’activitats que poden contribuir a resoldre en part la
classica tensi6 entre el mon de l'aula i el mon de fora de 'aula.

La meva experiéncia docent m’ha fet pensar que es pot fer més per portar la vida
quotidiana a la classe de matematiques 1, alhora, apropar la classe de
matematiques a la vida quotidiana, de manera que l'escola i els seus
aprenentatges siguin més auténtics. Aquestes activitats han de motivar als
alumnes, pero sobretot han d’oferir una nova visi6 de la practica matematica a
I'escola. També m'agrada pensar que es pot equilibrar una altra tensi6 mal
resolta, la que es produeix com a conseqiiéncia dels conflictes entre ensenyar a
persones 1 ensenyar materies. El fet que siguem professors de matematiques no
obliga a deixar de parlar de consum, art, ciéncia o literatura, sin6 que també
obliga a parlar de giiestions no sempre ubicades en I’ambit matematic.

Fins el moment, en el meu centre no hem trobat materials docents adequats per
al desenvolupament d’'un treball de matematiques a 'educacié secundaria
obligatoria que integri els continguts curriculars de I'etapa amb les necessitats
més generals d’alfabetitzacié matematica critica d'un ciutada. Si bé hem trobat
exemples d’activitats de contexts simulats en llibres de text i d’altres materials
escrits on es promouen competéncies de pensament critic (veure, per exemple,
el recull compilat per Gallego, 2005), aquestes activitats vénen acompanyades
d’orientacions pedagogiques i didactiques parcials i, en general, no han estat
validades en funci6 d'un model didactic basat en el treball de competéncies i la
promocid de condicions del pensament critic.

Quant als projectes de centre, el Pla Estrategic 2006-2009 del meu centre,
I'I[ES Ramon Casas i Carbo, ha tingut com un objectiu estratégic millorar
I'aprenentatge de l'alumnat mitjancant 'adequacié d’estratégies i fomentant la
implicaci6 de les families. La descripci6 que es fa d’aquest objectiu inclou
I'elaboracié d’estratégies que permetin millorar el rendiment académic i
I'assoliment de les competéncies basiques de l'alumnat del centre. Per a la
consecuci6 de lobjectiu, el Pla estableix diferents processos o estratégies,
entre ells, millorar l'adquisici6 del calcul i d’estratégies de resolucié de
problemes. La principal linia d'actuaci6 prevista ha estat sistematitzar—ne
I'aprenentatge dedicant una hora setmanal a la resoluci6 de problemes. Donat
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que vull promoure canvis en el context educatiu del meu centre, la col-laboracid
amb el professorat ha facilitat l'establiment de ponts entre recerca i practica
educativa. En particular, el contrast de perspectives amb d’altres professors ha
servit per validar els passos seguits en l'estudi i, molt especialment, refinar el
procés de disseny d’activitats i la interpretaci6 de resultats. D’altra banda, la
discussi6 amb d’altres professors ha enriquit la producci6 de propostes
urriculars, l'analisi de situacions d’aula i la divulgaci6 d’informacions rellevants.

Diagnosi de la situacio actual

D’acord amb les proves de competéncies basiques en 1'ambit de matematiques
proposades pel Departament d'Educacié, 'alumnat de I'IES Ramon Casas i Carbo6
esta 10 punts per sota de la mitjana de Catalunya quant al nivell d'estratégies de
resoluci6o de problemes. Considero que aquesta és una conseqiiéncia del tipus
d’activitats que habitualment es plantegen a l'aula. Es fonamental endegar
accions per tal de millorar els resultats en aquestes proves 1 sobretot
I'aprenentatge. Cal que els estudiants siguin persones matematicament
preparades, és a dir, capaces de fer un us funcional dels coneixements 1 les
destreses matematiques. Algunes de les capacitats que es destaquen son les que
desenvolupen les capacitats per analitzar, raonar 1 comunicar idees de manera
efectiva en diferents arees del coneixement 1 situacions. En el treball que
presento, algunes de les competéncies en qué estic especialment interessada sén:

- Usar 1 interpretar llenguatge matematic en la descripcié de situacions
properes 1 valorar criticament la informacié obtinguda. Per exemple,
donada una noticia de premsa amb informaci6 quantitativa de tant per
cent, lectura en profunditat per captar si en I'expressi6 hi ha errors o no,
etc.

- Presentar d'una manera clara, ordenada i argumentada el procés seguit i
les solucions obtingudes en resoldre un problema. Per exemple, amb
I'observacio de la utilitzaci6 de recursos diversos en resoldre un
problema, representant fisicament la situacid, fent un esquema adequat,
usant correctament el llenguatge numéric, argumentant les decisions
preses, etc.

- Integrar els coneixements matematics amb els d’altres matéries per
comprendre i resoldre situacions. Per exemple, amb l'observaci6 de
'aplicaci6 de continguts matematics en la dinamica propia d’altres arees,
especialment les de Ciéncies 1 de Tecnologia.

- Fer estimacions raonables de les magnituds més usuals 1 valorar
criticament el resultat de les mesures. Per exemple, comprovar que els
alumnes visualitzen les grandaries de les unitats usuals de longitud,
superficie, volum, massa, temps, angles 1 temperatura 1 que sé6n capacos
de fer estimacions raonables.
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A moltes aules de matematiques, la majoria de problemes s6n ‘problemes ben
definits’ que poden generar situacions d’aprenentatge riques. Per exemple, amb
una bona gestié, trobar la quantitat de pintura que caldra per a pintar 1'aula pot
donar peu a un ambient de resoluci6 de problemes on els alumnes portin a la
practica i amb éxit coneixements de mesura 1 calcul estimatiu. Les estratégies
que es desenvoluparan tindran a veure amb la forma més o menys regular de
I'aula, amb les preferéncies i els coneixements dels alumnes, amb la capacitat
dels pots de pintura, etc. Pot ocoérrer que els alumnes no estiguin acostumats a
calcular quantitats de pintura en una situacié real 1 que, per tant, tinguin
dificultats a I'hora d’entendre 1'expressio ‘pintar 'aula’ (cal passar dues capes de
pintura?, s’han de repassar només les parts en pitjor estat?, s’ha de pintar la
paret que té un armari davant?). Amb tot, el problema esta ‘ben definit’ i les
gliestions dels alumnes s’han de considerar com una preparacié de les fases
d’aproximacié i resolucié.

La nostra experiéncia en els mons fisic i social esta plena de ‘problemes definits’
que sovint ens veiem obligats a resoldre (quant temps necessitem si volem
arribar puntuals a una reuni6?, com podem comprovar que en un joc de coberts
no en falta cap?, quines llavors s6n més convenients per a un terreny?). Alhora,
també hi ha molts ‘problemes no definits’, no sempre facils de copsar i que hem
de ser capacos de definir nosaltres. Plantejar 1 resoldre aquests problemes ens
ha de permetre construir una mirada critica a fendmens 1 situacions que
condicionen la nostra vida.

Els models existents de resoluci6 de problemes i d’educaci6 matematica critica
son molt similars. Tots dos es basen en l'aprenentatge per indagaci6, pero
difereixen en la fase d’introduccié de la situaci6 problematica. Un bon
ensenyament de les matematiques ha de saber combinar, d'una manera
equilibrada, ambdés models.

L’educacié matematica té el proposit d’educar per al desenvolupament d’unes
determinades habilitats i actituds. Les activitats d’aula, per tant, han de fer
referéncia a processos de pensament matematic que facilitin 'aprenentatge i la
practica d’unes habilitats, pero també shan de referir a contexts socials que
plantegin uns certs valors 1 actituds. El coneixement matematic tradicionalment
acceptat, basat en 1'ts rutinari i la memoritzaci6 de procediments i algorismes,
s’allunya d’'una educacié matematica compromesa amb la construcci6 d’una
ciutadania critica amb els conflictes i les contradiccions culturals i socials d'una
socletat cada vegada més canviant 1 plural. Les matematiques escolars han de
permetre pensar, argumentar, contra—argumentar, rebatre, qiiestionar 1
problematitzar situacions de la vida quotidiana on s’han usat (o s’haurien d haver
usat) idees 1 raonaments matematics d'una manera flexible i, a més, han de
facilitar la inclusi6 de tots els alumnes en aquest tipus d’aprenentatge.
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Exemples d’activitats

El procés de disseny d’activitats és lent perqué obliga a una reflexi6 sobre el
curriculum de l'etapa i demana prendre decisions sobre quines soén les
matematiques més adequades en cada moment. Aquest procés requereix
I'experimentaci6 a l'aula de les activitats, 'analisi de dinamiques per a la seva
gestid 1 una reflexié posterior individual 1 col-lectiva sobre les actuacions
portades a terme. En aquesta memoria incloc un recull d’activitats validades a
aules de secundaria amb la corresponent fitxa per al professor i fragments de
transcripci6 d’aula que descriuen moments importants del treball matematic.
Totes elles s’han dissenyat per promoure el treball de cinc habilitats de
pensament critic: 1) la diferenciaci6 d’informacié rellevant i irrellevant; 2) el
plantejament d’hipotesis de treball i conjectures; 3) el desenvolupament
d’estratégies d’aproximacio6 i resolucio; 4) 'argumentacio d estratégies; i 5) la
valoracio d’alternatives en la interpretacié de textos.

A partir d’'una selecci6 d’activitats de context real obtingudes durant la fase de
documentaci6 i pensades sobretot en funcié de 'alumnat de I'I[ES Ramon Casas i
Carbo 1 de les aportacions del professorat del mateix centre 1 del Grup EMAC,
he dissenyat un ventall de propostes d’aula, algunes d’elles noves i d’altres
adaptades, amb les corresponents metodologies d’aula tenint en compte criteris
de qualitat donats per la literatura prévia i les aportacions dels dos grups de
professorat de suport.

S’ha dut a terme una fase d’experimentaci6 per tal d'implementar les activitats
adaptades i dissenyades en aules d’'ESO dels diferents centres de secundaria
del professorat de referéncia amb enregistrament d’audio per tal d’analitzar i
valorar posteriorment 1 poder aportar transcripcions significatives en el
document de referéncia per al professorat. S’ha fet una valoracié, en el marc de
les reunions del Grup EMAC aixi com en el Departament del meu centre, dels
éxits 1 dificultats dels processos d'implementacio de les activitats, amb la
conseqiient revisio i modificacié d’algunes.

Després de 'experimentaci6é s’ha discutit, en el marc de les reunions del Grup
EMAC 1 del meu Departament de Matematiques, alguns dels avantatges 1
inconvenients de 's de contexts reals a les aules de 'experimentaci6. S’han
contrastat les dades obtingudes en la fase d’experimentaciéo amb els suposits de
partida i les valoracions propies i del grup de professorat de referéncia. S’han
redactat informes parcials per a cadascuna de les activitats validades, amb
valoracions sobre les metodologies emprades en la seva implementacio,
recomanacions 1 pautes per a la seva gestio.

L’avaluaci6 és una part important del procés de validacido de les activitats.
L’avaluaci6 ha de suposar una forma de conéixer el funcionament de les
activitats en la realitat de 'aula per tal d’afavorir canvis que portin a millores.
Des del vessant técnic, Sanmarti (2008) defineix 'avaluaci6 com un procés de
recollida d’informacié orientat a emetre judicis de mérit o de valor respecte de
la nostra intervencio educativa.

El procés avaluatiu va associat a processos de presa de decisions. L’acte
d’avaluar suposa sempre establir valor, i per aconseguir—-ho no n’hi ha prou amb
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recollir molta informaci6 avaluativa, sin6 que cal interpretar aquesta informacio
en funci6 del context, exercir—hi una acci6 critica, oferir visions no
simplificades de la realitat, 1 actuar de forma global 1 comprensiva en ambits
caracteritzats per la seva complexitat.

L’avaluacio d’aquestes activitats com un conjunt ha de ser mesurada en un futur
segons almenys tres indicadors: grau d’aplicacié de les activitats a les aules de
secundaria obligatoria, qualitat de l'execuci6é i grau d’impacte. Per grau
d’aplicaci6 s’ha d'entendre el grau d'implantaci6 o desplegament sistematic
d'una activitat. Com a metodologia per establir el grau d’aplicacié d'una activitat
en el curriculum de matematiques, situo el grau d’aplicacié en cinc nivells:
sense evidéncies, alguna evidéncia, evidéncies, evidencies clares 1 evidéncia
total. S’entén que 1'evidéncia total correspondria a una implantacié sistematica
en el temps de les activitats al llarg del curriculum, mentre que l'evidéncia
anecdodtica correspondria a la no aplicaciéo o 'aplicacié esporadica sense tenir
establert el moment adequat en el curriculum. La Taula 2 fa referéncia al grau
d'impacte. Per grau d'impacte entenc la utilitat de 1'activitat en 'assoliment de
les competéncies basiques.

Grau 0% 25% 50% 75% 100%
d’aplicacio /[ Sense Alguna Evidencies | Evidéncies | Evidéncia
Grau evidéncies evidéncia clares total
d’impacte

Total grau d’aplicacio /grau d’impacte

Taula 1. Graus d’aplicaci6 /d'impacte d’un tipus d’activitats en el curriculum

Per qualitat de 'execuci6é s’ha d’entendre la percepcié d’alumnes i professors
sobre la valoracié de la feina feta en l'aplicacié d’una activitat. Es poden tenir
en compte almenys aquests quatre criteris: termini d'execucio, utilitzacié de
recursos previstos, adequacid6 metodologica 1 nivell de compliment de les
persones implicades.

Qualitat 25% 25% 25% 25%

de Termini Utilitzacio Adequaci6 Nivell de
I'execucio | d’execucio de recursos | metodologica compliment

Total qualitat de 'execucid

Taula 2. Graus d’execuci6 d’'un tipus d’activitats en el curriculum

L’evidéncia total significaria que l'alumne ha assolit bé les competéncies
basiques involucrades en el conjunt d’activitats de pensament critic, mentre que
sense evidéncies voldria dir que no s’han assolit. Per mesurar aquest indicador,
cal una graella on el professor anoti 'assoliment de cada competéncia per part
dels alumnes.

Durant 'elaboraci6é del treball, s’ha portat a terme una avaluaci6é formativa. Per
tal d’obtenir informaci6é sobre els indicadors anteriors, caldra una avaluacio
certificadora. L’avaluacié formativa ha estat constant en tota la llicéncia ja que
hi ha hagut un procés de treball en grup coordinat per mi. A partir de
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I'experimentaci6 a l'aula, I'avaluacié dels enregistraments i la constant discussio
1 reflexi6 en grup ha conduit a millorar alguns aspectes dels materials adrecats
al professorat i 'alumnat. D’altra banda, les activitats realitzades pels alumnes
han proporcionat informaci6 valida per a 'avaluacio.

He utilitzat un conjunt d’instruments en cada activitat per valorar el grau
d’aprenentatge 1 l'assoliment de les competéncies marcades. Aquests
instruments han estat:

o L'observacié directa i sistematica dels alumnes a l'aula m’ha permés
valorar actituds com la participacidé en les activitats, la interaccio 1 el
treball en equip, l'actitud davant de la recerca d’informaci6 o el domini
de procediments d’argumentacié en les exposicions.

» La presentacio final de les activitats, amb una correcta organitzacid i
dins un temps limit, ha permeés veure el grau d’assimilaci6o de
continguts procedimentals 1 estratégies, el treball personal de
I'alumnat i l'actitud vers la matéria. L’analisi d’aquestes tasques ha
servit per identificar la situacié individual 1 les necessitats de cada
alumne.

o ['enregistrament de veu m'ha permés obtenir informacié sobre el
nivell de les exposicions orals dels alumnes, la utilitzacié de vocabulari
matematic, aixi com també entendre les reflexions i deduccions fetes
per ells, i el seu grau d’'implicaci6 i participacio.
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TRIEM GALETES

HI ha galetes amb formes molt diferents i amb gustos encara més diferents. Els
darrers anys ha nascut un nou tipus de galeta: la galeta informatica. Una galeta
nformadtica és un fitxer creat per un lloc web que s'emmagatzema al vostre
ordinador i que conté certa informacio, com ara les vostres preferéncies sobre
aquell web.

ACTIVITAT: Hem anat a comprar 1 ens hem trobat amb quatre formats diferents
d’envasos per a una mateixa marca de galetes. Amb quin envas us quedarieu?

Feu quatre grups, un per a cada tipus d’envas. Cada grup ha d’omplir les dades
corresponents al seu envas de la taula segiient. No mengeu galetes fins que
s’acabi 'activitat.

Tipus d’envas Pes net Preu Pes galeta Didmetre galeta

Doneu a coneéixer les dades del vostre envas a la resta de grups.

Ara torneu a pensar amb quin envas us quedarieu? Per qué?

11
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Quina és la galeta més cara? [ la més barata? Ajudeu-vos del tiquet.

CAPRABO — 0Oz2n7
G/ Palencia, 13

;'BﬁRCELDNA
i CAPRABO, S.4. CIF-A0B115032
. Eur
AGUA JUNTOR 33CLXG FOMT VELLA 2,22 I
RENTAV, QUANTUM 24U CALGONIT 7,69 /
CHIPS AHOYRA 300G ARTIACH 2,15 i
GAL.CHIPS &HOY! 128 ARTIACH 1,18 !

NG TICKET BAL.: 70774 Kg
PERNIL CUIT LLAUNA 0,150 2,31
LA SELVA

| NAGDALENES TOGURT INPANASA 1,45
| YOGUR DANONE DANONE 1,08
| MINI CHIPS AHOY 160G ARTTACH 1,35
JHMONCITO POLLO 1/2 VOLATERIA 2,90
| AIGUA 33CL FONT VELLA 0,34
| AIGUA 33CL FONT VELLA 0,34
i MINI CHIPS AHDY 1206 ARTIACH 1,29
LLET MIND I'§7.X3 410 0,96
| LLET MINL ENT.X3 ATO 0,56
| SUBTOTAL 26,44
TOTAL Eur: 26,44

Per qué creieu que hi ha formats diferents per la mateixa mida de galeta?

Dels quatre formats, quin és més rendible per al fabricant? Per que?

Quines dimensions tindria una galeta de 15 grams similar a les anteriors?

12
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicaci6 recomanada: 1r cicle ESO

Material:

- Un paquet de galetes diferent per cada grup
- Balanca (si la demanen)

-  Regle

- Calculadora

Blocs de continguts:

- Nombres i calcul
- Geometria
- Resoluci6 de problemes

Dinamica de treball:

Es distribueixen els alumnes en grups de 3 o 4. Es reparteixen els fulls de
I'activitat i un envas de galetes per grup. Es dibuixa la taula de l'activitat a la
pissarra de manera que cada grup, a mesura que obté les dades del seu envas,
les hi apunta. Quan la taula és plena, es poden comencar a contestar les
preguntes. Es deixa temps per a deliberar les respostes entre els membres del
grup 1 al final es fa una posada en comu. Cada grup explica les seves
conclusions 1 el professor fa una reflexi¢ conjunta dels resultats obtinguts.
S’hauria d’arribar a la conclusié que per poder saber quina galeta és més
econdmica no podem comparar a partir del preu per galeta ja que les mides de
les galetes son diferents, sindé que hauriem de comparar el preu per gram.

Competeéncies:

- Usar 1 interpretar llenguatge matematic en la descripci6 de situacions
properes 1 valorar criticament la informaci6 obtinguda.

- Aplicar les operacions aritmétiques per tractar aspectes quantitatius de la
realitat valorant la necessitat de resultats exactes o aproximats.

- Presentar d'una manera clara, ordenada i argumentada, el procés seguit i les
solucions obtingudes en resoldre un problema.

- Mesurar d'una manera directa les magnituds fonamentals, usant els aparells
adequats 1 les unitats adients en cada situacio.

En particular, destaquen especialment les competeéncies relatives a:

- Distingir la informaci6 rellevant de la irrellevant: Els alumnes han de buscar
en 'envas la informacioé que necessiten (pes) i rebutjar qualsevol altra. Han
d’adonar-se que la mida de les galetes és una informacié rellevant per poder
comparar el preu. Si comparem el preu d'una galeta ‘mini’ amb el preu d'una
galeta normal, només podem deduir quina galeta és més cara o barata per
nosaltres sense considerar la quantitat de galeta que mengem, 1 no podem
deduir quina galeta és més rendible per a l'empresa. Es rellevant que la

13
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forma de les galetes no sigui la mateixa, de manera que el diametre 1 el pes
de les galetes no so6n directament proporcionals. També és rellevant una
informaci6 absent sobre el cost dels envasos.

- Plantejar hipotesis de treball: Per tal de trobar les dimensions d'una nova
galeta de 15 grams s’hauran de plantejar hipotesis (una galeta igual de gran
perd més gruixuda, una galeta amb un diametre més gran, etc.) i provar—les
amb calculs.

- Desenvolupar estratégies de resolucié: Els alumnes han de decidir si pesen o
no les galetes amb envas o sense, si les compten o no, qué fan amb el preu
per deduir quina és la galeta més cara i la més barata per nosaltres 1 pel
fabricant, etc.

- Valorar alternatives de resoluci6: Moltes vegades les alternatives de
resolucié (per exemple, buscar preu per galeta o buscar preu per gram de
galeta) es discuteixen oralment entre els membres del grup i finalment en
decideixen una.

- Argumentar el procés seguit en la resolucié: Es bo que en el redactat del
problema s’expliquin els passos seguits, raonant perqué s’apliquen i qué
s’aconsegueix, tenint també en compte les aproximacions inicials que han
estat desestimades.

EXPERIENCIA D’AULA:

L’activitat s’ha passat en aules de 1r i 2n curs d’ESO, on he documentat les
segilents practiques:

Pes: En un grup classe el professor deixa dues balances a l'aula. Tots
s’aixequen per pesar les galetes, llevat d'un grup que es creu el pes que marca
I'envas. D’entrada, cap grup obre els paquets de galetes. Primer de tot pesen
amb 'envas. S’adonen que el pes és superior al pes marcat i pregunten si el pes
net és sense envas. Quan han d’escriure el pes de cada galeta, tots els grups
menys un, pesen la galeta. El grup que no ho fa divideix el pes net pel numero
total de galetes. Els grups que pesen la galeta només fan una pesada. El
professor demana pensar si totes les galetes pesen igual. En una altra aula no
es porta balanca i ningt la demana. S’anoten els resultats impresos a 'envas.

Diametre de la galeta: En mesurar el diametre, un grup s’adona que no totes les
galetes son iguals, que tenen una forma circular perd no és una circumferéncia
perfecta. Surten diferents diametres per la mateixa galeta 1 decideixen agafar la
quantitat intermitja (no parlen de promig ni de mitjana). En un altre grup
s’incorpora un nou format d’envas, un paquet de 4 galetes grans amb pes net de
40g. Hi ha dos grups amb el mateix envas; en apuntar—ho a la pissarra,
s’observen diametres diferents.

Selecci6é de 'envas: La majoria de grups contesten que es quedarien amb I'envas

que hi ha més galetes, encara que costl una mica més. En les respostes escrites
es justifiquen poc les idees, en canvi en les respostes orals s’expliquen més
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raonaments i amb més detallada. Alguns diuen que es quedarien amb l'envas
més ecologic i d’altres amb 'envas rodo perqué el reutilitzarien. Potser aquesta
pregunta es podria fer al comencament de la classe, abans de fer 'estudi, i que
escrivissin el perqué. Després d’haver calculat i contestat les altres preguntes
es podria tornar a plantejar la gilestié i veure si han canviat d’opinio.

La galeta més cara: Quan l'activitat demana quina és la galeta més cara, els
alumnes no tenen clar si se'ls demana la galeta o la caixa més cara i ho
consulten al professor. Un cop aclarit que es demana la galeta més cara i1 no la
caixa, els grups es demanen entre ells el nombre de galetes que hi ha a cada
envas per poder fer bé la comparaci6. Els costa saber com han de comparar 1
molts ho fan “a ull”. Se’ls demana que siguin més precisos, llavors divideixen el
preu pel numero de galetes, treuen el preu per galeta 1 comparen aquestes
quantitats. Només un grup verbalitza que es podria comparar preu 1 pes per
trobar el millor preu. A 'aula de primer, els alumnes no calculen tant. Només un
grup calcula el preu per galeta, mentre que els altres simplement miren els
preus del tiquet.

Diferéncia de formats: Els alumnes justifiquen l'existéncia de diferents formats
de moltes maneres. Per captar 'atenci6 del comprador, per comoditat i per
guanyar més diners son els arguments més usats. Es contesta que les persones
comprem segons criteris de conveniéncia 1 necessitat. En funcié de perqué es
vulguin les galetes, interessa un format o un altre. Alguns alumnes diuen que si
es fabriquen més formats I'empresa també pot fer més publicitat.

La nova galeta de 15g: Alguns grups d’alumnes farien la galeta amb el mateix
diametre que el format gran perd més gruixuda per aprofitar el mateix envas.
Alguns diuen que una galeta aixi, o és més gran o és més gruixuda, 1 en
qualsevol cas no seria practica; per tant, recomanen que no es fabriqui. D’altres
fan una proporcio6: si la galeta de 10 grams té un diametre de 5,5 cm, aleshores
la de 15 grams ha de tenir un diametre de 5,5 + 2,75 = 8,25 cm. Un dels grups
no sap com faria una nova galeta de quinze grams. En aquest apartat el
professor hauria de poder reflexionar sobre la no proporcionalitat entre aquests
dos formats de galeta.

TRANSCRIPCIO D’AULA

El segiient fragment literal d'una aula de 1r ESO il-lustra la discussi6 al voltant
de La galeta més cara, 1 el treball sobre distincio de la informacio rellevant de Ila
irrellevant.

Al: La galeta més cara és la del paquet petit de quatre galetes 1 la més barata la
de la caixa gran que venen trenta—sis galetes.

P: Perqué dius que és més barat o més car?

Al: Perqué hem calculat el preu d'una galeta, el preu dividint el ntimero de
galetes que hi ha i ens ha donat el preu d’'una galeta.

P: Pero les galetes tenen mides diferents, 01?
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A2 Si.

P: Val.

A3: A la tercera pregunta que demanava per qué creiem que fan formats
diferents, hem posat que si una persona va a comprar sola 1 per ella mateixa no
comprara un paquet gran de seixanta—vuit galetes per ella sola.

A4: 1 a la pregunta de quin format és més rentable pel fabricant hem posat el
paquet petit de quatre galetes perqué només per quatre galetes val zero euros 1
seixanta—cinc céntims.

P: Clar, és la galeta més cara.

A4: Si

P: Per tant és la galeta més cara per vosaltres pero pel fabricant...

A2: La més econdmica

P: Be

A2: A la ultima pregunta que ens preguntava les dimensions que tindria una
galeta de quinze grams similar a les anteriors hem posat que tindria uns vuit
coma vint—i—cinc centimetres de diametre perqué ens donaven el diametre
d’'una galeta de deu grams que era de cinc coma cinc centimetres, hem calculat
la meitat de cinc coma cinc que és dos coma setanta—cinc, ho hem sumat i ens
ha donat vuit coma vint—i—cinc.

P: Val, gracies. Anem a consultar un altre grup.

Ab: A la primera pregunta que demanava amb quin envas et quedaries 1 perqueé,
hem contestat el segon envas perqué té el doble de galetes 1 val dos euros 1
quinze céntims 1 el primer si portés les mateixes galetes valdria dos euros i
trenta—-vuit céntims 1 és millor el primer envas

P: A quin envas us referiu?

A5: Al que val dos euros i quinze céntims.

A6: A la pregunta de quina galeta és més cara, la més cara és el segon envas 1
la més barata l'ultim envas.

P: La més cara és la de la caixa gran de galetes grans?

A6: Si

P: I com ho sabeu que és la més cara?

A6: Perqué ho hem mirat en el tiquet.

A7: Perd podriem dir que és el més economic .

P: Aix{ és la més cara o no?

A7: Si ho mirem amb els euros és la més cara perd si ho mirem per exemple
amb els grams no ho seria.

P: Ah! Molt interessant. Aquest paquet té moltes galetes grans 1 si ho pensem
en grams...

A8: No és la més cara.

P: Molt bé.

A8: Perque creus que fan diferents formats per la mateixa mida de galeta?
Perqué si fas una festa per exemple 1 venen divuit amics no comprarem Ccinc
paquets de quatre galetes sin6 que comprarem el de divuit, per aixd en
fabriquen més.
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MENGEM LACASITOS

Sabies que sI poséssim en fila els deu milions de xocolates Lacasitos que es
fabriquen diariament donarien més duna volta a la Terra?

ACTIVITAT: Agafeu cada grup un tub de Lacasitos. Obriu-lo 1 no mengeu fins
que s’hagi acabat l'activitat. Trobeu la millor manera d’organitzar els vostres
Lacasitos damunt la taula. Escriviu qué observeu del contingut del tub.

Compteu els Lacasitos d’'un tub i digueu quina fracci6é del total representa cada

color:

Color Quantitat Fraccio

Verd

Taronja

Blau

Groc

Vermell

Marro

Blanc

Total

Volem col‘locar els Lacasitos damunt la taula formant un cercle. Calculeu el radi
del cercle que heu de dibuixar sobre un paper per poder col-locar-los pel
voltant sense que en falti ni en sobri cap. Expliqueu el procés seguit.

Un cop dibuixat el cercle, col-loqueu els Lacasitos agrupats per colors. El
cercle complet representa el 100%. Llavors:

Mig cercle representa el %

Un quart de cercle representa el %
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Mirant el cercle de Lacasitos feu una estimaci6 del percentatge de cada color:

Verd:
Taronja:
Blau:
Groc:
Vermell:
Marro:

Blanc:

Sabrieu calcular el percentatge exacte de Lacasitos de cada color? Feu calculs
aritmeétics 1 expliqueu com ho heu fet:

Verd:
Taronja:
Blau:
Groc:
Vermell:
Marro:

Blanc:

Poseu en comu els resultats dels diferents grups per als tubs estudiats.

Nom

srup

%

del| Lacasitos

verds

%
Lacasitos

taronja

%
Lacasitos

blaus

%
Lacasitos

grocs

%
Lacasitos

vermells

%
Lacasitos

marrons

%
Lacasitos

blancs

Anem a treure conclusions generals a partir de la taula anterior:

Com podem determinar el promig de Lacasitos de cada color que hi ha als
tubs? Parleu—ne amb els companys de grup i1 després amb els altres grups.
S’anomena d’alguna manera aquest terme?

A partir d’aquests calculs podem treure alguna conclusi6?
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicaci6 recomanada: 1r cicle ESO

Material:

Tubs de Lacasitos
Full de paper
Regle

Compas
Calculadora

Blocs de continguts:

Nombres 1 calcul

Geometria

Tractament de la informaci6
Resolucié de problemes

Dinamica de treball:

Es distribueixen els alumnes en grups de 3 o 4. Es reparteixen els fulls de
I’activitat 1 un pot de Lacasitos per grup. Es dibuixa la taula de percentatges a
la pissarra de manera que quan els grups arriben a aquesta qiestido apunten les
dades a la pissarra 1 a partir d’elles se’ls demana que obtinguin conclusions
generals. Es interessant al final posar en comu les metodologies (calcul del radi,
estimaciod 1 calcul exacte de percentatges pels colors, representacidé numeérica de
fraccions, calcul de promig de quantitats, etc.) que han utilitzat per fer
I’activitat.

Competéncies:

Aplicar les operacions aritmétiques per tractar aspectes quantitatius de la
realitat valorant la necessitat de resultats exactes o aproximats.

Aplicar la proporcionalitat directa o inversa per tal de resoldre situacions
properes que ho requereixin.

Planificar 1 utilitzar estratégies per afrontar situacions problematiques
mostrant seguretat 1 confianca en les capacitats propies.

Fer estimacions raonables de les magnituds més usuals 1 valorar criticament
el resultat de les mesures realitzades.

Usar els métodes elementals de calcul de distancies, perimetres, superficies
1 volums... en situacions que ho requereixin.

Interpretar i presentar informacié a partir de 'as de taules, grafics i
parametres estadistics 1 valorar la seva utilitat en la societat.

En particular, destaquen especialment les competeéncies relatives a:

19



Educacio matematica i context

- Interpretar la informaci6 de !'enunciat: Els alumnes que s’han llegit tota
I'activitat abans de respondre a la primera pregunta, saben reconéixer la
importancia de tenir agrupats els Lacasitos per colors; aquests alumnes
tenen una estratégia d’aproximacié molt més centrada en les demandes de
I'activitat des del primer moment ja que han entés els objectius. Per contra,
els alumnes que llegeixen només l'inici fora del context general,
descobreixen els objectius més tard 1 tenen dificultats per comprendre la
primera pregunta.

- Desenvolupar estratégies de resoluci6: En el calcul del radi del cercle
desenvoluparan diferents estratégies més o menys eficaces, per exemple, a
partir del calcul de la longitud de la circumferéncia o per assaig error. A
I'hora de fer l'estimacié poden dividir la circumferéncia en quatre parts i
adonar—-se que cinc Lacasitos aproximadament ocupen una quarta part; a
partir d’aqui poden deduir que un Lacasito s’aproxima al 5%. A 'hora de
calcular el percentatge exacte de Lacasitos de cada color, poden utilitzar
regles de tres, equivaléncies de fraccions o reduir a la unitat 1 multiplicar
per 100.

- Valorar alternatives de resolucié: Hi ha grups d’alumnes que per mitja del
métode d’assaig i error obtenen successius resultats aproximats pel radi i
van comprovant si sobren o falten Lacasitos. En la posada en comu, aquests
alumnes comproven que hi ha d’altres estratégies de resolucié més rapides
basades en 'ts de la formula per la longitud de la circumferéncia on el radi
es troba directament després dhaver mesurat la longitud de la fila de
Lacasitos, o bé després d’haver calculat el diametre d’un Lacasito i haver-lo
multiplicat per la quantitat total.

- Argumentar el procés seguit en la resoluci6: En diferents moments de
I'activitat, es demana als alumnes que expliquin per escrit els passos seguits
i que en justifiquen la conveniéncia; aquesta demanda va acompanyada d’una
discussi6 amb el grup petit i d'una exposici6 oral en gran grup, que
complementen les formes d’argumentacié.

EXPERIENCIA D’AULA:

L’activitat s’ha passat en aules de 2n curs d’ESO, on he documentat les
segiients practiques:

Organitzaci6 dels Lacasitos: La majoria de grups compten els Lacasitos i els
agrupen per colors fent pilons i fileres col-locades de més a menys quantitat
formant una piramide. Un grup els posa en una sola fila col-locats aleatoriament
(probablement perqué no s’han llegit les preguntes que inclouen la variable
color) i un altre agrupats per colors.

Calcul del radi: La majoria de grups col-loquen els Lacasitos en forma de
circumferéncia, mesuren el diametre del cercle imperfecte 1 divideixen entre
dos per trobar el radi. Posteriorment dibuixen el cercle en el paper 1 comproven
si hi caben tots els Lacasitos o han de fer alguna rectificacio. D’altres, quan han
fet el cercle imperfecte agafen el compas, busquen a ull el centre 1 amb el
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métode d’assaig—error acaben dibuixant el cercle. Bastants grups mesuren el
diametre d'un Lacasito i el multipliquen per la quantitat total. Aixi troben la
longitud de la circumferéncia; llavors divideixen per dos i1 després per 71. Un
d’aquests grups només divideix per dos i diu que ha obtingut el diametre; en
aquest cas el professor reflexiona sobre el significat del diametre 1 el significat
de dividir entre dos la longitud de la circumferéncia. Alguns alumnes demanen
consultar el llibre perqué no recorden la formula de la longitud de la
circumferéncia. Pocs grups col-loquen els Lacasitos en filera, mesuren la
longitud de la filera, veuen que coincideix amb la longitud de la circumferéncia 1
divideixen per 2 7.

Estimacié: La gran majoria d’alumnes no entenen el terme “estimaci6” i de
seguida es posen a calcular. Un cop aclarit el terme, uns grups divideixen la
circumferéncia en quatre parts i, quan un color ocupa una d'aquestes parts, li
atorguen el 25%; dedueixen el percentatge dels altres colors fent la comparacid
amb el primer i raonen que l'altim color fa referéncia al percentatge que falta
per arribar a 100. Molts grups s’'adonen que quatre Lacasitos no arriben a una
quarta part del cercle i ho aproximen al 20%; a partir d’aqui, dedueixen que
cada Lacasito representa un 5% 1 aixi poden calcular cada color en funci6 de la
quantitat total.

Calcul de percentatges: La majoria d’alumnes utilitzen una regla de tres. Alguns
pero no saben com fer—-ho 1 barregen els calculs anteriors de la longitud de la
circumferéncia amb els calculs de percentatges. D’altres grups s’adonen que els
calculs exactes coincideixen amb l'estimaci6 feta i aixo els sorprén.

Conclusions generals: En la redaccié de conclusions que es demana al final de
I'activitat, molts alumnes entenen que per treure conclusions generals s’han de
sumar els resultats obtinguts de cada color 1 dividir entre el numero de grups.
La majoria sap que aquest terme s’anomena mitjana. Un cop es veuen els
resultats de les mitjanes de cada color, 1 constaten que els colors més
abundants sé6n el blanc 1 el verd 1 els més escassos el vermell, taronja 1 blau,
alguns ho atribueixen al preu del colorant i d’altres argumenten que no hi ha
cap motiu ja que segurament els Lacasitos es posen en el tub aleatoriament.

TRANSCRIPCIO D’AULA

El segiient fragment literal correspon a una aula de 2n d’ESO i mostra la
discussio sobre el cdlcul del radi 1 el treball sobre desenvolupament
d’estratégies de resolucié.

P: Un portaveu del grup explicara com ha fet l'activitat

Al: Explico com ho hem fet nosaltres. Nosaltres per saber el radi hem agafat la
longitud que ens feien tots els Lacasitos que ens donava vint—i—nou centimetres
i després la longitud ’hem dividit entre el namero pi.

P: Com ho heu fet per saber la longitud de tots els Lacasitos?

Al: Hem agafat tots els Lacasitos en filera

P: Ah! Els heu posat en filera i els heu mesurat?

A2: Si
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P: 1 aquesta mesura és el mateix que ...

Al: Que la longitud de la circumferéncia. Llavors ho hem dividit entre el nimero
pi 1 ens ha donat nou coma vint—i—tres que és el diametre 1 després dividit entre
dos ens ha donat el radi.

P: Molt bé, algti més ho ha fet aixi? No. Expliqueu—me alguna altra manera de
fer—-ho. Vosaltres de quina manera ho heu fet?

A3: Els hem posat en cercle junts, hem mesurat el diametre i dividint entre dos
hem trobat el radi.

P: Heu fet el cercle aproximat sobre la taula, perd no és exacte 01?

A3: No pero és aproximat.

P: En aquest grup com ho heu fet?

A4: Nosaltres hem mesurat el diametre d’un Lacasito, ens donava un centimetre
1 mig 1 hem multiplicat per vint Lacasitos que teniem i1 ens donava trenta de
longitud, llavors ho hem dividit entre pii ens donava el didmetre 1 ho hem dividit
entre dos 1 tenim el radi.

P: Val, de fet és molt similar al procediment del primer grup que ha mesurat la
filera de Lacasitos. I vosaltres com ho heu fet?

A5: Nosaltres hem mesurat el diametre d'un Lacasito que és u i mig, hem
multiplicat pel nimero de Lacasitos 1 hem dividit per sis coma vint—i—-vuit que és
dos per pi, 1 ens ha donat quatre coma dos.

P: Val, aquest procediment és molt semblant al tercer grup. I vosaltres?

A6: Nosaltres els hem posat en cercle 1 hem mesurat.

P: Pero és exacte aquest valor?

A6: Si

A7: No, no és exacte perdo més o menys.

P: Val, i en aquesta qilestio que us demana una estimaci6 dels Lacasitos de cada
color, qué heu fet?

A7: Ho estem calculant

P: Perod fixeu-vos que hi ha dues preguntes, en una us demana una estimacio 1
en l'altra us demana que calculeu el tant per cent exacte.

Que esteu fent doncs, ara?

A6: El calcul exacte

P: 1 com ho feu?

A6: Amb una regla de tres

P: Molt bé. I 'estimacié com la podrieu fer?

A&: A ull.

A7: A veure, jo faria quatre coma sis entre vint.

A8: No, que hem de fer una estimacio! Més o menys jo crec que els blancs s6on
un vint—-i-cinc per cent.

A7: No, no, mira, mira, ja esta, ja esta!! Dividim la circumferéncia en quatre
parts, vint—i—cinc per cent cada una.

P: Molt bé.

A8: Els blancs és una mica més d’una part, pot ser un trenta per cent.

A7: Si, si.

A6: Si.

P: A veure, si feu el calcul exacte, qué us dona?

AR&: Doncs dona trenta.

22



Anna Darnaculleta

ESCOLLIM TECLAT

Ara ta 20 anys de [l'aparicio del primer teléfon mobil, que pesava quasi 1Kg,
oferia una duracio de menys de mitja hora de bateria 1 costava ni més ni menys
que 3.995 dolars, és a dir uns 2.712 euros.

la sessio

ACTIVITAT: Hem comprat un mobil d’altima generacié i quan ens posem a
escriure un missatge, ens deixa escollir dos teclats diferents:

e SMS\MMS 0| v *e SMS\MMS [&] ¥y = ok

De: (SMS \ MMS) De: (SM5 } MMS)
Para: Fara:

overstated overstated +

jumps &) jumps & -
d ! 1 2 3 . 1 2 3| aseTg
qw  er ty ui op ||\ @2, —abc——def "
? 4 5 6 3 4 5 6
as | df | gh | jk || WA ghi jkl MNO  ormoss "
7 8 9 T 8 a
2x ev  bn | m | ¥ Flopgrs|| tuv | wxyz *
CAPS | s 0 123 P CAPS 0 123
shift ABCT9 SPACE = Sym ' shift| SPACE = Sym *
Teclat 1 (T1) Teclat 2 (T2)

Quin ordre s’ha seguit en la col-locaci6 de lletres en el teclat 1? I en el teclat 27

Discuteix en grup quin teclat usarieu per escriure missatges. Per qué?

Avui podeu fer servir el mobil a l'aula per buscar quines son les lletres que
apareixen més en els quatre darrers missatges que heu enviat. Ompliu la taula

segiient amb les lletres que us van apareixent 1 amplieu, si us cal, el nombre de
files.
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En quin teclat és més rapid escriure les lletres més utilitzades? Per que?

Lletra Freqiiéncia Ne tics T1 N@ tics T2

2a sessio

Representeu parells de punts (freqiiéncia, nombre de tics) del teclat 1 i després
feu el mateix pel teclat 2 en la mateixa quadricula.

Quina distribucié tenen els punts representats? En quines zones s’agrupen? Qué
deu voler dir una distribucié d’aquest tipus? A partir del grafic, traieu
conclusions sobre la relacio entre la freqgiiéncia de les lletres 1 el nombre de
tics.

Com sortiria el grafic de punts si el teclat estigués pensat per a qué les lletres
més habituals fossin les que s'escrivissin amb menys tics? Dibuixeu-lo i
després dissenyeu un teclat personalitzat per a escriure amb rapidesa els
vostres missatges. Argumenteu totes les decisions.
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicacié recomanada: 2n cicle ESO

Material:

- Mohbil

- Calculadora
Blocs de continguts:

- Nombres i calcul
- Tractament de la informacié
- Resolucio de problemes

Dinamica de treball:

Es distribueixen els alumnes en grups de 3 o 4. Es reparteixen els fulls de
I'activitat 1 cada grup analitza la distribucié de lletres en els dos teclats
presentats. Se’ls demana que triin un teclat i argumentin la seva decisio.
Després amb els seus mobils han de fer un petit estudi estadistic sobre les
lletres més utilitzades 1 el nombre de tics que cal fer per escriure-les en els
teclats presentats. Caldra que analitzin una mostra d'uns quatre missatges
enviats (un missatge de cada membre del grup o tots d'un mateix alumne si
només hi ha un mobil). Un cop han acabat de contestar l'tltima pregunta de la
primera sessio es torna a fer una posada en comu per analitzar els resultats de
la taula i veure si han canviat o no d’opini6 respecte els teclats. A la segona
sessio es fa la representacid grafica dels punts, es dibuixa a la pissarra i es fa
la reflexié sobre la distribuci6 dels punts en el grafic 1 es dedueixen relacions
entre les variables freqiiéncia de les lletres 1 nombre de tics. Els alumnes han
de deduir la forma que hauria de tenir el grafic per optimitzar la rapidesa a
I'hora d’escriure missatges i han de dissenyar un teclat d’acord amb el grafic.

Competéncies:

- Planificar 1 utilitzar estratégies per afrontar situacions problematiques
mostrant seguretat 1 confianca en les capacitats propies.

- Presentar, d’'una manera clara, ordenada i argumentada, el procés seguit i
les solucions obtingudes en resoldre el problema (representaci6é en un
mateix grafic dels punts dels dos teclats)

- Interpretar i presentar informaci6é a partir de l'ts de taules, grafics i
parametres estadistics 1 valorar la seva utilitat en la societat.

En particular, destaquen especialment les competencies relatives a:

- Desenvolupar estratégies de resoluci6: Primer de tot els alumnes han de
buscar la manera més eficac de fer el recompte de lletres en els missatges;
si no adopten una bona estratégia, l'activitat pot ser molt feixuga. Més
endavant hauran de decidir com s’organitzen per a representar els punts
dels diferents teclats en el mateix grafic 1 per a deduir si hi ha alguna relacio
estadistica forta entre les variables estudiades.
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- Argumentar el procés seguit en la resoluci6: Es demanen dos tipus
d’argumentacio, la primera de tipus qualitatiu referida a la selecci6é d'un dels
teclats 1 la segona de tipus quantitatiu basada en els calculs introduits a la
taula. En el darrer tipus d’argumentacio, cal que expliquin quins calculs han
fet 1 de quina manera els resultats els han conduit a prendre una decisio.

- Crear un model optim: A banda de I'estudi fet amb dos tipus de teclats, se’ls
demana dissenyar un teclat personalitzat que respongui a la rapidesa
d’escriure els seus propis missatges. Han de recordar quines son les lletres
més utilitzades en els seus darrers missatges enviats. També han de prendre
decisions sobre el nimero de tecles que volen; en aquest sentit, han de
decidir si construeixen un teclat amb peces grans més comodes de prémer,
0 bé un teclat amb peces més petites de manera que hi surtin més lletres
assignades amb un primer tic.

- Representar un model en forma de dibuix: Un cop fet 'estudi de creacio del
seu propi teclat, han de plasmar en un dibuix entenedor, atractiu i sobretot
concordant amb els resultats numérics obtinguts. Aqui, es pot valorar 'ts i
I'explicitaci6 d'una escala adequada en la representacié sobre paper d’un
teclat, mantenint—se la mateixa distancia entre tecles i la grandaria, tant del
mobil com de les tecles, de manera que el dibuix pugui ser pensat com un
model realitzable a la classe de tecnologia.

EXPERIENCIA D’AULA:

L’activitat s’ha passat en aules de 3r i 4t curs d'ESO, on he documentat les
segiients practiques:

Col‘locaci6 de lletres en els teclats: La majoria de grups s’adonen que el teclat 1
segueix l'ordre de col'locacié de les lletres d’'un teclat d’ ordinador (QWERTY),
mentre que el teclat 2 segueix l'ordre alfabétic, és a dir l'ordre habitual en la
majoria de mobils. Un grup no reconeix el teclat d’ordinador i pensa que la
col-locacio6 de les lletres pot respondre a la freqgiiéncia d’utilitzacié de les lletres
i que probablement en una tecla s’hauran agrupat lletres molt utilitzades amb
d’altres poc utilitzades.

Tria de teclat: La gran majoria d’alumnes trien el teclat amb ordre alfabeétic
perqué és el que estan acostumats a utilitzar; argumenten que ja tenen
memoritzat el lloc de les lletres 1 que els costaria adaptar—-se a un nou teclat,
encara que fos el d'un ordinador. Alguns proven d’escriure el seu nom en els
dos teclats per comprovar en quin els és més o menys facil. D’altres diuen que
el teclat d’ordinador també ’han memoritzat pero de diferent manera, tenint en
compte la posicié dels dits de les dues mans.

Recompte de lletres més utilitzades: Comencen escrivint a la taula donada les
lletres del primer missatge enviat 1, si els cal, afegeixen files per a qué hi surtin
totes les lletres usades. Després d’haver mirat els quatre missatges, a tots els
grups els surten gairebé totes les lletres de l'alfabet. Per tal de fer el
comptatge, uns alumnes van posant palets en el requadre corresponent de la
taula; d’altres es reparteixen la feina: tres alumnes miren quantes lletres d’'un
tipus hi ha en tres missatges 1 el quart alumne apunta els nameros a la taula;
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d’altres apunten directament la suma de les tres quantitats relatives a la
freqgiiéncia d’aparici6 en cada missatge de la lletra estudiada. El professor ajuda
als grups amb dificultats per organitzar-se en el compteig de les lletres
explicant que poden usar palets 1 agrupar-los de cinc en cinc.

Teclat més rapid: Tots coincideixen que el teclat més rapid és el teclat
d’ordinador perqué les lletres s’escriuen amb un maxim de dues polzades (tics).
Havent constatat aquest fet, alguns grups diuen que si canviarien al teclat
d’ordinador, perd els altres no ho farien. Els alumnes que no volen canviar
expliquen que haurien de memoritzar la nova ubicaci6 de les lletres, que
I'estalvi de temps no és gaire gran perqué els missatges de mobil sén curts, que
alguns mobils ja donen un llistat de paraules que comencen per les lletres
comencades a escriure i per tant calen menys tics, que en el primer teclat hi ha
més tecles, s6n més petites 1 no va tant bé, etc. Els alumnes que si canviarien la
selecci6 inicial expliquen que el primer teclat és més rapid, que no els costaria
adaptar—se a la nova col'locacio de lletres 1 guanyarien temps, que ja coneixen
aquesta disposicio de lletres perqué tenen memoritzat el teclat d’ ordinador, que
si surten innovacions al mercat no es volen quedar enrere, etc.

Disseny d’un nou teclat: Els alumnes que estan a favor de dissenyar un teclat
personalitzat son pocs. Els que no estan a favor de dissenyar un nou teclat
argumenten que actualment es tendeix a unificar—ho tot, la moneda, el sistema
meétric, 1 que també cal un sistema internacional pel teclat dels mobils. També
expliquen que no seria util un teclat personalitzat perqué si un dia un amic els
deixés el mobil costaria trobar les lletres. Alguns alumnes opten per un teclat
amb tot 'abecedari on només caldria un tic per cada lletra. Els pocs casos de
teclats, amb ordre no alfabétic i amb més d'un lletra per tecla, surten de copiar
el disseny del mobil de 'alumne canviant les lletres per tal que surtin les més
freqiients en el primer lloc.

Representaci6 grafica: Molts alumnes s’adonen que la majoria de punts del teclat
1 (freqgiiéncia i tics) es concentren prop de l'eix d’abscisses; aixo vol dir que les
lletres s’escriuen amb pocs tics. Els punts del teclat 2 també segueixen |'eix
d’abscisses pero en una ordenada més alta i, per tant, les lletres s’escriuen amb
més tics. També veuen que hi ha bastants punts coincidents (la mateixa lletra
s’escriu amb els mateixos tics en els dos teclats). Constaten que el teclat és
més rapid. Tanmateix la distribucié de punts no té una forma lineal decreixent
(a més freqiiéncia, menys tics), de manera que no hi ha una clara relacio
estadistica entre freqgiiéncia de les lletres i numero de tics. D’aqui dedueixen
que els teclats no estan pensats amb la intenci6 de representar les lletres més
habituals en els missatges escrits en un cert idioma.

TRANSCRIPCIO D’AULA

El segiient fragment literal d’'una aula de 3r d’ESO il-lustra la discussi6 al voltant
del teclat més rapid i el treball sobre 'argumentacié del procés seguit en la
resolucio.
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P: Després d’haver analitzat quines son les lletres més utilitzades i el nombre de
tics, qué opineu?

Al: Ens ha sortit que la lletra que utilitzem més és la “a” i hem pensat que és
més facil en el teclat dos perqué el numero de tics per aquesta lletra és el
mateix en els dos teclats perd creiem que triariem el teclat dos perqué ja hi
estem acostumats 1 perqué hem de canviar si el namero de tics és el mateix.
Després la “n” i la “t” exactament igual i llavors la “e” hem posat que seria
millor el teclat 1 perqué hauriem de fer menys tics.

P: Per la “e” triarieu el teclat u?

Al: Si

P: I per les altres el teclat dos?

Al: Si.

P: Pero heu de triar—ne un de teclat! Quin dels dos?

A1l: Per majoria triariem el dos

P: L’alfabeétic?

Al: Si.

P: D’acord, i vosaltres?

A2: Nosaltres veiem que la lletra més utilitzada és la “a” vint—i-sis cops, deprés

la “i” amb quinze i després la “o” amb tretze. La “a” ens els dos teclats es fa

=

amb un tic, la “i” en el primer teclat es fa amb dos i en el segon amb tres i la
“0” en el primer teclat u tic i en el segon tres tics, per tant per escriure
aquestes lletres el millor teclat és el primer ja que s’han d’utilitzar més tics pero
al que estem acostumats nosaltres és el dos que ens va molt millor.

P: Aixi, us costaria canviar?

A2: Si

P: Vinga, seguim

A3: Nosaltres la lletra que ens ha sortit amb més freqiiéncia és la “a” i la “s”
amb deu 1 nou cops, llavors hem posat que el teclat u és més facil perquée amb
menys tics podem escriure les lletres 1 en canvi el dos al estar estructurat
alfabéticament ens resulta molt més facil memoritzar les lletres, aixi que no hem
triat un tnic teclat.

P: O sigui, com a conclusi6 podriem dir que malgrat el teclat u té avantatges,
vosaltres optarieu per continuar amb 'alfabétic, 0i?

A: Si

P: El Gerard diu que no, perqué no Gerard?

A3: Perqueé jo estic més acostumat a escriure amb ordinador.

P: Pero amb el mobil fas servir només un dit.

A3: Si pero també pots escriure amb dos.

P: Aixi tu prefereixes el teclat u?

A3: Si, ara mateix he estat fent proves amb paraules 1 em va millor el teclat u.

P: Es a dir, aqui hi ha una immensa majoria que “com que ja mho conec, perqué
molestar—-me ara a aprendre un altre teclat”, pero en canvi el Gerard diu: “no es
tracta d’aixo sino d’estalviar feina “ i a més ja coneix el teclat d’ordinador. Es
bo el raonament 1 també els altres. Aqui no sé qui és més gandul si el que vol
fer menys tics o els que no volen memoritzar un altre teclat. Joan tu qué hi dius?
Al: Que en el teclat u hi ha una fila més de lletres 1 per tant les tecles sén més
petites 1 jo crec que costaria més trobar la lletra.

28



Anna Darnaculleta

FEM UNA DIETA EQUILIBRADA

Les necessitats energétiques didries d'una persona s'estimen a partir duna
formula matematica. En el cas dun escolar respon a un calcul que depén de
quantitats fixes de kilocalories 1 dels anys: 1200 Kcal + (100 Kcal x anys
d’edat).

Greix de consum preferent:
oli d'oliva

Baix consum de sucres,
refrescos ensucrats i dolgos

ACTIVITAT: Consultant una plana
web sobre alimentaci6 hem trobat
aquesta piramide alimentaria.
Recorda que wuna raci6 és la &' e
quantitat habitual d’aliment que es

Sucres i greixos
amb moderacié

Carn, peix, ous
llegums i fruita seca
2-3 racions al dia

2-4 racions al dia
consumelix en
piramide dels

Anem a comprovar si
novembre d’una escola és equilibrat

un plat 1

aliments ¢és

que
una
representacio grafica de les racions
didaries recomanades per a cada
grup d’aliments.

la

Verdures
i hortalisses
2-4 racions al dia

Fruita fresca
2-3 racions al dia

Pa, cereals,
arros, patates
i pasta
4-6 racions
al dia

el menu de

. A primera vista, qué en penseu”?

Dilluns

Dimarts

Dimecres

Dijous

Divendres

3
Espaguetis bolognesa

Truita de formatge amb
enciam

4
Menestra tricolor
bullida

Pit de pollastre

5
Llenties guisades

Filet de llug¢ al forn amb
verdures

6
Sopa de caldo amb
verdures i pasta

Hamburguesa de

7

Arros a la milanesa

Calamars a la romana
amb amanida verda

. . arrebossat . . vedella amb patates . .
Fruita variada Fruita variada N bp Fruita variada
Fruita variada
logurt
10 11 12 13 14
Mongetes verdes i Arros blanc amb Espirals a la carbonara | Puré de patates Sopa de caldo amb
patates bullides tomaquet gratinat cigronets

Bastonets de llu¢ amb
enciam i blat de moro

Truita francesa amb
enciam i pastanaga

Llom a la planxa amb
enciam i olives

Fruita variada

Mandonguilles de
vedella amb verdura

Cuixes de pollastre
rostides amb verdura

logurt Fruita variada Fruita variada Fruita variada

17 18 19 20 21

Macarrons a la italiana | Pésols i patates saltats | Arros blanc amb Llenties guisades Sopa de caldo amb
amb baco tomaquet verdures i galets

Calamars a la romana
amb amanida verda

Fruita variada

Hamburguesa vedella
amb enciam i tomaquet

Fruita variada

Cap de llom rostit amb
verdures i patates

Fruita variada

Truita de patates amb
enciam 1 pastanaga

Fruita variada

Pizza amb sofregit de
carn i tomaquet

Flam i taronjada

24
Patates, mongetes i
pastanagues bullides

Salsitxes amb tomaquet

logurt

25
Espirals amb tomaquet
sofregit i ceba

Porcions de llug amb
enciam i olives
Fruita variada

26
Mongetes guisades

Truita de pernil dolg
amb amanida verda

Fruita variada

27
Sopa de caldo amb
verdures i pasta

Pollastre rostit al forn
amb xips

Fruita variada

28
Crema de carbass6

Arros paella

Fruita variada

Feu quatre grups, un per a cada setmana del mes. Per comencar, tots els grups
analitzareu alguns continguts de la piramide alimentaria. Quina fraccié de la
piramide representa cada grup d’aliments?
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Pa,cereals Fruita Verdura Lactics Carn,peix, Dolgos,
arros, ous, llegums greixos
patates

Fraccio
recomanada

Ajudant-vos de les equivaléncies del quadre adjunt, ompliu la taula que teniu a
continuacié amb el nimero de racions que inclou el menu. Organitzeu-vos de
manera que cada grup s’encarregui només d'una setmana i demani la informacio6
de les setmanes restants als altres grups.

UNA

Pa,cereals Fruita Verdura Lactics Carn,peix, Dolgos,
arrds,patates ous, llegums greixos

la
setmana
2a
setmana
3a
setmana
4a
setmana
Total

El menu és només de dinars 1 no hi ha dissabtes ni diumenges. Tot 1 aixi, anem a
suposar que té sentit respectar les recomanacions de la piramide alimentaria.
Quantes racions s’haurien de prendre en el ment escolar de cada grup
d’aliments durant el mes de novembre?

Pa,cereals Fruita Verdura Lactics Carn,peix, Dolgos,
arros, ous, llegums greixos
patates

Racions
Recomanades




Anna Darnaculleta

Compara les racions recomanades segons la piramide alimentaria amb les
racions que prenen aquests alumnes:

Pa,cereals Fruita Verdura Lactics Carn,peix, Dolgos,
arros,,patates ous, llegums greixos
Racions
recomanades
Racions del
meni

Hi ha algun grup d’aliments que no compleixi les racions recomanades? Eren
esperables els resultats obtinguts? Creus que pot haver—hi algun motiu?
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicacié recomanada: 1r cicle d'ESO

Material:

- Full de l'activitat

Blocs de continguts:

- Nombres i calcul
- Tractament de la informaci6
- Resoluci6 de problemes

Dinamica de treball:

Es distribueixen els alumnes en quatre grups. Cada grup analitzara una setmana
del ment escolar. Es reparteix el full de 'activitat i es demana que analitzin i
responguin les qiiestions de manera consensuada amb els membres del grup.
Primer s’analitza la piramide alimentaria, s’opina a priori sobre si el mend donat
és 0 no equilibrat. A continuacié es fa el recompte de racions de cada grup
alimentari del menu, es calculen les racions recomanades 1 es comparen amb les
racions reals del ment. Finalment es consensuen conclusions sobre la
conveniéncia del ment 1 es fa una posada en comu.

Competeéncies:

- Usar 1 interpretar llenguatge matematic en la descripci6 de situacions
properes 1 valorar criticament la informacié obtinguda.

- Aplicar les operacions aritmeétiques per tractar aspectes quantitatius de la
realitat valorant la necessitat de resultats exactes o aproximats

- Aplicar la proporcionalitat directa o inversa per tal de resoldre situacions
properes que ho requereixin.

En particular, destaquen especialment les competéncies relatives a:

- Distingir la informaci6 rellevant de la irrellevant: Els alumnes han de ser
capacos, amb la informacié del ment i la taula d’equivaléncies, de
comptabilitzar bé la quantitat de racions de cada tipus d’aliment i adonar—se
que hi ha unes racions absents (el pa d’acompanyament al ment) que fan
variar substancialment el resultat i les conclusions de l'activitat. El tema del
pa és un exemple d'informacié rellevant que no s’inclou a 'enunciat de
'activitat i que el context real de referéncia valida la seva introduccio.

- Llegir de manera comprensiva l'enunciat: Un punt important en la lectura
inicial de l'enunciat és l'explicacié que la piramide dels aliments és una
recomanacié de racions diaria. Si es para atenci6 a aquest adjectiu els
alumnes podran entendre la manca de racions del grup de lactics en aquest
apat 1 en conseqiiéncia la necessitat en altres apats del dia.
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- Manejar les inexactituds en els calculs: En buscar la quantitat de racions que
haurien de prendre de cada tipus d’aliment, els alumnes decideixen calcular—
ho de diferents maneres i per tant es pot arribar a resultats diferents. Es a
partir d’aquests resultats i 'explicaci6 de com s’hi ha arribat que es poden
discutir les possibles inexactituds 1 aproximacions realitzades, aixi com
valorar la conveniéncia d’'un métode de resoluci6 més adient.

- Argumentar el procés seguit en la resoluci6: Convé que en el redactat del
problema i en 'exposicié oral s’expliquin els passos seguits, raonant perqué
s’apliquen, qué s’aconsegueix i quines conclusions se n’extreuen. En aquest
problema és molt important argumentar que la piramide alimentaria és una
recomanacio diaria 1 per tant no es pot complir al peu de la lletra en només
un apat.

- Integrar els coneixements matematics amb els d'altres matéries: Es
interessant l'analisi cientific i en concret matematic d'aspectes relacionats
amb la vida diaria i en especial en 'alimentaci6 per tal de tenir cura de la
salut individual 1 comunitaria aixi com de la prevencidé de malalties en
general.

EXPERIENCIA D’AULA:

L’activitat s’ha passat en aules de 1r curs d’'ESO, on he documentat les segiients
practiques:

Dieta equilibrada: Inicialment, només llegint el ment escolar la majoria
d’alumnes opinen que el ment escolar segueix una dieta equilibrada ja que hi ha
molta varietat d’aliments. Només un grup diu que el mend és poc equilibrat
perqué conté molta carn 1 pasta. La opinidé general és que equilibrat vol dir que
hi ha d’haver una mica de tot.

Fracci6 recomanada: Els costa omplir la taula on es demana la fraccid
recomanada per la piramide de cada grup d’aliments. No entenen qué se’ls
demana ni com han de comencar. Necessiten 'ajuda del professor. Se’ls indica
que mirin la quantitat total de racions que recomana la piramide diariament 1 que
després mirin quantes d’aquestes corresponen a cada grup alimentari.

Racions del men®i: La gran majoria d'alumnes saben a quin grup pertany cada
aliment. Només un parell d’alumnes han tingut confusions: posar les patates o
les llenties en el grup de les verdures. A 1'hora de fer el recompte de racions
tenen alguns problemes: la sopa es compta com una racié de pasta només o
també com una raci6 de verdures? L'enciam que acompanya el segon plat es
compta com una raci6 de verdura? El bacé del saltat de pésols compta com una
raci6é o mitja? Cada grup ha pres les seves decisions 1 per tant no surt el mateix
numero total de racions a tots els grups. Aquesta part els porta bastant temps.
L’oli de les amanides normalment els passa per alt i en canvi és una aportacid
important de greixos a tenir en compte.
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Racions recomanades: Es pretenia que a partir de la fraccié recomanada per la
piramide, 1 amb el total de racions del menu trobessin les racions recomanades
de cada grup alimentari. Ens trobem perd, que no saben com calcular—-ho 1 no ho
relacionen amb el calcul anterior de la fraccié recomanada. Un grup pren la
iniciativa 1 decideix comptar—-ho de la manera segiient: La piramide alimentaria
recomana 5 racions diaries del primer grup alimentari (feculents) ho
multipliquen per 30 dies d'un mes i el resultat el divideixen per 5 apats diaris(
esmorzar, esmorzar de mig mati, dinar, berenar i sopar). Els altres grups
necessiten que el professor els doni la indicaci6é de mirar la taula amb la fraccio
recomanada. Un cop tenen la fraccié recomanada i el total de racions del menu,
han de ser capacos de calcular la fraccié d'un nimero. En aquesta aula costa
especialment perqué encara no havien estudiat les fraccions, pero si recorden
una mica els conceptes estudiats a 6& de primaria.

Conclusions: Després de comparar les racions recomanades amb les racions del
menu tots coincideixen que els grups alimentaris amb déficit de racions son els
feculents 1 els lactics amb molta diferéncia. Dos grups han pensat que els
menjars escolars van acompanyats de pa 1 que si es comptabilitzés com a mitja
racio diaria aquest grup d’aliments aconseguiria les racions recomanades per la
piramide. D’altres pensen que és normal que surti deficitari perqué durant el dia
es menja pa per esmorzar 1 per dinar 1 llavors ja es complirien les
recomanacions de la piramide. Els lactics son els més desafavorits en el menu
segons els calculs. Els motius que en donen sén diversos: els responsables de
fer el ment no els posen perqué no agraden massa als nens, els productes
lactics tenen una data de caducitat curta i cal més control, els lactics es prenen
més per esmorzar i no tant per dinar. D’altra banda, els grups que han comptat
com a raci6 de verdura 'enciam que acompanya alguns plats, els surten més
racions de verdura del que es recomana. En el grup de carn—-peix—-ous també
surten més racions de les recomanades.

TRANSCRIPCIO D’AULA

El segiient fragment literal d'una aula de 1r d’ESO il-lustra la discussié al voltant
de racions recomanades 1 el treball sobre la distincio la informacioé rellevant de
la irrellevant.

P: Com heu calculat les racions recomanades?

Al: Hem agafat les noranta—vuit racions del menu, les hem multiplicat per cinc
racions recomanades en la piramide de pa—pasta i ho hem dividit per setze.

P: Aquest cinc partit per setze és la fracci6 recomanada per la piramide de pa-
pasta—arros?

Al: Si.

P: 1 qué us ha sortit?

A1l: Trenta. Que haurien de menjar trenta racions d'aquest grup.

P: T ho heu comparat amb les racions del menu?

Al: Si, 1 surt que en mengen menys. De fruita en mengen igual, de verdures
més, de lactics en mengen poc, de carn i peix igual 1 de greixos 1 dol¢os més.

P: Aixi els grups d’aliments amb menys racions de les recomanades quins s6n?
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Al: Lactics 1 pa—pasta—arros.

P: Hi trobeu algun motiu?

Silenci

P: Algun grup ha calculat les racions recomanades d'una altra manera?

A2 Nosaltres hem multiplicat les cinc racions recomanades per la piramide del
primer grup d’aliments per trenta dies del mes i ho hem dividit per cinc apats
que fem al dia.

P: cinc apats? Esmorzar, dinar, berenar 1 sopar...

A?2: Nosaltres esmorzen també a mig mati.

P: D’acord, perd no mengem la mateixa quantitat per esmorzar que per dinar.
A2: Ja.

P: I us heu fixat que en el ment escolar hi ha vint dies 1 no trenta?

A2: Si.

P: Tot 1 aix0, us ha sortit com els altres grups?

A2: Si, pero el ment no diu si mengen pa o no.

A6: No diu si porta racions de pa.

P: Ah! Bona pensada. Algt s’ha quedat a menjar al menjador escolar?

A Si

P: Va acompanyat de pa el menu escolar?

At Si.

P: Doncs encara que aquest mend no ho posi haurem de comptar alguna racio
de pa. Qué heu comptabilitzat vosaltres?

A2: Mitja racio diaria.

P: Heu mirat qué seria una racio de pa?

A2: Si, tres quatre llesques.

P: Val.

A6: T de lactics pensem que per esmorzar a casa ja prenen llet.

P: Clar, les racions recomanades per la piramide soén per un dia, oi?

A4d: Si.

P: Aixi no cal menjar les racions recomanades de lactics per dinar?

A2: No.

A3: Nosaltres veiem que hi ha grups d’aliments que falten racions pero d’altres
que en sobren.

P: Com per exemple?

A3: La verdura. Hi hauria d’haver setze racions de verdura i en surten vint—i-
dos.

P: Caram, quina diferéncia!

A3: Hem pensat que la piramide no és només per dinar, també és pel mati 1 la nit
1 aix{ es compliran les recomanacions.

P: Molt bé.
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DESCOBRIM EL SISTEMA SOLAR

Kepler, a inicis del segle XVI, va descobrir que la massa del Sol feira que els
planetes més propers orbitessin més rapid. Aixi per exemple, Mercuri, que és el
Dblaneta més proxim al Sol, hi dona la volta només en 88 dies mentre que Nepti i
Pluté —aquest iltim ara considerat un ‘planeta nan - tarden 100 anys.

ACTIVITAT: En aquesta activitat dibuixarem el Sistema Solar a escala.

Hem trobat la segiient informacié:

Planeta Digmetre Distancia al Sol
(milles) (milions de milles)
Mercuri 3031 36
Venus 7520 67
Terra 8000 93
Mart 4220 142
Jupiter 88840 484
Saturn 74900 888
Ura 31760 1764
Neptu 30775 2791

Cada grup s’ha de responsabilitzar d’'un planeta. Sabent que 1 milla equival a
1609,344 metres, calculeu el diametre del vostre planeta 1 la seva distancia al
Sol. Quan calgui, useu la notaci6 cientifica.

36



Anna Darnaculleta

Planeta Didmetre Distancia al Sol

(metres) (metres)

Mercuri

Venus

Terra

Mart

Jupiter

Saturn

Ura

Neptu

Dibuixeu el vostre planeta a escala en una cartolina. Assegureu-vos que tots
useu la mateixa escala. Expliqueu qué heu fet per a trobar 'escala adient.

Escala

Planeta Digmetre (cm)

Mercuri

Venus

Terra

Mart

Jupiter

Saturn

Ura

Neptu

Retalleu el vostre planeta per tal de dibuixar el nostre Sistema Solar.
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Decidiu en quin lloc de l'aula voleu penjar la representacié lineal del Sistema

Solar, preneu les mides necessaries 1 calculeu la distancia del vostre planeta al
Sol.

Escala

Planeta Distancia al Sol (cm)

Mercuri

Venus

Terra

Mart

Jupiter

Saturn

Ura

Neptu
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicacié recomanada: 2n cicle d’'ESO

Material:

- Calculadora

- 1 cartolina

-  Regle

- Compas

- Paper d’embalar (opcional)
- Tisores

- Colors

Blocs de continguts:

- Nombres i calcul

- Mesura

- Geometria

- Resoluci6 de problemes

Dinamica de treball:

Per la seva extensi6, l'activitat s'organitza en dues sessions. A la primera,
s’agrupen els alumnes en grups heterogenis de 3 o 4 alumnes i es reparteixen
els fulls de l'activitat. Es comenca a treballar fent conversions d’unitats i usant
notacid cientifica. El professor escriu la taula a la pissarra 1 demana els
resultats a cada grup per tal dassegurar que tothom té bé els calculs i la
notacié cientifica. Cada grup s’encarrega de dibuixar a escala un o dos planetes
(es reparteixen els 8 planetes entre el nimero de grups d’alumnes; els grups
que facin només un planeta s’encarreguen de dibuixar els més grans). Abans de
dibuixar s’han de posar d’acord en l'escala per a qué el planeta més gran capiga
en una cartolina; una escala possible seria 1:300.000.000, és a dir 1 cm equival
a 3000 Km. També en aquesta sessio es consensua una escala per la distancia
del Sol als planetes; una escala podria ser 1: 2.000.000.000.000, és a dir
1:2-10'%, aixi la distancia al planeta més llunya, Neptu, seria de 2,24 metres; per
tant si dibuixem el Sol en un extrem necessitariem uns dos metres 1 mig de
paper d’embalar. A la segona sessié es construeix un model de Sistema Solar a
escala. Es reparteix una cartolina gran a cada grup. A la cartolina es dibuixa 1
retalla cada planeta, que es pot pintar amb un color representatiu. Un cop
acabat aix0, entre tots es talla el paper d’embalar, es dibuixa una linea per a
col-locar—hi el Sol 1 els vuit Planetes a escala.

Competéncies:

- Usar 1 interpretar llenguatge matematic en la descripci6 de situacions
properes 1 valorar criticament la informacio obtinguda.
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- Aplicar les operacions aritmeétiques per tractar aspectes quantitatius de la
realitat valorant la necessitat de resultats exactes o aproximats.

- Decidir el meétode adequat de «calcul (mental, algorismes, mitjans
tecnologics...) davant d’'una situacié donada i aplicar-lo de manera eficient.

- Presentar d'una manera clara, ordenada i argumentada el procés seguit i les
solucions obtingudes en resoldre un problema.

- Mesurar de manera directa les magnituds fonamentals, usant aparells
adequats 1 les unitats adients en cada situacid.

- Fer estimacions raonables de les magnituds més usuals i1 valorar criticament
el resultat de les mesures realitzades.

- Usar els métodes elementals de calcul de distancies, perimetres, superficies
1 volums... en situacions que ho requereixin.

- Emprar el coneixement de les formes i relacions geométriques per descriure
situacions quotidianes que ho requereixen.

- Utilitzar sistemes convencionals de representacié espacial per obtenir o
comunicar informaci6 relativa a 'espai fisic.

En particular, destaquen especialment les competéncies relatives a:

Identificar i analitzar fendmens del moén fisic: Aquest problema contribueix a
valorar les matematiques en relacié a fendmens historics —amb la recent
exclusio de Pluto de la categoria de planeta per motiu de la seva grandaria—
com des del punt de vista de la ciéncia —amb la ubicaci6 espacial relativa del
nostre planeta respecte d’altres llocs del Sistema Solar—.

Comprendre el significat dels diferents tipus de nombres: Es una activitat on
cal treballar amb quantitats grans 1 per tant potenciem la comprensi6o de
I'escriptura en notacié cientifica 1 la necessitat de les aproximacions
numeériques raonables. Amb la representacié també s’aconsegueix una millor
comprensio de les quantitats com mesures de distancia. D’altra banda, es
prenen decisions sobre unitats 1 escales apropiades. Aquestes decisions
s’han d’acompanyar d’argumentacions i calculs que les avalin.

Seleccionar I'ts de l'eina més adequada: Per obtenir, tractar, calcular i
presentar informacié de distancies espacials convé treballar amb la
calculadora de manera comprensiva. Es una estratégia de calcul necessaria
per a la eficiéncia en el treball 1 la manipulacié de xifres grans.

Reconegixer la importancia de la mesura: Tant en la vida quotidiana com en el
desenvolupament de la ciéncia apareix la necessitat d’obtenir mesures de
manera directa o indirecta. Convé també constatar que diferents cultures
utilitzen diferents unitats de mesura -milles, quildometres, etc.— 1 hem
d’entendre i saber treballar la relacié entre elles per moure'ns en el mon.

Validar a partir d’'una representacié: A partir de les dades i els calculs, és
important saber representar amb les eines de dibuix adequades per tal de
poder reconéixer, descriure i entendre el moén fisic que ens envolta. Es en el
moment de la representacié quan podem adonar—-nos d'una errada passada
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per alt, en el calcul de 'escala per exemple. En aquest problema una petita
errada de calcul pot significar una superposicié o una ordenacio no real dels
planetes a la representaci6 a escala. El fet de buscar 'errada fa comprendre
més bé els calculs.

EXPERIENCIA D’AULA:

L’activitat s’ha passat en aules de 3r curs d’'ESO, on he documentat les segiients
practiques:

Conversi6 d’unitats: Amb la informacié donada per I'enunciat (1 milla = 1609,344
metres) tots els grups saben fer el pas de milles a metres. Tots utilitzen la
calculadora cientifica excepte un grup que multiplica manualment perqué no en
tenen. El professor els deixa una calculadora 1 els explica que en aquesta
activitat calen molts calculs 1 la calculadora és una bona ajuda. La dificultat la
troben en el moment d’escriure en el paper el nimero amb exponent que surt a
la pantalla. El professor recorda que en un tema anterior van estudiar la notacio
cientifica 1 ara és el moment de posar a la practica coneixements apresos.

Notacié cientifica: La majoria d’alumnes recorden la notaci6é cientifica, sembla
ser que la proximitat del tema fa que ho tinguin present. Per indicaci6é del
professor 1 per a qué no hi hagi malentesos passen a notaci6 cientifica tant el
diametre dels planetes com la distancia dels planetes al Sol. A 'hora d’escriure
els resultats a la pissarra s’ observa que hi ha errors en 'arrodoniment al passar
a notacié cientifica i cal arreglar alguns calculs. Es interessant fer—ho a la
pissarra i que tothom s’adoni del problema.

Comparacié de dades: En el moment que tenim la taula omplerta en notacio6
cientifica, el professor fa algunes preguntes per tal d’exercitar la comparacio6
entre xifres escrites en notacidé cientifica 1 també per provocar algunes
reflexions: quin és el planeta més gran? quin el segueix? 'ordre dels planetes a
la taula segueix algun criteri? quin és el planeta més llunya?

Escala per als planetes: Molts alumnes tenen dificultats a 1'hora de comencar
aquesta activitat. Pensen que serd molt complicat. El professor escriu una
escala qualsevol a la pissarra, els demana el significat 1 recorda que el planeta
més gran ha de cabre en una cartolina. Alguns alumnes comencen a fer una
regla de tres en veu alta. La professora els demana que surtin a la pissarra i
I'escriguin. En aquest moment sorgeix un altre problema donat que hi ha
diferents unitats 1, a més, caldra fer un canvi a centimetres:

Si  50cm ~ 1,43 -10°m=1,43 - 10" cm
lecm — 7
Troben entre tots que 'escala és: 1 : 286.000.000

Un problema bastant comt entre els alumnes a l'hora de treballar amb
quantitats grans és la confusido entre el punt dels milers que utilitzem en el
nostre pais i el punt de la calculadora que seria la nostra coma. Aix0 fa que hi
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hagi errors. S’aprofita per comentar que el simbol de la coma es representa de
forma diferent segons el pais.

Calcul del diametre dels planetes en centimetres: Cada grup es responsabilitza
de calcular el diametre dels seu planeta en centimetres per poder—lo dibuixar a
la cartolina. Un grup classe no fa bé els calculs i a 'hora de col-locar els
planetes a la paret es troba amb el problema que alguns planetes es
superposen. Per tant és interessant posar la taula de diametres a la pissarra i
comprovar que la diferéncia entre les distancies de cada planeta al Sol sigui
més gran que la suma dels seus radis abans de col-locar-ho a la paret. Amb
aquest calcul, la majoria d’alumnes es sorprenen de quant petit és Mercuri i
també la Terra en comparaci6 a Jupiter.

Escala per la distancia dels planetes al Sol: Primer de tot decideixen a quina
paret de 'aula penjaran el Sistema Solar i fan una aproximaci6 fent passes de la
longitud de la paret. Ara amb 'experiéncia del calcul d’escala anterior ja no els
costa tant entendre com trobar 'escala i directament fan una regla de tres amb
la distancia del planeta més llunya, que és Neptu:

Si  4m ~ 4,49 -10% m
1 -2
Un grup divideix, 1i surt 1,12 -10'% i arrodoneix a 1,10 -10'.

Prenen 'escala 1 : 1,10-10' i calculen les distancies de cada planeta al Sol. El
grup que ha calculat malament pren l'escala 1 : 1,80-10'% i s’adona en la
col-locaci6 que alguns planetes es superposen.

Representacié i reflexi6 final: Soén curioses algunes observacions d’altres
persones (professors, conserges, alumnes) quan veuen la representacio ja
acabada. Aquestes observacions donen peu a reflexions 1 constatacions de
coneixement importants. Alguns d’ells diuen: tan a prop esta la Terra de Venus?
O bé, Mercuri és molt petit i esta molt a prop del Sol. D’altra banda, el fet que el
Sol no estigul representat amb la mateixa escala que els planetes, porta a
algunes confusions quan es compara amb Jupiter, pensant—-se que el Sol és el
doble de gran que aquest planeta.

42



Anna Darnaculleta

TRANSCRIPCIO D’AULA:

El segiient fragment literal d'una aula de 3r d’ESO il-lustra la discussié sobre
I'escala per als planetes i la comprensio del significat dels diferents tipus de
nombres.

P: Quina forma té el planeta?

AZ2: Rodd, un cercle. Mirant el diametre...

P: Bé, aixi el diametre no pot passar de....

AZ2: De la mesura de la cartolina.

P: De quina? La llargada o 'amplada?

A4: 1 amplada.

P: I quan mesura?

A4: No sé, mirem-ho. Cinquanta centimetres.

P: Llavors...

Ab5: Fem una regla de tres.

P: Molt bé. Ho pots explicar Adria?

A6: Si un centimetre del mapa.... es que no sé.

P: El pots ajudar Marc?

A7: Volem posar la realitat a una cartolina i1 per tant tenim que passar—ho a una
mesura més petita perqueé hi capiga a la cartolina.

P: 1 quin didmetre agafem?

A7: el més gran, Jupiter.

P: Per que?

A8: Perqué no ens podem passar de la cartolina.

P: Fem els calculs.

P: Queé us ha sortit?

A4: Dos-cents vuitanta—sis milions.

P: Ha sortit que un centimetre de la cartolina equivalen a dos—cents vuitanta-
sis milions de centimetres a la realitat. Ara doncs, anem a veure amb aquesta
escala quin seria el diametre de la Terra. El grup de la Terra, va.

Ab: La Terra fa dotze milions vuit—cents setanta—cinc mil de diametre.

P: Sé6n metres o centimetres?

Ab: Metres.

P: 1 qué volem metres o centimetres?

Ab: Centimetres.

P: Qué hem de fer?

A5 Afegir dos zeros.

P: Bé, ara cada grup que calculi amb l'escala que hem trobar la mesura en
centimetres el diametre dels seus dos planetes.

P: Ara busquem !'escala per representar la distancia dels planetes al Sol. Si
abans hem agafat el planeta més gran, ara quin agafem?

A6: El més lluny.

P: I la paret on ho voleu penjar, quan mesura?

AZ2: Quatre metres.

P: Aixi, Neptd, que estd a quatre coma quaranta—nou per deu elevat a dotze
metres del Sol, al mural ha de fer quatre metres. Doncs, com trobem ['escala?
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A8: Multiplicant 1 dividint.

P: El qué multipliquem?

AS8: La distancia real per u.

P: Bé, multipliquem quatre coma quaranta—nou per deu elevat a dotze per ...
A8: Per u1 després dividim per quatre.
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CUIDEM EL MEDI AMBIENT

E] fisic de la Universitat de Harvard Alex Wissner—Gross va estimar que cada
recerca realitzada en el Google suposa una emissio de 7 grams de CO. degut a
[electricitat utilitzada per I'ordinador des de que es comenca la consulta i per la
energia consumida pels grans centres que emmagatzemen dades utilitzades per
aquest servidor en tot el mon, fent que els resultats de la consulta es mostrin
rapidament.

ACTIVITAT: El diumenge dia 2 de novembre de 2008 sortia el segiient anunci
en una plana del diari £/ Pais-

EL PAIS, domingo 2 de noviembre de 2008 7

Int

acién Volkswagen: 902151161 www.volkswagen.es

Programa CO, Neutral: cero emisiones de CO,, desde ya.
Disponible para-cualquier modelo de la gama Volkswagen.

Del objetivo de neutralizar las emisiones de nuestros }Iehiculos, nace el Programa CO, Neutral. Ofrecer
la posibilidad de plantar y cuidar durante 40 afios un nimero determinado de 4rboles en funci6n del CO;
que se emite al conduciry de todos los km que se quieren compensar. Somos los primeros y Gnicos en ofrecer
un resultado de 0 emisiones de CO;. Esperamos que todos nos acaben imitando. Este serfa el mejor

de los finales. Fin.

‘www.movimientoBlueMotion.com

Das Auto.

Nueva Golr20 TDL

Discutiu 'anunci en grups i després contesteu les gilestions.

Sén equivalents les quantitats d’emissié que es mencionen? La quantitat
d’arbres proposada neutralitza el COs emés pel cotxe?
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Quina creus que és la mitjana de quilometres que fa un cotxe durant un any?
Quina diries que és la vida mitjana d’'un cotxe? Quants quilometres fa durant la
seva vida?

Quants cotxes com aquest calcules que hi deu haver a la ciutat de Barcelona?
Quina quantitat de CO; emeten aquests cotxes en un any? I durant la seva vida?
Quants arbres farien falta per neutralitzar aquest CO5?

Analitzeu la frase que hi ha en negreta sota la imatge.

El programa COs Neutral, és suficient motiu per escollir aquest cotxe? Doneu la
vostra opinio.
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicacié recomanada: 1r cicle d’'ESO

Material:

- Calculadora
- Atles o ordinador (si es demana)

Blocs de continguts:

- Nombres i calcul
- Mesura
- Resoluci6 de problemes

Dinamica de treball:

Es distribueixen els alumnes en grups de 3 o 4. Es reparteix el primer full de
I'activitat en el que surt un anunci publicat a la premsa i es demana que el
llegeixin i donin l'opinié. Després es reparteixen els dos fulls restants i es
demana que responguin les qgiiestions de manera conjunta i anotant totes les
operacions i opinions al respecte. Un cop finalitzada 'activitat en els diferents
grups es fa una posada en comu. Es bo anotar alguns resultats a la pissarra per
veure les diferents estimacions que han fet els grups i provocar un acord entre
tots. La sessié es pot allargar molt ja que surten temes mediambientals que
poden donar lloc a un debat sobre actituds 1 noves tecnologies.

Competéncies:

- Usar 1 interpretar llenguatge matematic en la descripci6 de situacions
properes 1 valorar criticament la informacié obtinguda.

- Aplicar les operacions aritmeétiques per tractar aspectes quantitatius de la
realitat valorant la necessitat de resultats exactes o aproximats.

- Decidir el métode adequat de calcul (mental, algorismes, mitjans
tecnologics...) davant d'una situaci6 donada i aplicar-lo de manera eficient.

- Aplicar la proporcionalitat directa o inversa per tal de resoldre situacions
properes que ho requereixin.

- Planificar 1 utilitzar estratégies per afrontar situacions problematiques
mostrant seguretat 1 confianca en les capacitats propies.

- Mesurar d'una manera directa les magnituds fonamentals, usant els aparells
adequats 1 les unitats adients en cada situacio.

- Fer estimacions raonables de les magnituds més usuals 1 valorar criticament
el resultat de les mesures realitzades.

En particular, destaquen especialment les competéncies relatives a:

- Despertar el sentit critic davant les informacions: A primer cop d’ull molts
anuncis que ens envolten tenen un missatge atractiu 1 compromés amb la
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societat. Estan estudiats per atraure al consumidor 1 per tant la tematica
varia segons les preocupacions del moment. Nosaltres com a bons
consumidors hem d’analitzar el contingut de l'anunci i llavors podrem
prendre decisions sobre el nostre consum duna manera responsable.
Aquesta activitat evidencia el canvi d’actitud dels alumnes després d’haver
fet uns quants calculs i haver constatat la falsedat de la frase: “Cero
emisiones de COs desde ya”.

- Establir raonaments quantitatius sobre situacions de la vida real: No som
conscients moltes vegades de les quantitats que ens envolten. Si parem
atenci6 a l'anunci ens adonarem que gairebé cada familia d’aquest pais té
cotxe 1 algunes més d’un, si comptem el quilometratge que fa en un any, els
anys de vida que té un cotxe i la quantitat d’emissions de CO; que emeten
durant la seva vida, ens adonarem que la quantitat és enorme 1 que és
impossible plantar prou arbres per neutralitzar aquestes emissions.

- Connectar les matematiques amb continguts d’altres matéries: Aquesta
activitat permet parlar del medi ambient quant a contaminacié per emissions
de CO,, dels arbres 1 la funci6é de la fotosintesi 1 de noves tecnologies. Es
pot arribar a crear un debat entorn d’aquest tema o bé entorn al tema de la
publicitat: ens enganya la publicitat?, quins anuncis so6n més efectius? O
sobre el tema de consumir: som responsables a l'hora de consumir? ens
deixem guiar per la publicitat quan consumim?

- Cercar estratégies per fer estimacions: Quan hem de fer calculs aproximats o
estimatius cal trobar alguna estratégia. En aquesta activitat alguns opten per
consultar enciclopédies o atles, altres per les noves tecnologies i d’altres
utilitzen les dades personals per extrapolar. Quina estratégia ens va millor?
Qué podem fer quan obtenim resultats molt diferents? Aquests aspectes
apareixen constantment 1 concloem que la consulta més real és la trobada a
la xarxa d’internet (cal especificar que la consulta cal fer-la a webs
oficials).

EXPERIENCIA D’AULA:

L’activitat s’ha passat en aules de 1r curs d’'ESO, on he documentat les segiients
practiques:

Lectura i escriptura de quantitats grans: Els alumnes, quan comencen a calcular
la quantitat d’arbres que s’haurien de plantar per neutralitzar el CO, emés pels
cotxes d'una ciutat, es troben amb quantitats grans que els costa llegir. En la
posada en comu a la pissarra fem sortir els alumnes a escriure les quantitats
donades i s’evidencia un problema d’escriptura. Es un bon moment doncs, per
reforcar aquests continguts.

Equivaléncia entre quantitats: A l'anunci de l'activitat surten dues quantitats
referides a emissions de COy 119 g/Km 1 2.380 Kg en 20.000 Km. Se’ls
demana si aquestes quantitats sén equivalents. Tots multipliquen els 119 grams
per 20.000 1 després divideixen per 1.000 per passar els grams a quilograms.
S’adonen que les quantitats escrites so6n correctes. També comproven aplicant
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la proporcionalitat directa que si un arbre absorbeix 300 Kg de COs en 40 anys,
8 arbres absorbiran 2400 Kg de COs, que és més dels 2.380 Kg de CO; que
emet el cotxe i conclouen que I’anunci no menteix.

Estimacions: Quan se’ls demana la quantitat aproximada de quilometres que fa
un cotxe en un any i la vida mitjana d'un cotxe utilitzen les experiéncies
personals. Fan una mitjana a vegades exacta i d'altres vegades aproximada de
la durada 1 quilometratge dels cotxes familiars. A la posada en comu dels
diferents grups trobem que han fet estimacions forca diferents 1 es pren com a
soluci6 correcta la mitjana dels resultats dels grups. En aquest moment es
provoca la reflexié de com es podria fer per tenir unes dades fiables. La majoria
opina que shauria de fer una mitjana de tots els cotxes pero creuen que el
resultat de la classe és correcte perqué estan convencuts que sob6n
representatius de la societat actual. Quan se’ls demana que estimin el nimero
de cotxes que hi pot haver a Barcelona, alguns diuen xifres a l'atzar pero un
grup decideix consultar 'atles per saber la quantitat d habitants i a continuaci6
divideixen per tres ja que pensen que cada tres habitants hi ha un cotxe. Aquest
suposit el fan a partir de les experiéncies personals. Un altre grup decideix
consultar 1'ordinador i busca també el numero d’habitants de Barcelona. Quan
s’adonen que els resultats son diferents decideixen que la dada de l'ordinador
sera la bona perqueé 'atles és vell.

Prediccions: Els alumnes de primer d’ESO, que encara no han fet funcions, han
de calcular fent operacions aritmétiques la quantitat “y’ d’arbres que es
necessitaran per neutralitzar les emissions dels “x” cotxes que se’ls demani.
En el cas dalumnes més grans se’ls pot demanar que trobin la funcié que
relaciona les dues variables (niumero de cotxes i numero darbres). Alguns
alumnes aporten idees de futur en les que intervé la proporcionalitat: si es
fabrica un cotxe que emeti la meitat de CO, llavors faran falta la meitat d’arbres
i sera més factible I'anunci.

Veracitat de I'anunci: En comprovar que les quantitats de 'anunci sén certes i
equivalents, opinen que l'anunci no menteix pero en calcular la quantitat
d’arbres que s’haurien de plantar per neutralitzar només el CO, emés pels
cotxes de Barcelona s’adonen que és una quantitat molt gran. Conclouen que
I'anunci no és de fiar pels raonaments segiients: aquesta quantitat encara creix
més perqué a Catalunya hi ha molts més cotxes, els arbres quan els plantes no
sén grans 1 per tant no absorbeixen els 300 Kg de COs 1 durant els 40 anys que
necessita 'arbre per absorbir aquest CO, les persones ja han canviat de cotxe.
Expliquen que és una bona idea per la intenci6 de contaminar menys perd que el
que diu 'anunci de “cero emisiones” no és cert.

Opinions sobre 'anunci: L'opinié després dels calculs canvia en tots els grups.
Inicialment tots creuen que l'anunci esta bé i que és possible, tot i que algun
grup ja apunta que cuidar un arbre no és facil, que els llenyataires en tallen
molts 1 que 40 anys sén molts. L'anunci perd la credibilitat per la frase
“Programa CO, Neutral: cero emisiones de CO; , desde ya.” S’adonen després
d’haver fet uns calculs estimatius que “cero emisiones” és impossible i encara
menys “desde ya”. Tot i que creuen que l'anunci és bo perqué els temes
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mediambientals preocupen, opinen que si ells haguessin de comprar un cotxe no
escollirien el de 'anunci (no els agrada el dibuix del cotxe) siné que buscarien
un cotxe que els agradés. A partir de I'activitat surten moltes opinions respecte
el medi ambient 1 les noves tecnologies. Es diu que no cal plantar arbres quan
comprem un cotxe siné comprar menys cotxes, anar més en transport public,
comprar cotxes que contaminin menys, inventar cotxes edlics, etc.

TRANSCRIPCIO D’AULA

El segiient fragment literal d’'una aula de 1r d’ESO il-lustra la discussi6 al voltant
de U'equivaléncia entre quantitats i el treball sobre cercar estratégies per fer
estimacions.

P: Les emissions de 'anunci sén equivalents o no? Qué heu fet?

Ab: Si. Hem multiplicat cent dinou grams per vint mil quildmetres 1 surt igual.

P: Surt equivalent?

A5 Surt dos milions tres—cents vuitanta mil grams que és igual a dos mil tres-—
cents vuitanta quilograms.

P: Molt bé, o sigui que les quantitats son equivalents. L’anunci no ens enreda,
01?

Ab: No.

P: L’altra pregunta: és cert que vuit arbres neutralitzen el CO, emés pel cotxe?
A6: Nosaltres hem dit que vuit arbres neutralitzen el CO; emés pel cotxe perqué
els arbres neutralitzen dos mil quatre—cents quilograms 1 el cotxe emet dos mil
tres—cents vuitanta.

P: 1 com heu fet els calculs?

A6: Hem multiplicat vuit per tres—cents 1 ens ha donat dos mil quatre—cents.

P: Perqué vuit?

A6: Perqué sb6n vuit arbres.

P: I per queé tres—cents?

Ab6: Perqué cada arbre absorbeix tres—cents quilograms de COs.

P: A tots us ha donat aquest resultat?

A Si.

P: I com so6n aquests arbres en 'anunci?

AZ2: Grans.

Ab5: Normals.

P: Aixi els hem de plantar grans?

A: Clar.

P: Segiient pregunta:

A7: Quina creus que és la mitjana de quilometres que fa un cotxe durant un any?
Ab5: Nosaltres hem posat vint—i—-cinc mil quilometres.

P: Com 'heu fet aquesta mitjana?

A5 A ull.

P: Aqui hi ha un grup que ha mirat els cotxes de la familia. Qué heu fet?

A4: Hem sumat els anys de tots 1 hem dividit per quatre.

P: I vosaltres?

A8: Hem posat vint mil perqué ho diu I’anunci.
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P: L’anunci diu que durant vint mil quilometres el cotxe emet dos mil tres—cents
vuitanta quilograms de CO,.

A8: Perd és més o menys el que fa un cotxe.

P: Val. Anem a l'altra pregunta, quants anys dura un cotxe?

Al: Dotze.

P: Heu fet la mitjana?

Al: Si.

P: I vosaltres?

A6: Nosaltres hem posat set perqué hi ha gent que li dura molt pero d’altres que
cada dos o tres anys ja se’l canvien.

P: Val. I vosaltres?

A9: Entre set 1 vuit perqué depén de la persona.

A10: Ara els cotxes sofisticats no duren res pero abans els cotxes més
senzillets duraven més.
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COMPREM XICLETS

El nom de xiclet, prové de chictli en ndhuat! (llengua azteca que es parla a
Mexic 1 Ameérica Central), que és un polimer gomds que s obté de la sabia de
larbre Manilkara Zapota. Actualment per la seva fabricacié, s utilitzen
preferentment productes a base de petroli enlloc de resines naturals.

ACTIVITAT:

Us heu fixat en aquests dos envasos de xiclets? Us recorden algun cos

geometric?

Per qué creieu que han fabricat un nou envas?

Ajudeu-vos del segiient tiquet per calcular el preu d'una unitat de xiclet en cada

envas.

N2 09.02.2009
TRIDENT SPLASH ESF.40 3.9
TRIDENT SPL. ‘U FRESA 0.75
SUBTOTAL 4,54
TOTAL 4.54

Quin envas surt més a compte? Per qué?
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Si l'esfera estigués plena, quin preu hauria de tenir?

Per qué creieu que han tret al mercat aquest envas gran si no ’'omplen?

Aquests envasos de xiclets arriben al supermercat perfectament ordenats dins
unes caixes de cartré que després es col-loquen als expositors. La caixa que
conté els envasos esférics mesura 24 cm de llarg x 16 cm d’ample x 4 cm d’alt,
mentre que la caixa dels petits fa 18,5 x 9 x 6,5.

a) Quants envasos caben a cada caixa? Com van col-locats?

b) A quina caixa hi ha més xiclets?

Expliqueu qué heu fet per respondre aquestes gilestions. Ajudeu-vos si cal d'un

dibuix.
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicacié recomanada: 2n cicle d’'ESO

Material:

- Fulls de 'activitat

- Calculadora

- Dos paquets de xiclets “Trident” del mateix tipus per cada grup: un petit
d’envas tetraédric i 'altra gran d’envas esféric.

- Balanca (no visible pero preparada per si algun alumne la demana)

Blocs de continguts:

- Nombres i calcul

-  Mesura

- Geometria

- Resoluci6 deproblemes

Dinamica de treball:

L’activitat s’ha comencat a preparar la setmana anterior encomanant als
alumnes que portin envasos esférics 1 tetraédrics de la mateixa marca de
xiclets. Es fan grups de 3 o 4 alumnes i s’assegura que cada grup es faci carrec
d’aquesta comanda. El dia dedicat al desenvolupament de [lactivitat, es
reparteixen els fulls i es demana treballar amb els envasos, discutir amb els
companys de grup i1 donar respostes per escrit. Al final de la classe es fa una
posada en comu de raonaments 1 resultats.

Competéncies:

- Aplicar les operacions aritmétiques per tractar aspectes quantitatius de la
realitat valorant la necessitat de resultats exactes o aproximats.

- Decidir el métode més adequat de calcul davant d'una situacié donada i
aplicar—-lo de manera eficient.

- Aplicar la proporcionalitat directa o inversa per tal de resoldre situacions
properes que ho requereixin.

- Planificar 1 utilitzar estratégies per afrontar situacions problematiques
mostrant seguretat 1 confianca en les capacitats propies.

- Mesurar de manera directa les magnituds fonamentals, usant els aparells
adequats 1 les unitats adients en cada situacid.

- Fer estimacions raonables de les magnituds més usuals 1 valorar criticament
el resultat de les mesures realitzades.

- Usar els métodes elementals de calcul de distancies, perimetres, superficies
1 volums... en situacions que ho requereixin.

- Emprar el coneixement de les formes 1 relacions geomeétriques per descriure
1 resoldre situacions quotidianes que ho requereixen.
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En particular, destaquen especialment les competeéncies relatives a:

- Analitzar situacions quantitatives quotidianes: En el mén que ens envolta i
com a ciutadans de la societat de consum, és important entendre el cost dels
articles 1 saber escollir en funcié de les nostres conveniéncies. Per aixo
convé dominar les operacions basiques 1 comprendre el valor de les coses.
Aquest exercici utilitza un material d'ts com, els xiclets, amb una enorme
varietat de gustos, formes 1 preus. Val la pena preparar—-nos per consumir bé
1 en conseqiiéncia viure millor.

- Utilitzar comprensiblement els nombres i les operacions: Els nombres,
presents en els preus, en els envasos, en les mesures, envolten qualsevol
situacié real. L’activitat evidencia aquest fet i pretén que, a partir del treball
amb aquests nombres i donats dos productes, 'alumne sigui capac¢ de deduir
quin producte és més econdmic comparant el preu per xiclet, en quina caixa
es poden transportar més unitats, quin preu hauria de tenir un envas ple... a
més de valorar totes aquestes informacions tenint en compte els propis
interessos.

- Raonar matematicament: L’activitat matematica implica, entre altres
aspectes, fer—-se preguntes relacionades amb una situacié problematica,
desenvolupar estratégies d’aproximacio i resoluci6 i verificar la validesa de
les solucions. Les activitats critiques, com la que estem analitzant, contenen
una série de preguntes al voltant d'una mateixa situaci6; quan !'alumnat
aprén a problematitzar situacions concretes 1 a plantejar qiiestions
rellevants, és d'esperar que incorpori aquesta actitud i ho continui fent en
situacions noves.

- Comunicar oralment: Aquesta activitat critica, igual que la majoria
d’exemples elaborats, té una part final molt important de comunicacié de
resultats 1 raonaments als altres membres de la classe. Aquest moment
permet apreciar dos aspectes: si I'alumne ha entés 'activitat i1 si té destresa
lingiiistica 1 social per comunicar. Al mateix temps, en fer—se publics els
raonaments, s'obren debats sobre temes importants tals com les estratégies
per vendre, I'is de materials ecologics o reciclables, etc.

EXPERIENCIA D’AULA

L’activitat s’ha passat en aules de 3r curs d’'ESO, on he documentat les segiients
practiques:

Forma dels envasos: Tots els alumnes coincideixen en qué 'envas gran té forma
d’esfera pero el nom per la forma de I'envas petit no el tenen prou clar; alguns
diuen que té forma de rectangle, d’altres parlen de tetraedres i encara hi ha
grups que esmenten els prismes rectangulars. A la posada en comu, cal aclarir
que el tetraedre és una altra manera d’anomenar un prisma rectangular, i que el
rectangle és una figura plana sense volum que no serveix per descriure cossos
en tres dimensions llevat que només es parli d’algunes de les cares.

Valoracié sense calculs de 'envas més economic: A totes les aules es diu que
I'envas més car és lesféric perqué conté més xiclets, de manera que es
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considera el valor absolut dels preus. Alguns alumnes, perd, comencen a
introduir la idea de valor relatiu dels preus tot 1 que no busquen valors
concrets; opinen, abans d’haver comptat quantitats de xiclets, que probablement
surt més a compte l'envas gran perqué té molts més xiclets que el petit. D’altres
contextualitzen els valors relatius dient que el fet de tenir un envas gran porta a
menjar més xiclets 1 a la llarga a gastar més.

Nou envas esféric: La majoria d’alumnes creuen que el nou envas té aquesta
forma perqué s’ha volgut llancar al mercat un disseny innovador. Alguns pensen
que és més resistent 1 també que és un model familiar. Depenent de les
necessitats, el consumidor preferira un o altre model. D’altra banda, també
s’assenyalen alguns inconvenients de 'envas gran; es diu que és de plastic, no
de cartr6 com l'altre, i que per tant és poc ecologic, a no ser que es reutilitzi un
cop buit. Cap grup fa esment de 'optimitzaci6 de 'espai en un cos esféric, on
s’obté el maxim volum amb la minima superficie; cosa que no passa amb cossos
amb forma de prisma.

Preu per xiclet: Els grups que han portat xiclets del tipus “Splash” veuen que
s6n més voluminosos 1 pesants que el tipus estandard. Aixo fa que en un paquet
petit “Splash” hi hagi només sis unitats mentre que en un paquet estandard n’hi
ha deu. També en 'envas gran es passa de quaranta xiclets a seixanta. A ’hora
de calcular preus per xiclet, tots els grups prenen com a referéncia els preus
del tiquet donat, que so6n de paquets “Splash”. Havent comprovat que la majoria
d’alumnes porta a l'aula xiclets estandard no “Splash”, cal donar arguments per
defensar continuar treballant amb el mateix tiquet. Tornant a la resoluci6 dels
grups, es veu que en comparar la mateixa tipologia de xiclet, els alumnes
divideixen el preu pel nombre de xiclets i constaten que la unitat de l'envas
esféric surt més economica. Un alumne opina que si es tracta del mateix xiclet
hauria de valer el mateix. Un altre alumne argumenta que en el preu calculat
esta inclos el preu de 'envas, el del precinte de plastic i el cost de la fabricacio.
Per tant, un xiclet pot ser més car que un altre d’igual perqué un envas pot
resultar més car que un altre.

Contingut de 'envas esfeéric i prediccié del preu de 'envas ple: Uns grups fan
una aproximaci6 ocular i diuen que 'envas esféric esta ple fins la meitat perqué
I'alcada de xiclets arriba quasi a la part de plastic opac. Llavors doblen el preu i
ja tenen el preu que hauria de tenir l'envas ple. Algun grup explica que
d’aquesta manera, en obrir 'envas, caurien els xiclets i, per tant, s hauria
d’idear una nova obertura. Un grup agafa els xiclets de I'envas petit i va omplint
el gran fins arribar al nivell de 1'obertura; proporcionalment calcula el preu que
hauria de tenir segons el nimero de xiclets, si 'envas estigués ple, partint del
preu inicial amb quaranta xiclets.

Estratégies per vendre: Molts alumnes s’adonen que 'envas esféric esta ple fins
la meitat aproximadament, coincidint amb la superficie coberta amb plastic
transparent, que pot portar a qué el consumidor erroniament pensi que tot
I'envas esta ple. A més, quan el comprem ve precintat amb un plastic que només
deixa veure un petit tros del plastic transparent 1 no podem apreciar quants
xiclets hi ha. A 'envas no hi surt el nimero de xiclets, només el pes en grams.
Un grup demana una balanca per tal de comprovar que el pes assenyalat a
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I'etiqueta es correspon amb el pes real del contingut. Argumenten que la
quantitat de xiclets cabria en una esfera més petita, perod el consumidor no la
compraria pensant que hi ha menys xiclets.

Empaquetament d’envasos: Un cop analitzades les mides de les caixes on van
col-locats els envasos de xiclets, la majoria de grups calculen els volums de les
caixes, els volums dels envasos de xiclet 1 divideixen aquestes mesures per
saber quants envasos caben a cada caixa. En fer la divisio pel cas de la caixa
d’envasos petits, surt 26’72, de manera que dedueixen que a la caixa plena
d’'una botiga hi ha 26 envasos d’aquest tipus. La veritat, pero, és que n’hi ha 24
amb 4 pisos de 6 envasos cadascun. Si es dibuixen les possibilitats de
col-locaci6o es veu que el maxim aprofitament de la caixa porta a aguesta tnica
distribuci6. D’altra banda, hi ha un grup que no calcula volums. Dibuixa sobre un
full les mesures de la base de la caixa gran i1 col-loca fisicament sis envasos
esférics al damunt. Aquests alumnes observen que a la caixa gran només cabran
sis envasos perqué l'alcada d’aquesta caixa és inferior a l'alcada d'un envas
esféric. Per manca de temps, no es fa un raonament similar amb la caixa
d’envasos petits.

TRANSCRIPCIO D’AULA:

El segiient fragment literal d’una aula de 3r d’ESO il-lustra la discussi6 al voltant
del preu per xiclet, el contingut de ['envas estéric 1 prediccio del preu de l'envas
ple 1 el treball sobre raonar matematicament.

P: Bé, ara anem a comprovar preus, és a dir, a quant surt el preu del xiclet?

Al: Zero coma zero sis el de 'esfera i zero coma zero setanta-cinc 'altre.

P: Aix{ quin és més economic?

Al: El de l'esfera.

P: Ara bé, en aquest preu que dieu, qué hi ha inclos?

Al: El cost de la capsa.

P: Correcte, 1 també la part proporcional del marketing, de material, etc. Aixi
doncs hem de tenir en conte que no és el mateix fabricar una esfera que una
capseta de cartro. Per tant estem comparant uns preus que inclouen més costos
a part del propi xiclet.

A2: Nosaltres tenim els xiclets “splash” pero en un envas ortoédric nou que no
és el de la foto 1 tenim preus diferents perqué no hi ha els mateixos xiclets en
els envasos.

P: Val, de fet els preus de la factura de l'activitat s6on de xiclets “splash”. A
veure, qué us surt?

A2: L’envas petit ens ha costat un euro i repartit entre els sis xiclets surt a
setze céntims cada unitat. El de l'esfera ens surt a zero coma zero nou cada
unitat perqué n’hi ha quaranta enlloc de seixanta com tenen els altres.

P: Caram! El preu és molt diferent! Aquest envas nou és encara més car. Bé, en
tots els casos pero 'envas més economic és l'esféric. Seguim.

Si l'esfera estigués plena, quin preu hauria de tenir?

A3: Serien cent vint—-i—dos xiclets 1 costaria set euros amb trenta-dos céntims.
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P: Per qué? Per qué cent vint—-i1—dos xiclets?

A3: Perqué l'esfera esta plena fins la meitat aproximadament i com tenim
seixanta—un xiclets, doncs el doble serien cent vint—-i1—dos.

P: Val, i com ho fariem per obrir ['envas?

A3: Nosaltres hem pensat una nova tanca.

P: I vosaltres?

A2: Nosaltres amb els xiclets d’altres capses hem anat omplint 'esfera fins
arribar al nivell de la tanca 1 hem comptat els xiclets. Ens surten vint xiclets
més, uns seixanta en total 1 sortiria a cinc euros 1 quaranta céentims.

P: Aixi vosaltres no 'omplirieu fins a dalt i per aixo surt aquesta diferéncia de
preu. També és correcte. Ho enteneu tots el que ha fet aquest grup? Seguim.
Per qué creieu que han tret al mercat aquest envas gran si no ’'omplen?

Ab: Perqueé al ser més gran vol dir que hi ha més xiclets.

P: 1T aquest grup?

A3: Nosaltres pensem que crida 'atencid, com més gran sembla que hi ha més
xiclets, pero si 'omplissin del tot sortirien perdent diners amb aquest preu.

P: I vosaltres qué opineu?

A1l: Que crida l'atenci6 ila gent no es para a pensar quants xiclets hi ha.

P: No podrien fer I'esfera més petita ja que no I'omplen?

AZ2: Donaria la sensaci6 que compres menys xiclets.

P: O sigui que comprem molt per la vista. Ara bé nois, com a consumidors hem
de ser intel'ligents 1 no comprar tot el que ens atrau a la vista sin6 que hem de
comparar perque volem comprar—ho, val?
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REDUIM EL SOROLL

Compte amb els decibels! Un so per ser escoltat ha de tenir al voltant de 10
decibels. La sordesa total o danys irreparables son produits per sons d'uns 120
1 200 decibels. El claxon d’'un cotxe produeix 120 dB a un metre de distancia i la
musica d’'una discoteca entre 1001 115 dB.

ACTIVITAT: El 3 de gener de 2009 al suplement FEstilos de vida de La
Vanguardia sortia l'article “Cuida tu oido”. A continuacié hi ha un fragment on
podem veure una taula de temps maxims permesos d’exposicié a sorolls:
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Quines son les magnituds presentades en aquesta taula?

Elaboreu una taula on apareguin els diferents valors que prenen les dues
magnituds. Observeu alguna relacié entre elles? Expliqueu-ho.
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Representeu en un grafic aquests valors 1 determineu el temps maxim permes
en situacions de 97 dB i 115dB. Es tracta de valors exactes o d'estimacions?
Raoneu la vostra resposta.

Es millor estar 10 minuts aguantant un soroll de 100 decibels o 1 sol minut
envoltat de sorolls de 130 decibels? Per que?

Parece que lo dificil es comprober cudl es el volu-
men adecnado para &l uso de estos aparatos que
transmiten somde directo al oddo mediosin pasar
porel medio aéreo. Y sin embargo estan ficl camo
razonable Esinclusouna cuestion de educacion.
El nivel correcto e el que penmite gue el gue usa
los cascos (todos son igual depegudiciales, sean
walkmans, iPods o cascos gra::ldesﬂal estilo delos
didoima sumisica singue los que le rodean e vean
también obligndos a hacerlo. Otra delas precaucio-
nes gue hay gue tomae esevitar expoierse aruidos
persistentes durante mucho fienpo, teniendo en
CHETTE QUE 85 peor esiar diez minuios soporian-
doruidos de 100 dectbelios que un solo minuto
rodeados por ruidos de 130, Ta scomulacion es lo
que mas perjudica al oidn, aparte de Jos ya citados
tranmas actisticos (un ruido secoy breve puede
Negar o defmrmos sordos si es muy elevados).

Pera hay mas elementos que fener en cuenta ala
hora de evidar los oidos v que hasen referenciaa
las molestias que puede causar una manipulacidn
Ineorrecta, Eldoctor Blanch Algjandro advierte en
est= sentido que hay que tener en cuenta gue lo me-
joresni toear loz oidos, Los bastoncifos, los liquidos
para limpiar la cera, los tapones o el simple hecho
de rascarss son motvo de consulta al especialist =
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicaci6 recomanada:
- 2n cicle ’ESO
Material:

- Fulls de l'activitat
- Regle
- Calculadora

Bloc de continguts:

- Nombres 1 calcul
- Mesura
- Resoluci6 de problemes

Dinamica de treball:

Es distribueixen els alumnes en grups de 3 o 4. Es reparteixen els fulls de
I'activitat i es fa una petita introducci6 del tema que es treballara. Es demana
llegir tot el text abans de contestar les preguntes de l'activitat. Després de
contestar les preguntes en grup, es fa una posada en comu. Per tal de corregir 1
treure conclusions entre tots s'aconsella que el professor demani a un
representant d’almenys un parell de grups que surti a la pissarra a escriure la
taula de valors i representar la grafica. Si és possible, s’ha de procurar que les
grafiques de la pissarra siguin diferents quant a la col-locaci6 de variables i el
repartiment d'unitats en els eixos. Aixd ha de portar a raonar al voltant de quina
¢s la variable independent, el sentit d'unir els punts representats, la
proporcionalitat de les separacions en els eixos, la forma de la grafica, la
importancia del paper mil-limetrat per deduir valors, entre d’altres giiestions. Si
es vol també es pot endegar una discussi6 sobre 'exposicié al soroll de la gent
jove i els efectes sobre la salut de I'oida.

Competéncies:

- Usar 1 interpretar llenguatge matematic en la descripci6 de situacions
properes 1 valorar criticament la informaci6 obtinguda.

- Aplicar la proporcionalitat directa o inversa per tal de resoldre situacions
properes que ho requereixin.

- Planificar 1 utilitzar estratégies per afrontar situacions problematiques
mostrant seguretat 1 confianca en les capacitats propies.

- Presentar d'una manera clara, ordenada i argumentada, el procés seguit i les
solucions obtingudes en resoldre un problema.

- Integrar els coneixements matematics amb els d'altres matéries per
comprendre 1 resoldre situacions.

- Mesurar d'una manera directa les magnituds fonamentals, usant els aparells
adequats 1 les unitats adients en cada situacid.

61



Educacio matematica i context

- Fer estimacions raonables de les magnituds més usuals i1 valorar criticament
el resultat de les mesures realitzades.

En particular, destaquen especialment les competeéncies relatives a:

- Identificar elements matematics a partir d’'informacié escrita: Aquest és un
dels objectius de 'educaci6é matematica dels alumnes. En aquesta activitat es
presenta una informacié trobada en un article de premsa 1 es tenen en
compte diversos aspectes, tals com identificar 1 analitzar criticament els
elements matematics de l'article, deduir noves dades a partir de les donades
i alhora prendre consciéncia de la importancia de 'exposici6 prolongada a
intensitats altes de soroll per a la oida humana.

- Reconéixer les magnituds involucrades en un text i la seva relaci6: En
I'article de l'activitat es planteja una relacio entre intensitat de soroll i temps
maxims permesos d’exposicié al soroll als Estats Units. També es presenta
una relaci6 entre aquestes magnituds que segueix una mateixa dinamica
excepte en l'altim valor. Aixd provoca que shagin de deduir de forma
estimativa i a partir d'un grafic alguns valors com per exemple el temps
maxim permeés en situacions de 115 decibels.

- Expressar de manera clara unes conclusions: Es tan important entendre i
saber resoldre un problema com saber expressar verbalment els raonaments
utilitzats 1 comunicar una solucid. En la segona 1 tercera qiiesti6 es demana
explicar i raonar la resposta per tal dacostumar 'alumne a comunicar
pensaments, raonaments matematics i1 conclusions.

- Comprendre significativament una lectura: Per tal de comprovar si la lectura
que fan els alumnes d'un text és o no significativa, l'activitat conté una
pregunta de comprensio lectura; es proporciona un retall de premsa sobre
com el soroll afecta a I'oida humana, i es controla la interpretacié d’aquesta
informacio per mitja d’'una pregunta directa.

EXPERIENCIA D’AULA

L’activitat s’ha passat en aules de 2n i 4t d’ESO on he documentat les segiients
practiques:

Magnituds: Els alumnes de 4t d’ESO contesten temps i decibels quan se’ls
demana quines so6n les magnituds presentades en la taula de larticle. El
professor demana si n'estan segurs; un alumne diu que decibels no és la
variable 1 si ho és “soroll”. Un altre el corregeix i diu que la variable és
“intensitat de les ones sonores”. S’aprofita per recordar qué sén magnituds i
qué unitats de mesura. Els alumnes de 2n d’ESO no han treballat encara
funcions i no entenen alguns termes com ara magnituds o variables. A 1'hora de
contestar les qiiestions referents a les magnituds o variables, sovint confonen la
variable amb la unitat de mesura ja que enlloc de parlar de femps parlen de
minuts o hores i enlloc de parlar d'intensitat de soroll parlen de decibels. Es bo
que en la posada en comu el professor aclareixi aquestes diferéncies.
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Elaboraci6 d'una taula de valors: En elaborar la taula de valors els alumnes
tenen clar que han de fer dues columnes, una per a cada variable, 1 sis fileres.
Gairebé tots fan les taules amb el regle 1 la presentacié és molt correcta. Cal
destacar que algun grup passa tots els valors de la variable temps a minuts per
a tenir—los expressats en la mateixa unitat de mesura. Moltes vegades pero no
escriuen a l'inici de cada columna el nom de la variable i quan ho fan tornen a
confondre magnituds 1 unitats.

Relaci6 entre les variables: Els grups s’adonen que quan una variable augmenta
I'altra disminueix. Exceptuant 'ultim valor la relacié entre elles segueix un
mateix patr6é ja que quan el soroll augmenta cinc decibels, el temps maxim
d’exposici6 al soroll disminueix a la meitat. Algun grup expressa que és una
relacié de proporcionalitat inversa. Un altre grup opina que l'ultim valor és una
excepci6 1 encara d’altres diuen que pot ser un error.

Elaboraci6 d'un grafic de coordenades: Alguns grups col-loquen la variable
“temps” en l'eix d’abscisses justificant que el temps sempre és independent i
d’altres hi col-loquen la intensitat del soroll perqué depenent d'aquesta
intensitat el temps maxim permés canviara. Si es llegeix bé 'enunciat de la taula
on s’especifica que les dades sén temps maxims permesos per treballs exposats
a sorolls als Estats Units, la interpretacié correcta és la segona. La primera es
pot donar com a bona en cas que la justificaci6 parli del control de la poténcia
del soroll. El repartiment dels valors en els eixos és una qiiestid que porta
bastant temps; primer perqué no se sap on col-locar el primer valor de 90
decibels 1, després, perqué sl es pren un centimetre per representar una hora,
cal decidir quant ha de mesurar un minut. Hi ha grups que situen el valor de 90
decibels a una distancia diferent respecte 'origen de coordenades de manera
que surten valors molt dispars per les estimacions del temps corresponents a
97 i 115 decibels. En la posada en comu cal fer esment d’'aquest fet i a partir
d’aqui comentar els errors que se'n derivin. En general costa distribuir els
valors de les variables en els eixos de manera que el grafic surti clar i1
entenedor. Potser seria bo adjuntar amb 'activitat un full mil-limetrat.

Calcul dels temps maxims permesos: La majoria de grups dedueixen els valors
de temps corresponents a 97 1 115 decibels a partir de la grafica feta pero hi ha
un grup que independentment de la grafica els calcula fent una regla de tres. A
partir del grafic 1 degut a la diferent col-locacio del primer valor de la variable
intensitat de soroll (90 decibels) en els eixos, surten valors molt distants. En la
posada en comu es fa evident 1 es demana que pel proper dia portin la grafica
feta en un paper mil-limetrat.

Estimacions o valors exactes?: La majoria de grups responen que els valors dels
temps maxims corresponents a 97 1 115 decibels sén estimacions 1 ho
justifiquen dient que han trobat els valors aproximats a partir de la grafica 1 que
son estimacions perquée l'ultim valor no segueix la relacié de proporcionalitat
dels altres. Un grup diferencia entre el valor corresponent a 97 decibels 1 el
corresponent a 115; es diu que el valor de 97db és exacte perqué esta entre els
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valors que segueixen la relacié de proporcionalitat inversa i en canvi el de 115
no, de manera que es pot considerar una estimacio.

Comprensi6 lectora: La majoria de grups troben facilment la resposta a 'tltima
qiliestio fent la lectura del text. Els grups que no llegeixen 'article el dedueixen
correctament de les dades que els ha aportat la taula i el grafic. Les principals
deduccions so6n, d'una banda, que el temps es redueix bruscament amb molt poc
augment del soroll i, de 'altra, que el temps és un factor molt important i per
tant és pitjor estar 10 minuts sotmeés a 100 dB que 1 minut a 130.

TRANSCRIPCIO D’AULA

El segiient fragment literal d'una aula de 4t d’ESO il-lustra la discussi6 al voltant
de la elaboracié d'un grafic de coordenades i el treball sobre reconéixer les
magnituds involucrades en un text i la seva relacio.

P: A veure,... qué és una magnitud?

Al: Una unitat de mesura.

P: Una unitat de mesura?

A?2: No, qualsevol cosa que es pot mesurar.

P: Aixi, quan us demanen quines son les magnituds haureu de buscar en 'article
qué hi ha que es pugui mesurar. Aixi doncs, anem a veure qué heu contestat a la
primera pregunta. Va, la primera pregunta diu quines so6n les magnituds
representades en aquesta taula?

A3: Hores, decibels 1 minuts.

P: Tres magnituds?

A3: No, temps 1 decibels.

P: Tothom esta d’acord?

Al Si.

P: Decibels és una magnitud?

A: Si

A4: No, és una unitat. Jo crec que seria soroll la magnitud.

P: D’acord. Ara, anem a representar aquests valors a la pissarra. Andrea, surt i
dibuixa la grafica del teu grup en aquesta meitat de pissarra i I'Oriol a 'altra.
Recordeu les funcions que vam fer a primer? Qué representavem a leix
d’abscisses, el de les x?

A: Les variables.

P: Les variables qué?

A5: Les dependents.

A4: No, no, les independents, clar les x, perqué les y depenien de les x.

P: Val, per tant, on representarem les dependents?

A: A l'eix d’ordenades.

P: Val, i les independents?

A: A l'altra.

P: Abscisses, horitzontal, si? Val, en aquest cas, qué creieu que és independent
1 dependent? Hem dit que hi ha dos magnituds, per tant hi ha dos variables per
representar. Quina és dependent 1 quina independent?

A3: Independent jo crec que son els decibels 1 el dependent els minuts.
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P: Per qué?

A3: Perqué tu pots escoltar molts decibels pero aixd et condiciona un cert
temps. Si et passes et pots quedar sord.

P: Tothom ho veu aixi? A veure, normalment, quan fem un problema de fisica en
el que hem de representar una grafica de velocitat/temps, on posem el temps?
A: A T'horitzontal.

P: Clar, perqué el temps va passant, independent, 1 la velocitat va variant, si?
Aixi, el més habitual és que el temps sigui la variable independent, pero en
aquest cas, com deia en Pau molt ben dit, qué passa? Que es tracta del temps
maxim permes. Per tant, jo puc posar els decibels que vulgui perd el temps va
en funci6 dels decibels. Per tant, no és independent. Aixi on aniria?

A: A les ordenades.

P: A la vertical, s{ o no? val? Per tant, quin dels dos grafics escolliriem?

A: El de 1'Oriol.

P: Val, de totes maneres és molt relatiu perqué si vosaltres teniu accés a variar
la poténcia del soroll, podrieu variar els decibels en funci6 del temps que
estigueu exposats al soroll. Per tant, és molt important acompanyar la grafica
amb un raonament.

65



Educacio matematica i context

MIREM FACTURES I DECIMALS

A Catalunya 1 molts altres paisos del mon, les fraccions decimals s'indiquen
sempre amb una coma, no amb un apostrof ni amb un punt, mentre que els
milers s'indiqguen amb un punt. Al Regne Unit, Meéxic, Japo i d altres llocs, es fa
Justament a l'inrevés. Aixo és sovint motiu de confusio i desacord.

ACTIVITAT: Fixa't en les segiients factures de teléfon.

1. Factura de Telefonica

Serveis Consum
e —— R e S 11?3_5_55'%"“}
| Linia Basics 38,5000 ! ‘B Metropolitanes 24272 .
\ } B Provincials 0,5944 :

B Interprovincials 1,6401 '
B A mabits 5,4075 I
DOX A Servels Avangals (nou-cenis) 11,1083 |

et =R : Rl 5
{ i as e 38,5000 |

—— e

| Fowl pase imposable)

| vagiss

i Total a pagar 57,64 € |
s e Aot o Servel de bl de W
i Historic de facturacis . recarregar l@ seva targeta Movistar Activa, des de
Lo parvin crEnEg g qualsevol oo, antt una simple trucads of 901 123 609,

Doni-shi dalta trucant-hi des del teldfon fis al qual
atiana: Vilg Ll @SSGCIar el pagaIent de o3 recarregues.

az.aT
= Contestador: 28 missatges rebuts | 0
censullas & s vosira bostia

»
| e 4

= Consultou ol vostre consum telstonic, abans
da rabre la vostra factura, a telsfonicacnline.

2. Factura de Vodafone

£ Servicios

: - g o Total Importe
* Llamadas y Videollamadas 83

: , 25.5401
g Wensajes 32 7,6200
: Meralil)
= Conexiones live! y Datos 6

z 41400
8 Otros servicios

g 9.0000
:E; Descuentos

! 9.0000{:)
£

i b

: Total 37,30
%‘ Total Impuestos 5.97

5

5 Total Factura 4327 €

z TOTAL A PAGAR 4327 €
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3. Factura de Tele 2

“ICOM TEL
TRAFICO
Liarmades Locales
Liamadas a Mavil

IPACK ADSL IVOZ
PRODUCTO

Liamadas [nterorovinciales

Adsl 3Mb + Uamadas nacionales

n gl Ragistro Mercant:| de Madad (Tome B.135, Seccion &, Hoja 131,613 Folis 61, Inscriacion 19) Pargue Erpprasarial Lo Morakeja, o

Mimerao Duracién
1 Sh57m L1s
20 Oh 29m 045

2 Oh G1m 475

SUBTOTAL ICOM TEL

Cantidad Periodo
1 210108 - 20/02/09

SUBTOTAL IPACK ADSL IVOZ

Anna Darnaculleta

Importe
£,0000 €
8,1382¢
0,0000 €
§,1383 C

Importe -
34,5000 €

34,9000 €

TOTAL  (BASE IMPOMIBLE)
IVA { 16%):
TOTAL

43,04 €
5,89 €
49,82 €

€1 poge de esta faclura e acsedils por s ahona bancario o tropsfercnca

Fixeu-vos en la primera factura i l'tltima factura que soén de teléfons fixes. Del
total a pagar, quina part és conseqiiéncia directa del consum fet durant un
periode de dos mesos? Sabries dir quin percentatge del total representa?

La resta del cost, a qué s’atribueix?

Ara mireu les tres factures i concretament els decimals en els costos de les

trucades. Hi veieu quelcom d’estrany?

Per qué creieu que les xifres dels costos porten quatre decimals si I’euro només

en permet dos?
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Cada grup analitzara una factura de teléfon i en acabar haura d'explicar a la
resta de companys les seves deduccions.

Mireu a la vostra factura el total a pagar. Qui surt guanyant en ’arrodoniment,
'empresa o 'usuari? Quant hi surt guanyant? Es molt o poc?

Suposant que a cada rebut de client de la companyia durant un any passés el
mateix que en l'exemple, quina seria la quantitat guanyada en concepte
d’arrodoniment? Ara qué opines: és molt o poc? (Ajudeu-vos de les segiients
dades: La companyia de la primera factura té més de 248 milions de clients, la
de la segona factura té 15 milions i la de la tercera uns 550.000 clients).

En quants casos creieu que la quantitat que cal arrodonir afavorira a la
companyia i en quants casos a l'usuari? Feu un petit estudi i expliqueu les
vostres conclusions.
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicacié recomanada: 1r cicle d'ESO

Material:

- Calculadora

Bloc de continguts:

- Nombres 1 calcul
- Resoluci6 de problemes

Dinamica de treball:

Es distribueixen els alumnes en grups de 3 o 4. Es reparteixen els fulls de
I'activitat i es fa una petita introduccié del tema que es treballara. Es deixa un
temps per contestar les primeres quatre preguntes d’interpretacié de les
factures 1 a continuaci6é cada grup analitza una de les tres factures proposades.
En funci6 dels alumnes que hi hagi a l'aula, hi haura més dun grup que
treballara la mateixa factura. Al final es fa una posada en comu amb els
resultats de tots els grups i es treuen conclusions conjuntament.

Competéncies:

Usar 1 interpretar llenguatge matematic en la descripcié de situacions
properes 1 valorar criticament la informaci6 obtinguda.

Aplicar les operacions aritmétiques per tractar aspectes quantitatius de la
realitat valorant la necessitat de resultats exactes o aproximats.

Decidir el métode més adequat de calcul davant d’'una situaci6 donada i
aplicar—-lo de manera eficient.

Aplicar la proporcionalitat directa o inversa per tal de resoldre situacions
properes que ho requereixin.

Planificar 1 utilitzar estratégies per afrontar situacions problematiques
mostrant seguretat 1 confianca en les capacitats propies.

Presentar d'una manera clara, ordenada i argumentada, el procés seguit i les
solucions obtingudes en resoldre un problema.

Fer estimacions raonables de les magnituds més usuals 1 valorar criticament
el resultat de les mesures realitzades.

En particular, destaquen especialment les competeéncies relatives a:

Potenciar la comprensié dels nombres: En aquesta activitat es treballa la
utilitzacié dels nombres, enters 1 decimals, com a valors monetaris. Cal
entendre aquests valors 1 el que representen també en forma de percentatge
per poder entendre una factura de teléfon.

Evidenciar el context real de la matematica: A la vida diaria actual estem
envoltats de matematiques que a vegades els alumnes no reconeixen. Un
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exemple molt clar és el de les factures de telefonia, que cada vegada
haurien de ser més properes 1 accessibles als usuaris. Malgrat que els
alumnes no acostumin a ser els responsables de pagar les factures, és bo
que prenguin consciéncia de 'abast de les despeses.

- Desxifrar la informacié que rebem: Per poder escollir entre la gran oferta de
productes que ens ofereix la societat actual, hem de saber desxifrar primer
tots els detalls d'una factura i valorar altres possibles ofertes per prendre
decisions encertades. No només les operacions basiques, sind també
I'esperit critic i les conjectures ens ajudaran en aquest sentit.

- Promoure l'esperit critic: Aquesta activitat pretén que l'alumne es faci
preguntes sobre com la multiplicacié d’'un nombre decimal petit (sorgit com a
conseqiiéncia de l'arrodoniment) pot esdevenir una quantitat important, amb
les repercussions que aixd comporta. En general, es discuteix el fet
d’arrodonir una factura. Un arrodoniment infim a favor de l'empresa de
telefonia sembla insignificant pero vist des d'un punt de vista global pot
esdevenir una quantitat important que fa que tingui sentit el fet d’arrodonir
en una factura qualsevol.

EXPERIENCIA D’AULA

L’activitat s’ha passat en aules de 1r i 2n d’ESO, on he documentat les segiients
practiques:

Interpretaci6 de la factura: Primer de tot els alumnes es pregunten si el cost és
mensual. Hi ha un grup que desxifra la periodicitat bimensual a partir de la
grafica de 'historic de facturacié que acompanya dues de les factures ja que les
cada barra té assignats dos mesos. Als alumnes de primer d'ESO els costa molt
desxifrar les dades de consum i1 demanen ajuda al professor. Els alumnes de
segon interpreten millor el consum tot 1 que passen molta estona llegint cada
factura. S’adonen que la factura del tercer cas, “Tele 27, té el cost de les
trucades nacionals inclos en el preu del servei (deu ser una oferta, diuen) i per
tant només es pot avaluar el consum de trucades a mobils. Molts alumnes
disposen de teléfon mobil 1 confessen que no miren mai la factura ja que
entenen que és feina dels pares.

Perqué hi ha quatre decimals?: La majoria de grups troben estrany el fet que les
quantitats portin quatre decimals en uns llocs de la factura i, en canvi, dos
decimals en el total a pagar. Alguns argumenten que les companyies ho deuen
fer perqué semblin quantitats molt grans, quan s’'usen quatre decimals, i aix0
contrasti amb el total a pagar, on després de l'arrodoniment només hi ha dos
decimals i I'aparenca primera és d’'un nombre més petit. D’altres diuen que les
empreses agafen fins a quatre decimals per després haver d’arrodonir i garantir
diners de guany amb la diferéncia.

Calcul de percentatges: Els alumnes de primer, que encara no han treballat

percentatges, tenen dificultats en trobar el tant per cent de la factura que és
conseqiiéncia directa del consum. Alguns deixen aquesta qiiestio, d’altres ho
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busquen en el llibre 1 un grup fa una regla de tres. Els alumnes de segon ho
calculen de dues formes, amb una regla de tres i utilitzant proporcions.

Arrodoniment a dues xifres: Tots els alumnes tenen clares les normes de
I'arrodoniment i comproven que els arrodoniments fets a les tres factures son
correctes. Tots sospiten que l'empresa utilitza aquest procediment per a
guanyar més diners. No fan perd suposits d’arrodoniments d’altres quantitats
per poder fer prediccions de possibles guanys o pérdues. En aquest sentit, no
es fan hipotesis sobre els possibles equilibris entre casos amb tercers decimals
menors de cinc 1 la resta de casos. La majoria de grups fan la resta de la
quantitat arrodonida amb la quantitat de quatre xifres 1 dedueixen a favor de qui
va la diferéncia. Alguns perd, arrodoneixen aquesta diferéncia 1 per tant la fan
encara més gran. Dedueixen que hi ha cinc casos en els que l'arrodoniment
afavorira a una part i cinc a l'altra. Un grup argumenta que no es pot calcular
perqué el consum canvia cada mes i per tant els guanys al llarg d’'un any poden
anar canviant de beneficiari. Un altre grup opina que 'empresa segur que no hi
perd mai i que per tant 'arrodoniment sempre |'afavorira. La diferéncia a favor
de 'empresa en una sola factura els surt inferior a un céntim i dedueixen que és
una quantitat molt petita. Es sorprenen quan multipliquen per sis, tenint en
compte les factures que hi ha en un any, 1 per la quantitat de clients de
I'empresa. Dedueixen, en el cas de Telefonica, que el guany de 'empresa seria
de milions d’euros només que a la meitat dels clients els passés el mateix que al
client de la factura analitzada. Aquests calculs es fan sense tenir en compte que
hi ha arrodoniments de tercers decimals que afavoreixen 'usuari. Per exemple,
amb 11’1865 es paguen 11'19, pero amb 11’1845 es paguen 11°18.

TRANSCRIPCIO D’AULA

El segiient fragment literal d'una aula de 2n d’ESO il-lustra la discussi6 al
voltant de 'arrodoniment 1 el treball sobre promoure ['esperit critic.

P1: Heu calculat els arrodoniments?

Al Si.

P1: Expliqueu-los.

A3: La diferéncia ens ha donat zero coma zero zero trenta—set que no és ni un
céntim.

P2: A favor de qui?

A3: De 'empresa.

P2: Us ha sortit iguals als grups que analitzaveu la primera factura?

Al Si.

P2: 1 vosaltres, quina factura miraveu?

A4: Nosaltres la tercera 1 ens ha sortit un céntim de diferéncia a favor de
I'empresa. Mira, la factura diu que el cost és quaranta—-tres coma zero quatre i
ens sortia quaranta—tres coma zero tres.

P2: Un céntim just?

A4: No, donava quaranta—tres coma zero tres vuit tres pero la factura posava
quaranta—tres coma zero quatre.
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P2: Llavors en realitat comptant tots els decimals seria menys, 0i?

Al Si.

P2: Us sembla poc o molt?

A: Molt poc.

A1l: Per un usuari és poc perd per tots els usuaris d'una empresa és molt.

AZ2: Es faran rics.

P2: Heu llegit quants usuaris tenen les companyies?

Ab5: Si, la primera tres—cents quaranta-vuit milions 1 dona que guanyen cinc
milions cinc-cents cinc mil sis—cents euros.

P2: Com ho heu calculat?

A5 Hem multiplicat zero coma zero zero trenta—set per sis.

P2: Per qué per sis?

Ab: Perqué el zero coma zero zero trenta—-set és el que guanya en un client en
dos mesos, en un any hi ha sis factures 1 déona zero coma dos—cents vint—-i—dos 1
després ho hem multiplicat per dos—cents quaranta—-vuit milions de clients 1
dona els cinc milions i pico d’euros.

P1: Pero no sempre deu passar que l'arrodoniment sigui a favor de 1'empresa,
no? Podriem suposar que a la meitat dels clients els passa aix0? Quant
guanyaria I'empresa?

Ab: Si, llavors guanyarien dos milions set—cents cinquanta—-dos mil vuit cents.

P: Déu n’hi do. En alguna factura 'arrodoniment ha afavorit al client?

A2: Si, en la segona.

P: Aixi, de tres factures que hem mirat, en una 'arrodoniment ha beneficiat a
'usuari.

A3: Si, pero si una quantitat els dona zero coma disset posen zero coma divuit.
P2: Qué vols dir, que sempre arrodoniran a l'alca?

A3: Si.

P2: A veure, segons el consum que fem sortiran uns decimals o uns altres, no?
En aquest cas 'arrodoniment surt a favor de 'empresa pero podria ser a favor
del consumidor alguna vegada?

Al Si.

P1: Aixi s’arrodoneix a la baixa alguna vegada? Hi perd '’empresa?

A2: No, segur que no hi perden.

P2: Clar, segur que la tarifa ja esta calculada per a que no hi perdin diners.

A3: Aixd és injust, no es podria denunciar que es queden uns diners que no séon
seus? La gent paga més del que hauria de pagar 1 aixo no és just.

P1: L’arrodoniment és legal, ara potser no gaire étic.
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ENVIEM MISSATGES

Sabies que Ang Chuang Yang és un jove de 16 anys resident a Singapur que ha
aconseguit el Record Guiness descriptura més rapida de SMS (Short Message
Service)? En tant sols 41,52 segons ha aconseguit escriure un missatge de
mobil de 160 caradcters.

ACTIVITAT:

Actualment apareixen moltes campanyes publicitaries que consisteixen en
sortejar quantitats de diners a canvi d'enviar un sms. Un exemple n'és aquest
anunci que es pot veure actualment a la televisio6:

MILLON AL 1010*

* Coste por 5MS: 1,2€ + IVA

PARTICIPA Y GANA PREMIOS

DE . TODOS$ LOS DiAs
¥ UN PREMIO FINAL
DE

Aquesta promoci6 esta adrecada als clients de Movistar i la durada és del 16 de
marc¢ al 14 de juny d’enguany. Quin és 1'objectiu d’aquesta promoci6?

Quant costa enviar un sms?

Quants missatges ha de rebre, com a minim, la companyia per a no perdre
diners amb aquesta promocio? Quants al dia? Creus que els rebra?
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Si enviem un sms, quina probabilitat tenim que ens toqui un premi?

Si es llegeixen les bases de la promocid, que es poden trobar a internet, només
poden participar en la promoci6 els clients majors de 18 anys. El premi especial
de 1.000.000 d’euros es fa al final de la promocié i només hi participaran els
clients que hagin enviat un minim de 5 sms.

Com pot afectar aquesta informacio6 als calculs anteriors?

Creus que aquest tipus de publicitat és enganyosa? Per qué?
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicaci6 recomanada: 2n cicle ESO

Material:

Fulls de l'activitat
Calculadora
Ordinador (opcional per consultes)

Blocs de continguts:

Nombres i calcul
Tractament de la informacio
Atzar

Resolucié de problemes

Dinamica de treball:

Es distribueixen els alumnes en grups de 3 o 4. Es reparteixen els fulls de
I'activitat i se’ls demana que treballin de manera conjunta i anotant totes les
operacions i opinions al respecte. Un cop finalitzada 'activitat en els diferents
grups es fa una posada en comu per copsar les possibles errades, diferents
interpretacions i opinions. Es bo anotar alguns resultats a la pissarra per
comprovar si els resultats sén compartits. Es una sessié molt rica en continguts
de consum que genera debats al voltant dels drets del consumidor 1 criteris de
consum responsable.

Competéncies:

Usar 1 interpretar llenguatge matematic en la descripcié de situacions
properes 1 valorar criticament la informacié obtinguda.

Aplicar les operacions aritmétiques per tractar aspectes quantitatius de
la realitat valorant la necessitat de resultats exactes o aproximats.

Decidir el meétode adequat de calcul (mental, algorismes, mitjans
tecnologics,...) davant d'una situaci6 donada i aplicar-lo de manera
eficient.

Aplicar la proporcionalitat directa o inversa per tal de resoldre situacions
properes que ho requereixin.

Planificar 1 utilitzar estratégies per afrontar situacions problematiques
mostrant seguretat 1 confianca en les capacitats propies.

Resoldre problemes que impliquin calculs percentuals, de I'IVA, del tipus
d’interés,... relacionats amb 'administraci6 de rendes propies.

Reconéixer situacions 1 fenomens propers en queé intervé la probabilitat 1
ser capa¢ de fer prediccions raonables.

En particular, destaquen especialment les competencies relatives a:

75



Educacio matematica i context

- Calcular amb fluidesa: L’activitat demana un calcul dels diners que
reparteix la companyia en premis durant un periode de temps determinat.
Cada grup d’alumnes utilitza una estratégia diferent per calcular els dies
que hi ha entre el 16 de marc¢ 1 el 14 de juny: alguns compten un a un els
dies, d’altres ho fan per setmanes, d'altres sumen els dies dels mesos
d’abril i maig i afegeixen dies restants de marc i juny. En la posada en
comu els alumnes poden constatar la rapidesa d’alguns métodes i valorar
si ells mateixos podrien haver usat un métode més eficient.

- Fer prediccions sobre la possibilitat que esdevingui un succés: L’activitat
permet introduir el significat de probabilitat que esdevingui un succés.
Encara que els alumnes no hagin treballat abans aquesta nocio a 'aula,
¢s interessant adonar—se que apareixen respostes properes a la formula
del calcul de probabilitat de manera intuitiva, sobretot quan s'usen
expressions del tipus ‘la probabilitat és una entre...’.

- Analitzar criticament els anuncis publicitaris: La nostra societat de
consum ens obliga a estar més preparats matematicament 1 no caure en
alguns paranys de manca d’'informacié. Aquesta activitat n’és un exemple
molt actual 1 evidencia que sense llegir—nos les bases del concurs molt
detingudament som molt facilment susceptibles a l'engany. Aquestes
bases només es troben buscant al web de la companyia i, per tant, llegint
I'anunci a la premsa o veient—lo per televisid, no es coneixen detalls que
s6n determinants per a poder participar en el sorteig de premis.

- Interpretaci6 d’'impostos: Trobar la quantitat corresponent a 'impost de
I'IVA no és un problema per als alumnes que ja saben calcular
percentatges pero si que ho és saber quin tipus d'IVA s’ha d’aplicar (7%
o 16%), qué és exactament aquesta quantitat i a qui va a parar. Amb
aquesta activitat els alumnes prenen consciéncia d'alguns dels elements
economics que intervenen en els guanys d'una empresa i s’adonen que
part d’aquests guanys son en realitat diners que van a parar a ['Estat.

EXPERIENCIA D’AULA:

L’activitat s’ha passat en aules de 1r i 3r d'ESO, on he documentat les segiients
practiques:

Objectiu de la promoci6: Els alumnes coincideixen en qué l'objectiu de la
companyia és guanyar diners pero, d’altra banda, se senten atrets per 'anunci i
molts diuen que han participat en el sorteig o que coneixen algt que hi ha
participat. Ambtot, les bases deixen clar que s’exclouen del sorteig els menors
de divuit anys —pot passar que hi hagi mobils d’alumnes enregistrats amb el nom
d'un dels pares. Una part de l'alumnat esta indignat amb aquest tipus de
publicitat; se senten enganyats perqueé diuen que és una estafa 1 no surt mai cap
guanyador tot 1 que no ho argumenten. Expliquen que la majoria de la gent quan
veu l'anunci a la televisid se sent atreta per la possibilitat de guanyar diners
(ara més, diuen alguns, per la crisi) i envien el sms immediatament sense haver
llegit les bases.
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Cost d’'un missatge: A 'anunci de 'activitat desglossen el preu d'un sms en 1,2
€ + IVA. No es diu, pero, quin tipus d'IVA s’aplica. Aquesta és la primera
pregunta que fan els alumnes. No s’entén per qué no s’ha posat la quantitat del
percentatge corresponent d'IVA a l'anunci ja que és important saber—la i no se
sap on consultar-la. Un cop aclarit que I'IVA ¢és d'un 16% perqué no és un
producte de primera necessitat, els alumnes el calculen sense cap problema
multiplicant 1,2 per 16 1 dividint per cent. La majoria de grups es queden amb
aquest resultat com a preu del missatge 1 fan els calculs de la quantitat de
missatges que ha de rebre la companylia per a no perdre diners de manera
erronia. Cal aclarir doncs que aquest impost no és per a la companyia sind per a
I'Estat. Un grup dalumnes arrodoneix la quantitat de 1,392 a 1,40€. El
professor ha de fer la reflexi6o de si és molt o poc aquest céntim de diferéncia
que tenen amb els altres grups. Inicialment creuen que és insignificant perd més
endavant s’adonen de la importancia en multiplicar—-ho per la quantitat de
missatges que pot arribar a rebre la companyia.

Durada de la promoci6: Aquest calcul comporta un recompte de dies, per al qual
s'utilitzen diferents estratégies. Hi ha un grup que agafa 'agenda i compta els
dies un a un; un altre grup compta 13 setmanes 1 multiplica per 7 obtenint 91
dies; altres compten els dies que resten de mar¢ ho sumen amb els 30 dies
d’abril, els 31 de maig i els 14 de juny. Un grup a I’hora de comptar els dies que
queden del mes de marg, resta 31 menys 16 1 en el recompte total obté 90
enlloc de 91 perqué no hi ha el dia 16.

Interpretaci6 dels decimals: A 'hora de treballar amb decimals ens adonem que
alguns alumnes de primer d’ESO tenen seriosos dubtes; es pregunten, per
exemple, si han de dividir per 1,2 € o per 1,20 €, el professor vol saber quina
diferéncia hi ha, 1 un alumne respon que 1,20 és més gran que 1,2. En aquest
moment el professor s’adona que hi ha conceptes sobre la numeracié decimal
no assolits 1 déna peu a repassar—ho a la pissarra. Amb alumnes més grans no
trobem aquest problema pero igualment els costa la interpretacié de la coma
decimal de la calculadora.

Ntmero minim de missatges: En calcular el nimero minim de missatges que ha
de rebre la companyia per a poder repartir els premis 1 no perdre diners, ens
trobem primer de tot amb un dubte d’interpretacié d’enunciat; no esta clar si
I'altim dia de la promoci6 es reparteixen 50.000€ i a més el premi especial d'un
mili6 d’euros o només un mili6 d’euros. Diriem que en l'enunciat del problema
no queda ben especificat 1 es poden donar per bones les dues interpretacions,
tenint un recompte de diners repartits entre els clients 1 guanyats per la
companyia diferent en cada cas. En segon lloc la majoria d’alumnes divideixen
la quantitat d’euros a repartir en premis per 1,392 que és el cost del missatge
pel client. No diferencien entre els 1,20 € que son per la companyia i 'IVA que
és per I'Estat.

Premis diferents, probabilitats diferents: Els alumnes que han fet ['activitat
(primer 1 tercer de secundaria) encara no han estudiat el tema de probabilitat
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perd entenen que la probabilitat surt de considerar una possibilitat entre tantes.
Aquest “tantes” és la quantitat de missatges que rep la companyia, perd alguns
grups posen el numero minim de missatges que han calculat anteriorment per a
qué la companyia no perdi diners. Un grup divideix el numero de missatges
entre el total de dies de la promocié (91) perqué hi ha un sorteig cada dia. Aixi
li dona 1 entre 41.667 si es miren els missatges per dia que hauria de rebre la
companyia, o 1 entre 4.625.000 si es miren els missatges al llarg de tota la
promocid 1 es té en compte el repartiment de tots els premis. Cal discutir, a
classe, pero, el fet que si no has enviat cinc missatges ja no tens cap
probabilitat de guanyar el mili6. El temps de les sessions no permet fer tots els
calculs de probabilitat involucrats en el problema. Tanmateix, en relaci6 al
premi del milio 1 a diferéncia del que ocorre amb el premi diari, els alumnes
s’indignen en veure que la majoria de missatges enviats per concursar hauran
estat rebutjats per no haver—-ne enviat cinc, cosa que és ignorat si no s han
llegit les bases. Aixi doncs, la reflexié és que aquesta publicitat és enganyosa o,
si més no, no informa prou bé de les condicions de participacid.

Publicitat enganyosa?: Els anuncis de televisio han de ser el maxim d’atractius
en un temps minim degut al cost d’emissi6. Aixo podria justificar en part el fet
que sovint hi hagi informacié absent o que es vegi poc. L’activitat és bona per a
créixer en el sentit d’adquirir bons habits de consum. Els alumnes coincideixen
en queé la facilitat d’enviar un missatge tan curt porta a una participaci6 rapida i
impulsiva, passant per alt la possible manca de dades i1 la poca probabilitat que
toqul algun dels premis.

TRANSCRIPCIO D’AULA
El segiient fragment literal d'una aula de 3r d’ESO il-lustra la discussié al voltant
del cost d’'un missatge 1 el treball sobre la interpretacié dimpostos.

P: Anem a treure conclusions de l'activitat. Qué us ha semblat? Facil, dificil?...
Al: Normal

A2 Falc

A3: Una estafa

P: A veure, fal¢? Que vol dir falg?

A?Z2: Que no pot ser que regalin un milio.

P: L’Anna deia una estafa. Per qué una estafa?

A3: Perqué ells guanyen més diners.

Al: 1 qué? Es normal que guanyin diners.

P: A veure, sl una persona envia cinquanta missatges 1 li toca perfecte, pero
quan envies un missatge ets conscient del que estas gastant?

Al Si.

P: Creieu que és possible que algt envii cinquanta missatges?

A: Clar!

P: Es molt, no? Quan es gastaria enviant aquests hipotétics cinquanta
missatges?

Al: Seixanta—nou coma cinc euros.

P: Com ho has calculat?

78



Anna Darnaculleta

A1l: Un missatge val u coma trenta—nou 1 ho he multiplicat per cinquanta.

P: D’on surt el u coma trenta—nou?

Al: De u coma vint més IVA.

P: Com I'has calculat I'TVA?

Al: Fent el setze per cent.

P: 1 com ho has fet?

Al: Hem multiplicat el u coma dos per setze 1 ho hem dividit per cent, ens ha
donat zero coma cent noranta—dos i després 'hem sumat amb el u coma vint i
hem trobat el u coma tres—cents noranta—dos.

P: Val i perqué heu tret el dos final?

Al: Perqué el trenta—nou sén céntims 1 no hi ha res més després dels céntims.
A2: Perqué no hi ha una unitat més petita que el céntim.

P: Una altra pregunta, perqué 'IVA és un setze %?

A?2: Perqué no és un producte de primera necessitat.

P: Molt bé. Sabeu quin IVA s’aplica als productes de primera necessitat?

Al: Si, un set per cent.

P: Molt bé, i sabeu qué és I'TVA?

A3: Impostos.

P: I per tant aquests diners per a qui son? Per la companyia de teléfons?

Al: Si.

A4: No, per I'Estat.

P: Correcte, els impostos van a 'Estat. Continuem. Estavem parlant de quant
ens costaria enviar cinquanta missatges.

A4: A nosaltres ens ha donat setanta euros perqué hem dit que enviar un
missatge val u coma quaranta.

P: Mireu nois, el grup de la Berta, I'Arnau i en Pau tenen moltes ganes
d’arrodonir i han comptat u coma quaranta per cada missatge. Es just?

A4: Només és un centim més 1 no passa res per un céntim. Serien cinquanta
céntims més si enviem cinquanta missatges.

P: Perd quants missatges heu calculat que s’han hagut d’enviar?

A2: Set milions vuit—cents setze mil.

P: Llavors si multipliquem per u coma trenta—nou o per u coma quaranta donara
diferent. Quant guanyara la companyia per aquest arrodoniment que han fet els
vostres companys?

A3: Un céntim per missatge.

P: I quants céntims seran doncs?

A3: Set milions vuit—cents setze mil céntims.

P: Quants euros sén?

A2: Setanta—vuit mil cent seixanta.

P: Fixeu—-vos que per nosaltres un céntim no és res, potser el trobem al terra i1
no 'agafem, pero per la companyia de teléfons suposa un guany de setanta—vuit
mil euros.
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VIVIM A CATALUNYA

Si el moén tingués 100 persones, 13 serien americans, 12 europeus, 13 africans,
61 asidtics 1 1 sola persona viuria a Oceania.

ACTIVITAT: A la xarxa podeu trobar un web comparatiu dels habitants del moén
amb un poble de 100 persones (www.binsworld.com). Anem a fer el mateix amb
Catalunya per tal de coneixer millor el nostre pais.
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Sabent que a Catalunya hi ha 7.094.216 habitants (segons l'estimaci6 de
I'Institut d’Estadistica de Catalunya a l'any 2006), repartits aixi per provincies:

Provincia Habitants

Barcelona 5.264.523
Girona 685.708
Lleida 405.948

Tarragona 738.037

Calculeu quants habitants corresponen a cada provincia en aquest poble
imaginari de 100 persones. Expliqueu com heu fet els calculs i justifiqueu-los.

Ompliu el mapa adjunt (full DIN A3) entre tots amb les dades del calcul anterior.
Per a que el grafic sigui molt visual caldria pintar-lo. Com ho podem fer per a
veure la diferéncia de densitat de poblaci6?
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Repartiu—-vos els sectors que trobareu a continuacid, dels anys 2006-2007,
entre els grups de classe. Calculeu el que correspondria a cada sector en
aquest mon de 100 persones ajudant-vos amb les taules que hi ha al final.

Sectors:

1. la comunitat educativa (nombre d’alumnes i de professors)

2. els sectors d’ocupacié (nombre de persones que treballen en agricultura,
industria, construccio, serveis)

3. la procedéncia de la poblaci6 (nombre de persones segons nacionalitats)

4. el parc dautomobils (nombre de turismes, motocicletes, tractors
industrials, furgonetes i camions, autobusos)

5. els residus generats (quantitat de vidre, paper, llaunes, matéria
organica,...)

6. les practiques en temps de lleure (quantes persones dediquen el temps
lliure a llegir, escoltar musica, anar al cinema, teatre, mirar la televisio,
jugar a la consola, xatejar per internet...)

7. la llengua propia (nombre de persones que s’identifiquen amb el catala, el
castella, ambdues, o altres)

8. les despeses per persona (quantitat d’euros que gastem en alimentacio,

begudes, vestuari, habitatge, salut, educacio, transport,...)

Feu un dibuix representatiu per a cada unitat del vostre sector (exemple: un
ninot petit representara un nen i un ninot gran representara un adult) i enganxeu
la informacié amb els ninots de cada sector en el mapa de Catalunya.
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicaci6 recomanada: 1r cicle ESO

Material:

- Calculadora

- Llapis de colors

- Cartolina

- Folis

- Taules estadistiques

2.1

Poblacio. 2007.

Per nacionalitat. Comargues,

ambits i provincies.
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Fant:

Insticat ' Eqaditics de Catalumea, Padrd monicpal d*hab tants.

Grafic 1. Exemple de taula estadistica extreta del web de I'INE

Blocs de continguts:

- Nombres i calcul

- Tractament de la informacié
- Resoluci6 de problemes
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Dinamica de treball: Es distribueixen els alumnes en grups de 3 o 4. Es fa una
introduccié de l'activitat i s'encarrega a cada grup el treball d'un parell de
sectors. Per a reflectir la feina feta, entre tota la classe es fara un mural amb el
mapa de Catalunya on cada grup enganxara els pictogrames amb els seus
resultats.

Competéncies:

- Usar 1 interpretar llenguatge matematic en la descripcidé de situacions
properes 1 valorar criticament la informaci6 obtinguda.

- Aplicar les operacions aritmeétiques per tractar aspectes quantitatius de
la realitat valorant la necessitat de resultats exactes o aproximats.

- Aplicar la proporcionalitat directa o inversa per tal de resoldre situacions
properes que ho requereixin

- Utilitzar sistemes convencionals de representacié espacial (maquetes,
planols, mapes,...)per obtenir o comunicar informaci6 relativa a 'espai
fisic.

- Interpretar i presentar informaci6 a partir de 'us de taules, grafics i
parametres estadistics 1 valorar la seva utilitat en la societat.

En particular, destaquen especialment les competencies relatives a:

Interpretar comparativament el mén on vivim: Les quantitats grans solen ser
dificils de comprendre per la majoria d’alumnes i també per molts adults. Es
per aquest motiu que en molts llocs, premsa especialment 1 mitjans de
comunicaci6é audiovisual, opten per donar dades comparatives 1 aixi facilitar
la comprensio de la magnitud de les dades expressades. Aquesta activitat
pretén que els alumnes aprenguin a fer aquestes comparatives 1 interpretar
millor el mén on vivim.

Destriar la informaci6 rellevant: A 'hora de triar les dades que es necessiten
de cada sector en les taules estadistiques proporcionades, els alumnes han
de fer una bona lectura, pausada 1 comprensiva, on troben dificultats pel fet
que, per exemple, hi ha més dades de les que necessiten, algunes estan
expressades en percentatges, s’han de buscar en relacié a l'any demanat.
Aquests aspectes son importants per a no fer errades en la comparativa amb
un mon de 100 persones.

Esbrinar la importancia dels decimals en l'estadistica: En aquesta activitat
apareixen molts calculs amb ntmeros decimals. La necessitat d’ aproximar
per defecte, excés o arrodoniment implica una variacié en els calculs que
repercuteix en els totals. També es treballa el significat dels decimals en les
estadistiques.

Representar la informacié trobada: En el moéon on vivim predominen els
mitjans audiovisuals. La informacié visual es capta rapidament 1 sense
practicament esfor¢. Aixd 1implica que la comunicaci6 visual sigul
imprescindible avul en dia. Aquesta activitat pretén també que els alumnes
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siguin creatius, sense perdre de vista el rigor de les dades, 1 dissenyin
pictogrames per a transmetre la informacio6 trobada.

EXPERIENCIA D’AULA:

L’activitat s’ha passat en aules de 1r curs d’'ESO, on he documentat les segiients
practiques:

Calcul dels nimero d’habitants per provincia: A partir de la poblaci6 total de
Catalunya i amb la distribucié d’habitants per provincies, tots els alumnes
recorren a la regla de tres per a trobar la comparativa en el poble imaginari de
100 persones. Apareixen problemes quan els resultats dels calculs sén nameros
decimals. La majoria de grups entenen que treballem amb persones i que no té
sentit la part decimal. En demanar-los que prenguin decisions raonades, alguns
opten per arrodonir i altres per aproximar per defecte. Més endavant s’adonen
que les decisions preses comporten conseqiiéncies: els habitants ja no séon 100.
Aquest fet fa repensar els calculs 1 el grup que havia aproximat per defecte
acaba arrodonint.

Representacié visual de la densitat de poblacié: Els alumnes d’aquesta aula estan
acostumats a consultar atles 1 rapidament surt la idea de pintar amb un color
més fort la provincia més poblada. Algun grup havia apuntat pintar les
provincies de diferents colors i fer una llegenda al peu del mapa.

Interpretacié de les taules estadistiques: Les taules estadistiques lliurades als
alumnes contenen molta informaci6. Els alumnes han de buscar la informacio
demanada. En general els costa molt per diferents motius: el grup que
analitzava els sectors d’ocupacid6 no veien que les xifres de la taules eren
milers 1 quan ho van veure no tenien clar com multiplicar per mil els nimeros
decimals. El grup que treballava la procedéncia de la poblacid, van tenir una
discussi6 al voltant de si els catalans estaven inclosos o no en la nacionalitat
espanyola. Aquest mateix grup treballava també el parc automobilistic 1 no va
tenir cap problema. De seguida van entendre que per saber el total havien de
sumar tots els tipus de vehicles de la taula 1 fer una proporcio. El grup que
treballava els residus no es va adonar que les quantitats eren tones 1 van haver
de rectificar els calculs després que el professor els fes adonar de 'errada. Els
altres sectors no van tenir cap problema.

Elaboraci6 dels pictogrames: La majoria d’alumnes decideixen fer diagrames de
sectors per representar les seves dades. Tornen a fer una regla de tres per a
trobar els graus de cada sector.

TRANSCRIPCIO D’AULA

El segiient fragment literal d'una aula de 1r ESO il-lustra la discussi6 al voltant
del calcul dels nimero d'habitants per provincia, i el treball sobre esbrinar la
I/mportancia dels decimals en ['estadistica.
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P: L’activitat diu que si Catalunya fos un poble de cent persones, quantes
persones viurien a Barcelona, quantes a Girona,.... Com ho fareu?

Al: Fent proporcions.

P: Val, 1 com ho fareu?

A2: Agafant el total 1 veient com es redueix a cent.

P: Quin és el total d’habitants de Catalunya?

A2: Doncs set milions noranta—quatre mil dos-cents setze.

P: T ara?

Al: El total ha de ser cent 1 hem de veure quants de cent viuen a Barcelona,
doncs fem un tant per cent.

P: Val, 1 com el feu el tant per cent?

Al: Com una regla de tres. Si set milions 1 pico és cent, cinc milions 1 pico de
Barcelona seran ics.

P: D’acord, anem a veure qué us dona.

Al: A Barcelona setanta—quatre.

A?2: No, setanta—quatre coma vint.

Al: Es que nom podem partir les persones, hem d’agafar només els enters.

P: Heu calculat els habitants de cada provincia?

A?2: Jo si, 1 sumant—ho tot al final em doéna 99,99.

P: Perqué 99,997

A2: No sé, hauria de donar 100.

P: Qué creus que passa?

A2: Potser no he arrodonit bé.

P: Com has fet la operacio?

A2: He multiplicat els habitants de Barcelona, cinc milions dos—cents seixanta—
quatre mil cinc—cents vint-i—tres, per cent i1 he dividit per set milions noranta-—
quatre mil dos—cents setze. M’ha donat setanta—quatre coma dos zero vuit sis...
P: Ja ho veig, has agafat els dos primers decimals perd no has mirat el tercer.
Has aproximat per defecte.

A2: Ah clar! He de posar coma vint—-i—u.

P: Com es diu aquesta aproximaci6é que mirem el decimal segiient?

A2: Arrodoniment.

P: Be.

Al: Jo crec que no hem d'agafar decimals, si parlem de persones no les podem
dividir, a Barcelona n’hi haura setanta—quatre, a Girona nou, a Lleida cinc i a
Tarragona deu. Pero no suma cent.

P: Vegem perqué no suma cent, quan has calculat els habitants de Girona quin
numero t'ha donat?

Al: Nou coma seixanta-set.

P: 1 tu dius que hi haura nou habitants?

Al: Si perqué no arriba a deu.

P: Pero ens acostem més a nou o a deu? Mira la part decimal.

Al: A deu.

P: Llavors com que estem fent aproximacions és més correcte el deu.

Al: D’acord, doncs a Lleida també hauré de canviar el cinc per un sis i el total
ja donara cent.
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P: A veure, als altres grups, quantes persones hi hauria a Barcelona si
Catalunya tingués 100 habitants?

A3: A nosaltres ens ha donat setanta—quatre coma dos.

A4: A nosaltres setanta—quatre.

P: Tenim diferents resultats: Un grup diu setanta—quatre habitants, [altre
setanta—quatre coma dos, 1 un altre setanta—quatre coma vint—-i—u. Creieu que
tots els resultats son bons?

A4: Jo crec que setanta—quatre.

A1l: No, jo crec que quants més decimals millor perqué serd més exacte.

A4: Pero les persones no es poden partir.

A2: No partim les persones, aix0 son dades estadistiques. Es com les
estadistiques dels fills, que diuen que cada familia té u coma dos fills. Ja ho
sabem que no es pot tenir zero coma dos fills.
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SOM RICS

Segons un informe de Barclays Wealth, el patrimoni que una persona ha
d'acumular per ser considerada rica el 2008 ha d'ascendir com a minim a 8,5
milions d'euros (10 milions de dolars) en actius mentre que un estudi titulat ‘El
veritable valor de la riquesa’, valora la riquesa en funcié de la seva situacio
geogrdfica, per exemple revela que en una mateixa ciutat com Nova York als
barris periferics es considera ric qui guanya 200.000 dolars ['any, mentre que al
selecte Manhattan s'etiqueta com a ric qui en guanya a partir de 500.000.

ACTIVITAT: Imagina que en Bill Gates (cofundador de 'empresa de software
Microsoft) ha decidit donar una part de la seva fortuna als alumnes d'una classe
d’'ESO. S’ha fet un sorteig entre tots els alumnes d'Espanya i ens ha tocat a
nosaltres. Ens donara els diners si som capacos de calcular els euros que hi
caben dins la nostra classe en bitllets de 500 €.

Sense fer cap calcul escriviu el nombre aproximat d’euros que creus que
sortira.

Copia d'un bitllet de 500 euros a escala 1:1

Abans de comencar a calcular dissenyeu una estratégia que us permeti anar
obtenint totes les dades necessaries. Expliqueu-la detalladament. Feu els
calculs seguint pas a pas l'estratégia que heu dissenyat anteriorment (recordeu
donar la resposta en euros).

Compareu aquest resultat amb la prediccio6 feta a la pagina anterior. Creieu que
heu fet una bona predicci6? Per que?

Quants euros tocarien a cada alumne de la classe?
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Imagineu que la condici6 per rebre els diners és fer la llista de les coses que
comprariem amb aquests diners, detallant la quantitat assignada a cada apartat
de manera que no en sobrin. Quina és la vostra llista?
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicaci6 recomanada: Segon cicle ESO

Material:

Fulls de l'activitat

Calculadora

Cinta métrica (per si la demanen)
Paquet de folis (per si el demanen)

Blocs de continguts:

Nombres 1 calcul
Geometria
Mesures

Resolucié de problemes

Dinamica de treball:

Es distribueixen els alumnes en grups de 3 o 4. Es reparteix el full de 'activitat
i se’ls demana que treballin de manera conjunta i anotant totes les operacions i
opinions al respecte. Els alumnes segurament hauran de moure’s per 'aula per
tal de mesurar les dimensions. Un cop finalitzada 'activitat els grups hauran
d’explicar els seus calculs i de quina manera es gastaran els diners justificant
les dades. La quantitat de diners és tant gran que segurament sortird la compra
d’algun jugador o club de futbol. En aquest moment es pot engegar un debat
sobre 1'ética del futbol amb els diners o la desigualtat economica en el mon.

Competéncies:

Usar 1 interpretar llenguatge matematic en la descripcié de situacions
properes 1 valorar criticament la informaci6 obtinguda.

Aplicar les operacions aritmétiques per tractar aspectes quantitatius de
la realitat valorant la necessitat de resultats exactes o aproximats.

Decidir el meétode adequat de calcul (mental, algorismes, mitjans
tecnologics,...) davant d'una situaci6é donada i aplicar-lo de manera
eficient.

Planificar 1 utilitzar estratégies per afrontar situacions problematiques
mostrant seguretat 1 confianca en les capacitats propies.

Presentar d'una manera clara, ordenada i argumentada el procés seguit i
les solucions obtingudes en resoldre un problema.

Mesurar de manera directa les magnituds fonamentals, usant els aparells
adequats 1 les unitats adients en cada situacid.

Fer estimacions raonables de les magnituds més usuals 1 valorar
criticament el resultat de les mesures realitzades.
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- Usar els meétodes elementals de calcul de distancies, perimetres,
superficies 1 volums...en situacions que ho requereixin.

En particular, destaquem especialment les competéncies relatives a:

- Desenvolupar estratégies per mesurar magnituds petites: Per mesurar la
llargada, amplada 1 alcada, els alumnes estan acostumats a utilitzar el
regle convencional. En el mon on vivim trobem objectes amb dimensions
mintascules que el regle no pot mesurar (en aquest exemple el gruix d’'un
bitllet). Aleshores hem de recorrer a altres eines de mesura més
precises o bé desenvolupar estratégies de mesura indirectes. El fet de
provocar la creaci6 d'aquestes estratégies fa créixer el pensament
matematic dels alumnes i1 potenciar les habilitats deductives.

- Interpretar un volum: Quant a la mesura, és molt important desenvolupar
la comprensi6 de les magnituds mesurables, en especial el volum.
L’activitat pretén interpretar el volum de l'aula dels alumnes comparant-
ho amb el volum d’un bitllet de 500.

- Entendre les quantitats grans: Al transformar en euros el volum de l'aula
expressat en quantitat de bitllets, ens trobem amb una quantitat molt
gran (depén de les dimensions de l'aula). Al ser una quantitat tant gran,
primer de tot cal saber-la llegir bé. Ens podem trobar que els alumnes
confonguin bili6 amb mil milions com en la nomenclatura anglosaxona.

- Prendre consciéncia del valor econdomic de les coses: Per prendre
consciéncia del valor, en euros, de les coses, 'activitat demana fer una
llista de com gastar els diners. Segurament els alumnes no estan
acostumats a donar valors econodmics, perd segur que han sentit a parlar
a casa seva del valor d'un immoble, d'una propietat, d'un cotxe o fins i
tot hauran llegit als diaris esportius el preu que paguen els clubs de
futbol per fitxar un jugador. A partir d’aqui es pot engegar un debat
interessant sobre la desigualtat economica en el mon o bé la ética del
futbol,...

EXPERIENCIA D’AULA

L’activitat s’ha passat en aules de 3r curs d’'ESO, on he documentat les segiients
practiques:

Estimacié del volum de 'aula en euros: Els nombres referents a la quantitats de
diners que cabrien a l'aula son molt dispersos: 100 milions d’euros, 200 milions
d’euros, un trili6 d’euros, ...diuen una quantitat a l'atzar intentant que sigui un
numero molt gran.

Calcul de les dimensions del bitllet de 500: Per mesurar la llargada i 'amplada
del bitllet utilitzen el regle i surten valors diferents pero propers: 7°9, 7’8,
8'1,...cm a I'amplada i 15’8, 15’9 o 16 cm per la llargada. El gruix no saben com
fer-ho, alguns agafen el regle i veuen que és menys dun mil-limetre, altres
aproximen i diuen 0,1 perd no queda clara la unitat. A un alumne de l'aula se li
acut demanar un paquet de folis, mesurar—lo i1 dividir pel namero de fulls. El
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resultat obtingut és 5,3 : 500 = 0,01 cm. Un altre alumne doblega el bitllet fins a
tenir un gruix mesurable 1 llavors divideix pel numero de doblecs. Més tard
s’adona que no coincideixen el nimero de doblecs amb el numero de capes del
bitllet.

Mesures de l'aula: Per calcular la quantitat d’euros que hi caben dins l'aula
tenen clar que han de calcular el volum 1 saben que han de multiplicar les tres
dimensions. Per mesurar un grup compta rajoles, un altre compta peus 1 un altre
demana un regle gran o una cinta métrica. En veure la cinta métrica deixen les
altres opcions i tots unifiquen els resultats de les dimensions.

Capacitat d’euros dins 'aula: Un cop calculat el volum de l'aula i el del bitllet,
tots els grups divideixen els dos volums. La majoria no s’adona que el volum de
I'aula esta calculat en metres cubics i el del bitllet en centimetres cubics.
Alguns no recorden la notaci6 cientifica i tenen problemes a 'hora de desxifrar
la quantitat que els posa la pantalla de la calculadora. La quantitat és tan gran
que costa llegir-la. En aquest moment sorgeixen els dubtes en la lectura de
ntmeros grans. Un bilié son mil milions? O un mili6 de milions? Es un bon
moment per aclarir aquests dubtes 1 també de comparar el resultat real amb el
predit. Alguns casos s'adonen que havien dits una quantitat extremadament
petita i d’altres al contrari.

Com materialitzar els diners: En demanar-los una llista detallada de coses que
comprarien amb els diners s’adonen que han de comprar moltes coses i molt
cares pero tot 1 aixi els costa gastar tots els diners. Alguns opten per deixar—ne
al banc, pero l'activitat no contempla aquesta possibilitat. Aixi doncs acaben
comprant jugadors o equips de futbol i s’engega un debat al voltant dels diners
que mou el futbol. Els costa posar preu a les coses. Per exemple un alumne que
volia comprar el “Camp Nou” n’hagués pagat 500 milions d’euros i un altre 1000
milions, la mateixa quantitat que un grup havia assignat a la compra d’una
mansié de luxe.

TRANSCRIPCIONS D’AULA

El segiient fragment literal d'una aula de 3r ESO il-lustra la discussi6 al voltant
del cdlcul de les dimensions del bitllet de 500, i el treball sobre desenvolupar
estratégies per mesurar magnituds petites.

P: Anem a veure les diferents maneres de trobar les dimensions del bitllet.
Comencem per aquest grup.

Al: Jo he pensat en doblegar el bitllet fins que sigui més gruixut 1 ho pugul
mesurar amb el regle, després divideixo pels doblecs que he fet 1 ja esta.

P: La idea és molt bona, perd segur que el numero de doblecs coincideix amb el
numero de capes de paper? Penseu-ho.

Aquest altre grup, qué ha pensat?

A?2: Nosaltres creiem que necessitem algun aparell especific.

P: Si, teniu rad, perd pensem alguna estratégia per trobar la dada que ens falta
amb el que tenim a 'aula.

I vosaltres?
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A3: Nosaltres hem pensat en mesurar un paquet de folis 1 després dividir pel
numero de fulls.

P: Molt bona idea també. De moment tenim dues bones estratégies. Ara anem a
comprovar si els resultats coincideixen.

El primer grup, quines dimensions té el bitllet?

A1l: El gruix ens dona 0,1 , la llargada 14,9 cm i 'amplada 7,8 cm.

P: 1 el grup que ha mesurat el gruix del paquet de folis?

A3: A nosaltres el paquet de folis ens ha donat 5,3 cm de gruix 1 dividit per 500
folis s6n 0,01 cm. La llargada 15 i I'amplada 7,9 cm.

P: Quina dimensio6 és la que no coincideix?

A: El gruix.

P: Quin resultat creieu que és més correcte?

A2: Jo crec que el que ha sortit de mesurar el paquet de folis perqué alla els
folis estan ben col-locats 1 en canvi al doblegar pot ser que no els apretem bé.
P: El primer grup, torneu a fer el procediment per calcular el gruix del bitllet.
...Es posen a doblegar el bitllet que han retallat 1 mesuren:

Al: Ens dona un mil-limetre 1 hi ha vuit capes.

P: Coincideixen les capes i els doblecs?

A1l: No, hem vist que en el primer doblec hi ha dues capes, en el segon quatre
capes 1 en el tercer ja hi ha vuit capes.

P: Correcte, és una poténcia de dos. Bé, 1 quant us déna?

Al: 1 mm dividit entre 8 ens dona 0,125.

P: 0,125 mm, que en centimetres és...

Al:0,0125cm

P: Val, llavors arrodonint ja us déna com l'altre grup.

Bé, ara expliqueu com ho fareu per trobar els bitllets cinc—cents que hi caben a
la vostra aula.

A3: Doncs, calculem el volum de la classe, el volum del bitllet 1 dividim.

P: D’acord. Teniu les dades per calcular el volum del bitllet?

A4: Si, perqué el volum és area de la base per l'altura.

P: Correcte. Seguiu. El segon grup ja ha calculat les dimensions de l'aula. Com
ho heu fet?

A2: Nosaltres hem comptat rajoles 1 que mesuren trenta centimetres de costat.
P: I 'algada?

AZ: No sé, necessitem un metre.

P: Jo tinc una cinta métrica. Teniu.

A2: Gracies.
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REPARTIM DESPESES

La comunitat de propietaris és l'organ que regula les relacions entre els
propietaris dels habitatges d'un mateix edifici, 1 gestiona les incidéncies que
puguin sorgir. Tot propietari dun habitatge esta sotmés a una série
d’obligacions, deures I drets que han de ser respectats per la resta de
propietaris que integren la Comunitat de Veins.

ACTIVITAT: La comunitat de propietaris on vius ha decidit fer obres per a
rehabilitar la facana i canviar 'ascensor que tenia molts anys. Aquest any
vosaltres sou els presidents de la comunitat 1 us toca vetllar per a qué tot vagi
bé. Heu de repartir adequadament les despeses entre els propietaris. En
aquesta fitxa teniu el pressupost de l'empresa d’ascensors i el de la
rehabilitacié de facana.

Solucianes KOME para ¢l Proyectn C2. <ARAEE, Y ULO, 123

PROPUESTA ECONOGMICA
renominaclon Concepto ; Cant, |lmporte |importe
Ud (€) Total (€)

WAXISPACE _ KONE MaxiSpace de 9 paradas y 24,000 m de

recarrido 1 38.970,00 38.970,00
SUBCONTRATACION: OBRA | Obra civll
CIVIL 1 3.530,00 3.530,00
Importe Total 42,500,00

Importe Total: CUARENTAY DOS MIL QUINIENTOS

Impuestos No incluldos
Condiclones de Pago y Facturaclén:  20% & la firma del contrato.

80% a la recepelén de los materiales,

Fecha de suminlstro de materlales:  La indicada en cada una de las unidadss de la oferta, siempre y cuando la
definicidn completa de las aparatos tenga lugar en la fecha indicada (incluidas
medidas reales de hueco, scabades interiores de cabina y sefializacldn).

Fecha de entrega provislonal: La indicada en cada una de las unidades de |a ofertz, s2gin fecha real de suministro
de material y una vez cumplides los Requisitos de Obra,

Fecha prevista de entrega definitiva del proyecto: Diclembre de 2009
Fin de validez de la presente oferta:  15.02.2009

Les despeses comunitaries es reparteixen de manera proporcional segons el
coeficient de superficie dels habitatges (proporci6 entre la superficie d'una
vivenda i la superficie total de la comunitat). Organitzeu-vos en grups de 3 0 4 i
responsabilitzeu—-vos de calcular quant han de pagar els propietaris per les
obres segons aquest coeficient. Cada grup fara els calculs de 'aparcament, les
botigues i d'un repla de l'edifici. Tingueu en compte que les botigues no paguen
les despeses de 'ascensor.
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En el cas que decideixin repartir el pagament en mensualitats, quina quota
hauran de pagar en el periode d'un any?

Trobeu just que les botigues no paguin les despeses de 'ascensor? Us sembla
bé aquesta forma de repartir les despeses? Si teniu una altra proposta de
repartiment, redacteu-la per tal d’exposar—la a la propera reuni6é de propietaris.
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COMUNITAT PROPIETARIS
CARRER XULO, 123

GIRONA
ENTITAT PROPIETARI SUPERFICIE (m?) | COEFICIENT
APARC. 20 PLACES IGUALS 615
BOTIGA -D- [FORNER 150
BOTIGA -E- |DENTAL 120
ENT-1 PUIG 60
ENT-2 MARTI 75
ENT-3 CHECA 60
ENT-4 MARTINEZ 75
PRI-1 GIL 120
PRI-2 BARRON 85
PRI-3 LOPEZ 65
SEG-1 HERNANDEZ 120
SEG-2 GUTIERREZ 85
SEG-3 MONTE 65
TER-1 PEDROL 120
TER-2 SALLES 85
TER-3 VAZQUEZ 65
ATI-1 SAMPERA 90
ATI-2 GUIJOSA 70
SIATIC ROIG 75
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicaci6 recomanada: 1r cicle ESO

Material:

- Fulls de 'activitat
- Calculadora
- Ordinador (opcional per consultes)

Blocs de continguts:

- Nombres i calcul
- Tractament de la informacié
- Resolucié de problemes

Dinamica de treball:

Es distribueixen els alumnes en grups de 3 o 4. El professor reparteix els fulls
de l'activitat, fa una breu introducci6 i reparteix la feina de la segiient manera:
cada grup fara els calculs referents a 'aparcament, les botigues 1 un repla (un
grup entresols, l'altre els primers, 'altre els segons, l'altre els tercers i I'taltim
els atics 1 sobreatic). Un cop finalitzada l'activitat en els diferents grups el
professor reparteix la graella—-solucionari amb els calculs dels coeficients 1
despeses per propietaris per tal que facin una autocorreccid. Aquesta
autocorreccid pretén detectar errors 1 poder trobar el perqué amb més rapidesa.
En acabat es fa una posada en comu per esbrinar de quina manera han fet els
calculs 1 quines propostes de repartiment de despeses han acordat.

Competeéncies:

- Usar 1 interpretar llenguatge matematic en la descripcidé de situacions
properes 1 valorar criticament la informacié obtinguda.

- Aplicar les operacions aritmeétiques per tractar aspectes quantitatius de
la realitat valorant la necessitat de resultats exactes o aproximats.

- Decidir el meétode adequat de calcul (mental, algorismes, mitjans
tecnologics,...) davant d'una situaci6 donada i aplicar-lo de manera
eficient.

- Aplicar la proporcionalitat directa o inversa per tal de resoldre situacions
properes que ho requereixin.

- Planificar 1 utilitzar estratégies per afrontar situacions problematiques
mostrant seguretat 1 confianca en les capacitats propies.

- Presentar d’'una manera clara, ordenada i argumentada el procés seguit i
les solucions obtingudes en resoldre un problema.

- Resoldre problemes que impliquin calculs percentuals, de IVA, de tipus
d’interés,... relacionats amb 'administraci6 de rendes propies.

En particular, destaquen especialment les competéncies relatives a:
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Desenvolupar la capacitat d’intervenir activament en la societat: Aquesta
activitat presenta un cas real de repartiment de despeses en una
comunitat de propietaris. L’activitat pretén 'aprenentatge de la capacitat
d’intervenir activament i criticament en la societat que ens ha tocat viure
1 esdevenir persones responsables, autonomes 1 integrades socialment,
per exercir la ciutadania activa 1 incorporar—-se a la vida adulta de
manera satisfactoria.

Comunicar oralment: Conversar, escoltar 1 expressar—se so6n capacitats
importants quan convivim en societat. L'altim apartat de 'activitat pretén
entrenar els alumnes a expressar la seva opini6 1 escoltar als altres de la
mateixa manera que possiblement en un futur no gaire llunya hauran de
fer. Per tot aix0 cal valorar en les exposicions alguns recursos
comunicatius com: la descripcio, 'explicacio, les justificacions o les
argumentacions.

Acceptar les idees dels altres: Un denominador comu de les activitats
presentades en aquest treball és el treball en grup que comporta prendre
decisions conjuntes. Aquesta activitat concreta planteja una situacid
d’acords conjunts que reforca aquest comportament social i exemplifica
una de tantes situacions de la vida real en que cal 'acceptacio d’idees
d’altres membres amb els que convivim. Aquesta és una competéncia
social 1 ciutadana basica per a la bona conviveéncia.

Comprensi6 de diferents situacions de proporcionalitat: No és el mateix
fer un repartiment proporcional en el cas de 19 propietaris que en el cas
de 17 (descomptant les botigues). Quan la llei que regula les comunitats
de propietaris ens indica que les despeses comunitaries s’han de repartir
segons el coeficient de superficie dels habitatges, tendim a pensar que
aquest coeficient sempre serd sempre el mateix perqué la superficie del
nostre habitatge no varia. En aquesta activitat es presenten el cas del
repartiment de les despeses de l'ascensor, on les botigues no estan
incloses) i per tant la superficie total si que varia provocant que el
coeficient individual també.

Interpretacié de pressupostos: En la vida adulta hem de fer front moltes
vegades a documents poc aclaridors i dificils d’interpretar. Per aquest
motiu hem agafat dos models de pressupostos reals 1 actuals per a poder
desxifrar i fer tots els calculs necessaris posant-nos en el cas d’'un
propietari.

EXPERIENCIA D’AULA:

L’activitat s’ha passat en aules de 2n curs d’ESO, on he documentat les
segiients practiques:

Identificaci6 de dades: Els costa molt distingir entre els dos pressupostos quin
és el de l'ascensor i quin és el de la facana perqué els impresos dels
pressupostos no ho especifiquen. En un requadre del pressupost d’arranjament
de la facana es pot llegir una frase que diu: “rehabilitacién fachada principal”. Si
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els alumnes llegeixen detingudament el pressupost fins arribar a aquest
requadre ja tenen identificat un pressupost i logicament també l'altre. Un cop
esbrinada aquesta qilestié també tenen dificultats en trobar el cost total 1
entendre els conceptes. Aquesta experiéncia posa de manifest la poca claredat
d’aquest tipus de documents que van adrecats als ciutadans.

Calcul del coeficient de superficie: La majoria dalumnes entenen que el
coeficient és la proporcié entre la superficie de cada pis 1 la superficie total 1 el
calculen en forma de percentatge utilitzant una regla de tres. Un grup pero fa
els calculs dels imports que han de pagar els propietaris correctament fent
calculs aritmeétics perd no entén qué ha de posar en la columna del coeficient.
En els calculs apareixen nombres decimals molt llargs 1 pregunten al professor
si han d’arrodonir o han de tallar (aproximar per defecte) i en quin decimal.
Només un grup decideix agafar dos decimals com ['euro.

Calcul de despeses: No tots els alumnes entenen que s’han de repartir les
despeses segons aquest coeficient de superficie. Alguns reparteixen a parts
iguals el cost de 'ascensor entre els propietaris excepte les botigues, en canvi
si que reparteixen segons la superficie la despesa de la facana. Una errada molt
freqgilent és que fan servir el mateix coeficient (calculat amb la superficie total
de totes les vivendes, botigues i aparcament) per fer els calculs dels imports
que han de pagar per les reformes. Només dos grups, després d'una pregunta—
pista del professor s’adonen que per calcular els imports de l'ascensor hauran
d’utilitzar un altre coeficient ja que la superficie total no ha de contenir les
botigues. L’aparcament es tracta de manera global com si fos d'un tnic
propietari, per tant no es té en conte la quantitat de places.

A la posada en comu ens adonem que un grup té unes quantitats molt elevades 1
entre tots esbrinem que han confos el punt de la calculadora amb el punt dels
milers.

Propostes de repartiment: La majoria de grups argumenten que el repartiment
segons el coeficient de superficie és correcte en ambdds casos per diferents
motius: 1_si el pis és més gran vol dir que segurament hi viu més gent, per tant
clarament utilitzen més 'ascensor

2_sl el pis és més gran llavors deu tenir més superficie de facana
3-si volen tenir un pis més gran que paguin més

Un grup argumenta que l'ascensor shauria de repartir segons l'alcada dels
pisos, és a dir, hauria de pagar més el que va més amunt perqué fa una despesa
més gran de l'ascensor. Quant a la facana aquest grup considera que s’ha de
repartir a parts iguals. Tots els grups estan d’'acord en qué les botigues no
utilitzen 'ascensor i per tant és correcte que no paguin despeses.

Variables dependents i independents: Aquesta activitat permet introduir el tema
de funcions. Els alumnes entenen que les dues variables que apareixen a
I'activitat sén variables quantitatives i la majoria s’adonen que la variable
dependent és el cost particular de la despesa. Més endavant es pot demanar
que trobin l'expressié algebraica que relaciona el coeficient de superficie
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individual amb el cost particular 1 aixi cada propietari tindria la férmula per
calcular la quantitat que li pertocara pagar en les despeses comunitaries.

TRANSCRIPCIO D’AULA

El segiient fragment literal d'una aula de 2n ESO il-lustra la discussi6 al voltant
del cdlcul del coeficient de superficie, 1 el treball sobre comunicar oralment.

P: Bé, aixi qué li toca pagar al propietari de 'aparcament per la rehabilitacié de
facana?

Al: De facana dotze mil nou-cents trenta euros.

P: I d’ascensor?

AZ2: Tretze mil dos—cents seixanta—dos euros.

P: 1 a vosaltres, us déna igual?

A3: No, d’ascensor ens déna onze mil vuit—cents cinquanta-set.

P: Llavors haurem de veure on esta l'error. Algti s’ha equivocat. A veure, mirem
quin coeficient us ha donat.

AZ2: Vint-i—set coma nou.

P: Es en tant per cent, 0i?

A2 Si.

P: Es el coeficient per calcular el cost de 'ascensor o de la facana?

AZ2El de la facana.

P: D’acord.

P: I qué heu fet amb el vint—-i—set coma nou?

A2: Multiplicar pel total del cost i dividir per cent.

P: Quin total?

A2: Quaranta—dos mil cinc—cents euros.

P: Perd aquest és el cost de 'ascensor.

A2 Ah! Si. Per quaranta-sis mil dos—-cents seixanta—dos.

P: Us adoneu que facil és que a la comunitat de propietaris passi aixd mateix
que ens passa a nosaltres? Dos grups ho han calculat 1 déna diferent. Quan
passa aixo hi ha problemes. Per veure qui té radé hem d’explicar molt bé els
passos que s’han fet en els calculs. A veure, 'altre grup, quin coeficient us ha
donat?

A3: No 'hem calculat el coeficient.

P: Llavors com heu repartit les despeses?

A3: Hem dividit el total entre dos mil dos—cents.

P: Explica—ho millor.

A3: Doncs hem dividit els quaranta-sis mil dos—cents seixanta—dos euros per...
P: Aquest preu de qué és?

A3: Per rehabilitar la facana.

P: Val, segueix.

A3: Doncs, que hem dividit el preu de la facana per dos mil dos—-cents metres
quadrats.

P: Per que?

A3: Per saber el preu que correspon a un metre quadrat 1 després multiplicarem
pels metres quadrats que té cadascun.
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P: D’acord, i qué us ha donat aquesta divisi6?

A3: Vint—1i—un mil...

P: Vols dir? Pensa—ho bé.

L’alumne agafa la calculadora, torna a fer la operacio:

A3: Ah! Vint—-i—u coma zero, dos, vuit.

P: Com pot ser que encara fem aquestes errades? No us recordeu que el punt
de la calculadora és la nostra coma? Ho hem repetit mil vegades!

Vinga, continuem, aixi quan haura de pagar el propietari de 'aparcament?

A3: Vint—-1i—u coma zero, dos, vuit per sis—cents metres quadrats, o sigul dotze
mil sis—cents setze euros.

P: D’acord. Veieu que aquest grup no ha calculat préviament el coeficient i
també és una opcid valida.
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SOLUCIONARI

ACTIVITAT EMAC: REPARTIM DESPESES

ENTITAT PROPIETARI | SUPERFICIE | COEFICIENT | PAGAMENT | COEFICIENT | PAGAMENT PAGAMENT PAGAMENT
(m?) A Y% A Facana Fagana TOTAL Mensual
ascensor/fagana € % € € €

APARC. 20 places 615 31,87 13.544,75 27,95 12.930,23 26.474,98 2.206,25
BOTIGA | FORNER 150 = e 6,82 3.155,07 3.155,07 26297
BOTIGA | DENTAL 120 - - 5,45 2.521,28 2.521,28 210,11
ENT-1 PUIG 60 3,11 1.321,75 279 1.262,95 2.584,70 215,39
ENT-2 MARTI 75 3,89 1.635,25 3,41 1. 577,53 3.212,78 267,73
ENT-3 CHECA 60 3,11 1.321,75 2,73 1.262,95 2.584,70 215,39
ENT-4 MARTINEZ 75 3,89 1.635,25 3,41 1.579,53 3.212,78 267,73
PRI-1 GIL 120 6,22 2.643,50 5,45 2.521,28 5.164,78 430,40
PRI-2 BARRON 85 4,40 1.870,00 3,86 1.785,71 3.655,71 304,64
PRI-3 LOPEZ 65 337 1.432,25 2,95 1.364,73 2.796,98 233,08
SEG-1 HERNAN 120 6,22 2.643,50 5,45 2.521,28 5.164,78 430,40
SEG-2 GUTIERREZ 85 4,40 1.870,00 3,86 1.785,71 3,655,71 304,64
SEG-3 MONTE 65 3,37 1.432,25 2,95 1.364,73 2.796,98 233,08
TER-1 PEDROL 120 6,22 2.643,50 5,45 2.521,28 5.164,78 430,40
TER-2 SALLES 85 4,40 1.870,00 3,86 1.785,71 3.655,71 304,64
TER-3 <>NOGmN 65 3,37 1.432,25 295 1.364,73 2.796,98 233,08
ATI-1 SAMPERA 90 4,66 1.980,50 4,09 1.892,12 3.872,62 322,72
ATI-2 GUIJOSA 70 3,63 1.542,75 3,18 1.471,13 3.013,88 251,16
S/ATIC ROIG 75 3,89 1.635,25 3,41 1.577,53 3.212,78 267,73
TOTAL 1930 /2200 100 42.500 100 46.262 88.762 7.396,83
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ENCAIXEM CARROS DEL SUPER

Va ser inventat el 1936 per Sylvan N. Godman, propietari duna cadena
dultramarins als Estats Units dAmérica. Es va adonar que els clients es
dirigirien a les caixes registradores amb les borses de paper a mig omplir,
perqué es trencaven I impedien caminar bé pel supermercat. Per a facilitar les
compres, va idear un carro consistent en una cadira plegable a la qual va afegir
unes rodes I una cistella de filferro.

ACTIVITAT: Estem muntant un supermercat 1 no sabem on col-locar els carrets
de la compra. Ajuda’ns a calcular 'espai que necessitem en funci6é del ntiimero
de carrets. Et donem un dibuix a escala 1:24 del nostre model de carro i com
queden apilats.

151 I.EI.].].

Poseu-vos en grups de 3 o 4. Feu un estudi que respongul a les segiients
giiestions:

1- Quin espal necessitem per encaixar els carros?

2— Quants carros podem tenir en un determinat espai?
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicaci6 recomanada: 2n cicle ESO

Material:

- Regle
- Calculadora

Blocs de continguts:

- Nombres i calcul
- Mesures
- Resoluci6 de problemes

Dinamica de treball:

Es reparteixen els fulls de 'activitat on hi ha dibuixat un carro de supermercat
a escala 1:24 i la forma com queden encaixats. Es tracta d’utilitzar
coneixements matematics per a resoldre un problema d optimitzacié per a
I'emmagatzement. Els alumnes han de trobar una manera de predir 'espai
necessari per apilar els carros donada la quantitat i a l'inrevés, és a dir, donat
un espai quants carros s hi poden apilar. Es pot treballar de manera individual o
en grup. Es interessant arribar a trobar 1'expressié de la funci6 que relaciona
les dues variables.

Competéncies:

- Usar 1 interpretar llenguatge matematic en la descripci6 de situacions
properes 1 valorar criticament la informacié obtinguda.

- Aplicar les operacions aritmeétiques per tractar aspectes quantitatius de la
realitat valorant la necessitat de resultats exactes o aproximats.

- Decidir el métode més adequat de calcul davant d'una situacié donada i
aplicar-ho de manera eficient.

- Aplicar proporcionalitat directa o inversa per tal de resoldre situacions
properes que ho requereixin.

- Mesurar d'una manera directa les magnituds fonamentals, usant els aparells
adequats 1 les unitats adients en cada situacio.

- Usar els métodes elementals de calcul de distancies, perimetres, superficies
1 volums...en situacions que ho requereixin.

- Utilitzar sistemes convencionals de representaci6 espacial per obtenir o
comunicar informaci6 relativa a 'espai fisic.

En particular, destaquen especialment les competéncies relatives a:

- Interpretar les mesures en un dibuix: Cal estar molt atents a les mesures del
dibuix fet a escala ja que un petit error es pot convertir en molt gran
després de passar—ho a la proporcionalitat corresponent.
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- Formular hipotesis de treball: Es un problema que admet diferents formes de
resolucio correctes. Els alumnes han de pensar un meétode. Si es treballa en
grup, qui formula la idea 1'ha de comunicar i convéncer als altres. En la
posada en comu ¢és bo explicar les formes de resolucié a la pissarra 1
ajudar—-se de dibuixos.

- Explicar els passos i1 raonaments: En aquesta activitat és important
argumentar bé els calculs per comparar amb els altres resultats 1 detectar
possibles errors.

- Saber trobar els errors comesos: Alguns alumnes no s'adonen d'errors,
alguns no de calcul siné de inexactitud en algunes mesures del dibuix, fruit
de no comprovar 1 refiar—se del calcul a simple vista, com per exemple que
el cistell del carro queda dividit en tres parts iguals. D’altres només es fixen
en la cistella 1 obliden que la roda del davant surt més que la cistella 1 també
ocupa un espai.

- Generalitzar a partir d'un cas concret: Normalment els alumnes calculen
I'espai que ocupen els dotze carros del dibuix o bé calculen per un altre
nombre determinat de carros. Costa molt que generalitzin 1 arribin a trobar

¢ ”

una formula per a “n” carros i un espai “s”.

EXPERIENCIA D’AULA:

L’activitat s’ha passat en aules de 3r d’ESO, on he documentat les segiients
practiques:

Llargada d’un carro: A partir del dibuix del carro individual fet a escala 1:24 tots
els alumnes mesuren amb el regle 3 centimetres 1 multipliquen per 24 i troben
que mesura 72 centimetres. Alguns passen la mesura a metres. En el dibuix
queda clar que la llargada és des de la roda davantera fins 'agafador.

Calcul de la llargada d’una filera de carros: Els alumnes troben la llargada d’una
filera de dotze carros, que és la filera de la representacid, de diferents formes.
Alguns divideixen la cistella del carro que mesura 60 centimetres en tres parts
iguals de 20 cm. Aquestes tres parts es veuen en el dibuix i sén producte de
que una cistella es fica dues terceres parts dins l'altra, aixi la primera cistella
queda dividida en tres parts. Les tres parts de la primera cistella més onze
parts dels onze carros restants i finalment 'espai de 'agafador, fan el total de
la filera. Diuen que l'agafador fa 12 centimetres que és la diferéncia de 60 cm
de la cistella a 72 cm que mesura el carro sencer. S’equivoquen doncs no tenen
en compte la distancia de la primera roda a la cistella. Un grup mesura aquesta
tercera part de la cistella 1 passat a escala li dona 21,6 cm, ho multiplica per
catorze i li suma l'espai de 'agafador. D’altres compten el primer carro sencer,
é¢s a dir, 72 centimetres i li afegeixen 11 vegades la distancia que hi ha d'un
agafador a l'altre. Finalment un grup diu que cada dos carros apilats mesuren
gairebé un metre, 0,93 cm concretament, 1 multipliquen per sis. Més tard
s’adonen que només els dos primers ocupen aquest espai i per tant no els
serveix el primer calcul. Seguidament fan una regla de tres. Diuen que si 12
carros ocupen 3,1 metres, llavors en 1 metre cabran “x” carros.
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Reconeixement de les variables: Tots reconeixen les variables del problema:
espal 1 numero de carros. Veuen que les dues preguntes del problema fan que
s’intercanviin les funcions de dependéncia de les variables. Si tenim un espai
concret 1 volem saber quants carros hi caben la variable dependent sera el
nimero de carros mentre que si tenim fixat el nimero de carros la variable
dependent sera l'espai.

Expressi6 analitica de la funcié: Generalitzar costa als alumnes. Quan se’ls
demana quin espai necessitem per un numero indeterminat de carros comencen
a donar quantitats calculades per diferents valors del numero de carros. El grup
que havia calculat la longitud de la filera a partir de catorze parts de 20
centimetres 1 li sumava 12 cm de l'agafador va trobar l'expressio : 0,20 x
numero de parts + 0,12.

TRANSCRIPCIO D’AULA

El segiient fragment literal d’'una aula de 3r ESO il-lustra la discussié al voltant
del calcul de la llargada d’una filera de carros , i el treball sobre interpretar les
mesures en un dibuix fet a escala.

P: La primera pregunta és, quin espal necessitem per apilar els carros?

Oriol, quan us dona a vosaltres?

Al: Tres-cents nou coma sis centimetres.

P: Primer de tot, quant mesura un carro?

Al: Setanta—-dos centimetres.

P: Bé, he vist que alguns de vosaltres ho heu passat a metres, és a dir que un
carro fa zero coma setanta-dos metres. Tothom esta d’acord?

A2 Si.

A3: No. Nosaltres hem mesurat la cistella del carro, sense el manec, que fa 60
centimetres, 'hem dividit en tres parts perqué hem vist que quan apiles els
carros entren dues terceres parts a dins de l'altre i queda una fora. Aquesta
part fa vint centimetres, aixi que la multipliquem per catorze parts, que soén tres
del primer carro més les onze parts que surten dels onze carros segiients. Aix{
ens dona dos—cents vuitanta centimetres i falta sumar-hi el tros de l'tltim
manec que és dotze, la diferéncia de seixanta a setanta—dos. El total és dos-
cents noranta—-dos.

Al: Pero el manec no és dotze.

P: Per qué? Explica’t.

A1l: El manec mesura tres mil-limetres, o sigul, set coma dos centimetres.

A3: Pero nosaltres mirem les parts del carro que queden una dintre de l'altre.

P: Qué no han tingut en compte ells?

Al: L’espai que ocupa tot el carro perqué la roda del davant surt més de la
cistella. Els dotze centimetres que diuen sén una mica del manec 1 una mica del
tros que surt de la roda.

P: Val, a veure, Oriol, explica com ho heu calculat vosaltres.

Al: Nosaltres hem comptat setanta—dos del primer carro sencer 1 li hem sumat
I'espai que hi ha de manec a manec dels onze carros. O sigui, setanta—dos més
onze per vint—i—u coma sis. Ens ha donat el tres—cents nou coma sis.

P: Els altres enteneu com ho han calculat?
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Al Si.

P: Algt més, que hagi fet el calcul d'una altra manera?

A4: Nosaltres hem mesurat la part del primer carro que no queda plena amb el
segon carro i ens dona que mesura vint-i—u coma sis i no vint com l'altre grup.
Nosaltres hem multiplicat també per catorze parts 1 ens dona tres—cents dos
coma quatre 1 falta sumar-hi el manec que sé6n set coma dos 1 ens doéna igual
que el primer grup, tres—cents nou coma sis centimetres.

P: D’acord. Mireu, és cert que la part del primer carro que queda lliure quan
entra el segon carro fa vint—i—u coma sis 1 la segona part també pero la tercera
ja no, és més petita perqué el que si és cert és que la cistella del carro fa
seixanta centimetres. Per tant si mirem els carros apilats la manera més
correcta de calcular quant ocupen és mesurar el primer sencer 1 després
sumar-hi la distancia de manec a manec onze vegades. Aixi calculem tot |'espai
ocupat, des de la primera roda a 'altim manec. D’acord? S’entén?

A Si.
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JUGUEM AL DOMINO

El domino classic 1 més utilitzat és el que té 28 fitxes I arriba tins el “doble sis”.
A més d’aquest hi ha altres varietats de domino segons el nimero de fitxes que
conté. Es poden trobar dominos que arriben al “doble 18”.

ACTIVITAT: Mira amb atenci6 la segiient fotografia. Hi veus quelcom
d’estrany?

Quantes fitxes té el domino convencional?

Quantes fitxes té el domino de la fotografia?

Quantes fitxes deuen tenir els dominos que tenen tretze pals (arriben al “doble
dotze”?

Podries trobar una férmula per deduir el nimero de fitxes que té un domino
segons el numero de pals que tenen?
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FITXA PEL PROFESSORAT

Ubicaci6 recomanada: 1r cicle ESO

Blocs de continguts:

- Nombres i calcul
- Geometria
- Resoluci6 de problemes

Dinamica de treball:

Es fa una lectura individual de 'activitat, es comenta si hi ha algun dubte i es
comenca a treballar. El treball en grup sempre és més enriquidor. Aquesta
activitat permet fer grups de dos, tres i fins a quatre membres. Es pot portar un
joc del domino a l'aula perd en aquest cas els alumnes comencen a comptar
fitxes 1 no desenvolupen altres estratégies, per tant s’aconsella no portar—-ne
cap.

Competeéncies:

- Decidir el métode més adequat de calcul davant d'una situacié donada i
aplicar—ho de manera eficient.

- Aplicar la proporcionalitat directa o inversa per tal de resoldre situacions
properes que ho requereixin.

- Planificar 1 utilitzar estratégies per afrontar situacions problematiques
mostrant seguretat 1 confianca en les capacitats propies.

- Presentar d'una manera clara, ordenada i argumentada, el procés seguit i les
solucions obtingudes en resoldre un problema.

En particular, destaquen especialment les competéncies relatives a:

- Desenvolupar estratégies de recompte: En un recompte és important seguir
un ordre. En aquesta activitat es proposa el recompte de fitxes de dominos
de diferents pals. Cada alumne haura de desenvolupar alguna estratégia i en
la posada en comu es veura l'efectivitat de cadascuna. Una bona estratégia
és utilitzar una representacio grafica on és més facil adonar-se de les
repeticions.

- Descartar solucions erronies: En el recompte final de fitxes pot haver—hi
algun error o bé es pot donar el cas que utilitzant diferents métodes s’arribi
a resultats diferents. En aquest cas caldra trobar quina solucié és 'erronia i
el perqué. Aixo implicara una comprensio significativa del métode utilitzat.

- Distingir la proporcionalitat directa: Aquest exemple un exemple on
apareixen magnituds que aparentment sén directament proporcionals 1
facilment es pot trobar una soluci6 erronia.

- Comprovar els resultats: En la comprovacié dels resultats obtinguts del
nimero de fitxes d’'un domino determinat amb les fitxes reals del joc, ens
adonem de possibles errades.
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EXPERIENCIA D’AULA

L’activitat s’ha passat en aules de 2n i 3r curs d’'ESO, on hem documentat les
segilents practiques:

Recompte de fitxes: Alguns alumnes comencen a escriure les fitxes sense cap
ordre i per tant se’ls fa dificil fer un bon recompte. Els que separen segons els
pals van ben encaminats tot 1 que hi ha una mica de confusid entre el numero de
pals 1 el numero de la fitxa més gran. El recompte el fan graficament en forma
d’arbre per cada pal o bé una filera per pal i graficament van formant un triangle
que augmenta cada vegada que hi ha un pal més. El recompte per el domino de
deu pals és 10+ 9+ 8+ 7+ 6+ 5+ 4+ 3+ 2+ 1 = 55. Un grup parteix de les 28 fitxes
del domino habitual 1 i suma 8 fitxes del pal vuit, 9 fitxes del pal nou 1 deu
fitxes del pal deu i li dona el total de 55. Dedueixen que el ntmero de fitxes del
domino de 13 pals sera 13+ 12+ 11+ 10+ 9+ 8+ 7+ 6+ + 5+ 4+ 3+ 2+ 1 = 91 fitxes.

Un grup perd argumenta que son variables directament proporcionals 1 que fent
una regla de tres directa el domino de deu pals hauria de tenir 40 fitxes. Aixd
crea molts dubtes als altres grups que fins i1 tot algun canvia la seva resposta.

Deduccié d'una férmula general: A totes les aules els costa deduir la formula
general i diuen que s’ha d’anar sumant el numero del pal amb els seus anteriors
fins arribar a u pero no troben 'expressié analitica. El professor ['ha de posar a
la pissarra i ’'ha de comprovar per diferents valors i aixi entenguin I’expressio.

TRANSCRIPCIO D’AULA

El segiient fragment literal d’'una aula de 2n ESO il-lustra la discussié al voltant
del recompte de fitxes, 1 el treball al voltant de distingir una proporcionalitat
directa.

P: Anem per la primera pregunta, qué heu vist d'estrany en el domino de la
fotografia?

Al: Que arriba al doble nou.

P: Bé. Tothom ha contestat el mateix?

Al Si.

P: I quantes fitxes té?

A1l: Nosaltres hem partit del domino normal que arriba al doble sis, o sigui que
té set pals i té vint—-i—vuit fitxes. Hem fet una regla de tres, o sigui, si set pals
s6n vint—i—vuit fitxes, deu pals seran ics 1 ens ha donat quaranta.

P: A tothom li ha donat el mateix?

A2: No, a nosaltres ens dona cinquanta-cinc.

P: Qué ha passat aqui? Quaranta o cinquanta—cinc?

A3: Cinquanta-cinc.

P: A veure explique—-nos d’on surt el cinquanta—cinc.

A2: Jo he pensat que les fitxes del pal zero son deu, les del pal 1 sén nou, les
del pal dos sén vuit 1 aixi sumant ens déna cinquanta—-cinc.
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P: Ho enteneu tots?

A: No.

P: Escriu-ho a la pissarra sisplau.

A2: Les fitxes del pal zero son el zero—zero, el zero-u, el zero-dos, el zero—
tres, el zero—quatre, el zero-cinc, el zero-sis, el zero-set, el zero-vuit 1 el
zero—nou, en total deu. Les del pal u sén el u-u, u—-dos, u—tres, u—quatre, u-
cinc, u-sis, u—set, u-vuit, u—nou, en total séon nou. I ara les del dos, les del tres,
fins al pal nou que només té la fitxa nou—nou.

P: Veieu que en el pal u no hen comptat el u—zero perqué ja haviem comptat la
fitxa abans, la zero—u?

Al Si.

P: Aixi sumant les fitxes de cada pal tenim deu, més nou, més vuit, més set, més
sis, més cinc, més quatre, més tres, més dos, més u i dona cinquanta—cinc.
Correcte.

A2: Perd potser ho tinc malament perqué he comprovat que és cert que soéon
directament proporcionals 1 si fem la regla de tres directa déona quaranta.

P: Perd qué vol dir directament proporcionals?

A2: Que si una magnitud creix, l'altra també. Aqui si augmentem els pals
augmenten les fitxes.

P: Pero no funciona la regla de tres, perqué hem escrit les fitxes a la pissarra 1
en surten cinquanta—cinc. Per qué no funciona la regla de tres? A veure si
enlloc de pals 1 fitxes tinguéssim ampolles i1 caixes, qué?

A3: Si que és directament proporcional perqué quantes més caixes més
ampolles.

P: Si pero perqué a cada caixa hi ha la mateixa quantitat d’ampolles. Aqui les
proporcions son diferents, a cada pal hi ha un niumero diferent de fitxes. La
regla de tres reparteix per igual. En el domino de vint—-i—-vuit fitxes repartides
en set pals tocarien a quatre fitxes per pal 1 per aix0 si hi ha deu pals serien
quatre per deu quaranta fitxes. Ho veieu?

A: Ara si.
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Consideracions finals

Aquest recull d’activitats de context real pretén contribuir a la reflexiéo i a la
practica conjunta de l’educacié matematica i 1'educacié en valors. He volgut
donar a conéixer algunes propostes que poden ser convenientment adaptades
en funcié de l'escola i 'aula on es pretenguin aplicar. La intencidé és que cada
equip de professorat esculli les propostes que els puguin ser més utils per a la
seva tasca 1 la seva realitat, 1 que, en el millor dels casos, acabin dissenyant
propostes propies de matematiques que incorporin 'educacié en valors.

Tanmateix, séc conscient que davant del que considerem avengos, cal aturar—
nos 1 pensar en el sentit del que estem fent. Hem de reflexionar sobre la
freqiiéncia amb qué s’haurien d’introduir activitats de pensament critic al llarg d’
un curs escolar 1, també, sobre quines parts del curriculum de matematiques son
dificils de “recobrir” amb aquest tipus de format. Som encara en un moment en
que el treball del pensament critic és insuficient a les aules, pero aixo no vol dir
que convingui anar cap a una situacié on s'interpreti tot el curriculum en base a
aquest treball. Hem de ser capag¢os de plantejar i aconseguir un equilibri entre
diferents tipus d’activitats i orientacions, garantint que hi hagi una preséncia
significativa, perd no descompensada, d’activitats d’aquest tipus. Crec que el
treball del pensament critic 1 del context real ha de tenir un lloc a les classes de
matematiques, que s’ha de poder completar i arrodonir amb el treball d’altres
processos de pensament i comunicacié ubicats en contextos formals.

D’altra banda, en el desenvolupament de les activitats de pensament critic, hi
intervenen molts dubtes sobre el paper del professorat en la interpretacio i la
discussi6 de situacions de context real. Quan es parla dels missatges
enganyosos dalguns anuncis publicitaris, per exemple, podem arribar a adoptar
en excés intencions “moralitzadores” en les converses amb 'alumnat, explicant
el que esta bé i el que no esta tan bé des d’un punt de vista ideologic. Educar
sempre significa inevitablement prendre un cert posicionament 1 donar—lo a
conéixer per tal que els altres d’alguna manera s’hi ajustin. Hi ha vegades, pero,
en queé es corre el perill de depassar els limits, convertint una classe inicialment
de matematiques en una situacié on uns determinats plantejaments ideologics es
converteixen en els principals objectius de 1’ aprenentatge. No és la meva
pretensio que aixod passi. Més aviat voldria que les matematiques es vegin com
una eina potent per a descobrir missatges que no sempre sén propiament
matematics.

Ambtot encara hi ha algunes qiiestions per resoldre:

Es possible construir aquest tipus d’activitats per a tots els blocs del curriculum
de matematiques?

Quan se'ns demana per primera vegada qué ens suggereix l'expressio
“pensament critic” pensem en altres disciplines com per exemple la filosofia, la
psicologia, fins 1 tot la sociologia, abans que en matematiques. En aquesta linea
de pensament podriem dir que “pensem criticament” quan qiiestionem la
informaci6 que se'ns proporciona, pensem una iniciativa de resolucio, la
fonamentem amb els coneixements matematics que tenim adquirits 1 la
contrastem mitjancant el treball cooperatiu.
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Una de les intencions d’aquest tipus de problemes és que 'alumne s’adoni que
les matematiques sorgeixen en problemes que no eren inicialment catalogats
com a matematics. Es per aquest motiu que hi ha blocs de continguts que es
treballen gairebé en totes les activitats mentre que d’altres son dificils de
trobar. Hi ha activitats que treballen diferents aspectes matematics 1 per tant es
treballen diferents blocs de continguts. En totes elles pero, el calcul és
imprescindible i provoca que el bloc de “Nombres i operacions” sigui el
denominador comu de totes.

Com podem decidir adequadament els nivells educatius en els que té sentit
plantejar cadascuna de les activitats?

La matematitzaci6 pot esdevenir en diferents nivells. Els nivells d'aquesta
matematitzacid estan connectats amb els nivells de comprensi6 dels alumnes.
L’aprenentatge, contrariament al que sempre hem cregut, és un procés continu
de petits esglaons, discontinu en la totalitat. Cada estudiant ha de fer el seu
procés de maduraci6 1 segueix el seu propi cami individual. Aquestes activitats,
enfocades a situacions concretes, séon prou flexibles per a ser introduides a
diferents nivells ,, tot 1 que hi ha una recomanacidé relacionada amb els
continguts.

Per resumir-ho breument diria que aquestes activitats volen donar una
perspectiva de que la matematica és una activitat humana, exemplificada en un
seguit d’aplicacions. Els estudiants, utilitzant els models i contextos,
desenvolupen les seves propies matematiques.

Com garantim la presencia equilibrada de continguts matematics I/
extramatematics sense trair la naturalesa de I'activitat?

Quan els alumnes aprenen en un model aillat, allunyat de la realitat, els
continguts matematics son rapidament oblidats 1 per tant no seran capacos
d’aplicar—los. Aquest recull d’activitats de context real, és a dir, que inclouen
situacions extretes de la vida diaria, i que pretenen, enlloc d’estudiar certes
abstraccions o definicions per aplicar posteriorment, comencar amb continguts
rics que necessitin una contribuci6 matematica 1 provocar que els estudiants
arribin a considerar que val la pena resoldre problemes matematics. Per
aconseguir l'interés (clau de 'aprenentatge) per part de 'alumnat els problemes
han de tenir “sentit comt” i han de ser entenedors. La dificultat per part dels
ensenyants rau en trobar el “realisme adequat”, és a dir, el que és real per una
persona que busca 1 escriu problemes, pot estar allunyat de la realitat de
I'alumne. El fet de treballar en contextos reals fa que 'alumnat pugui demostrar
que soOn capacos de resoldre matematicament 1 que han entés la matéria, a la
vegada permet al professor una avaluacié auténtica. A més daprendre
competéncies de context, les activitats ens permetran abordar altres temes de
discussio que el professor haura de dirigir molt bé de manera que 'activitat no
es desvii massa dels continguts matematics.

Com avaluem la gran quantitat d’aspectes involucrats en el desenvolupament
d’aquest tipus d’activitats?
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Des del punt de vista d'una educaci6 matematica entesa com a activitat humana,
es requereix una forma activa, en la que els estudiants tenen l'oportunitat de
demostrar que sén capacos d’analitzar, organitzar 1 solventar situacions
problematiques utilitzant continguts matematics. L’habilitat comunicativa també
forma part d’aquest procés i per tant implica que els estudiants han de ser
capacos de presentar les seves respostes amb les seves propies paraules. En
conseqiiéncia, les “produccions propies” dels estudiants ocupen un lloc
important en aquesta valoracié.

Per aconseguir la implicacié de l'alumnat s’ha intentat incloure tres
caracteristiques essencials:

—-que les activitats tinguin molt de sentit, és a dir, siguin properes a la seva
realitat per a que “se’ls facin seus”, per a que siguin els seus propis problemes.
—que siguin de naturalesa oberta, una caracteristica que encoratja els estudiants
a assumir una responsabilitat més gran a '’hora de donar la resposta.

—que siguin activitats de pensament critic.

El professor podra avaluar en cadascuna d’aquestes activitats les competéncies
basiques detallades en la fitxa corresponent. Penso que les activitats ajuden a
tenir una percepcit global del nivell de matematitzacié de 'alumne i de la classe
en general que crec ajuda el professor a veure les dificultats 1 necessitats
individuals 1 també del grup.

Amb quina fregiiencia convé alternar aquest tipus d’activitats amb altres de
manera que assegurem el treball de processos d’abstraccid, generalitzacio,
modelitzacié, prova...?

Ensenyar matematiques en un context real també vol dir afrontar situacions
sense solucid o situacions que es poden resoldre de diverses maneres.
L’assumpcié que els problemes de matematiques tenen sempre una Gnica
soluci6 correcta no és solsament fal¢ sindé que a més elimina un numero gran de
possibilitat per a avaluar raonaments i1 coneixements matematics. Presentant
problemes on és possible trobar més d'una solucid, els estudiants no només
tenen més amplitud per trobar solucions sindé que a més revelen més informacié
sobre el seu procés d’aprenentatge.

Es important que els alumnes aprenguin a afrontar un problema
extracurricularment, sense cap lligam de contingut 1 a acceptar diferents
interpretacions. Aquesta premisa indica que aquestes activitats no cal lligar-les
a cap contingut especific, encara que ens poden anar molt bé com a introducci6
d’'un tema o com a aplicaci6 final, depenent del cas.
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