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Els problemes aritmetics a 'ensenyament primari

Estudi de dificultats i proposta didactica

Marina Tomas i Folch

APORTACIONS DE LA INVESTIGACIO
Els resultats d’aquesta investigacié es concreten en:

@) Una llista ordenada de problemes per als cinc primers cursos d’educaci6 primaria atenent les
diverses categories de correccio.
b Una ordenaci6 de dificultats respecte a les variables de cada grup:
— de I'enunciat,
— del format de resolucio,
— dels aspectes cognitius i
— de les habilitats mecaniques.
©) Una proposta de correcci6 dels problemes aritmeétics i una sequenciaci6 de les dificultats.
d) Uns resultats segons la poblaci6, atenent la titularitat dels centres, la ratio, la grandaria de la
poblacio, l'existéncia de departaments i la llengua d’aprenentatge.

Més concretament, els resultats d’aquesta investigacié permeten confeccionar problemes tenint en
compte la dificultat que suposen. Aixi, la seqiienciacié presentada de variables permet les aplicacions
seglients, en el cas que proposem problemes d’un llibre a un alumne:

— classificar el problema segons cada grup de variables,

— calcular el nivell de dificultat del problema,

— comparar els resultats en el nostre grup o la nostra classe i la mitjana de Catalunya,
— comparar el resultat d’'un nen ailladament i la mitjana de Catalunya i

— ordenar els problemes proposats en una unitat didactica segons dificultat creixent.

Més concretament, els resultats d’aquesta investigacié permeten confeccionar problemes tenint en
compte la dificultat que suposen. Aixi, la seqiienciacio presentada de variables permet les aplicacions
segiients, en el cas que proposem problemes confeccionats per nosaltres mateixos:

— proposar problemes de cada grup de variables (enunciat, format de resoluci6, aspectes men-
tals i habilitats mecaniques) que segueixin l'ordre de dificultat investigat i
— diagnosticar la subvariable o les subvariables de resolucié més dificil per tal de reorientar el

disseny de la nostra programacié de problemes.

L'exposicid que fem a continuaci6 de la nostra recerca compren una primera part on es presenten
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unes bases teoriques sobre la resolucié de problemes a I'ensenyament primari, i una segona part que
correspon a I'experimentaci6 realitzada i que inclou les diverses fases del treball: plantejament i dis-
seny de la investigacio, confeccié de les proves de problemes, preexperimentacid, experimentacio, re-
sultats obtinguts, tractament estadistic i resultats.

1. LA RESOLUCIO DE PROBLEMES, LES MATEMATIQUES I EL CURRICULUM

1.1. LES MATEMATIQUES DINS EL CURRICULUM DE L'ENSENYAMENT PRIMARI

L’ensenyament obligatori es caracteritza pel fet de tenir un curriculum que respon a un projecte edu-
catiu globalitzador, que agrupa diverses facetes de la cultura, del desenvolupament personal i social i de
les necessitats vitals dels individus per desenvolupar-se en societat, destreses i habilitats considerades fo-
namentals. El tractament del curriculum en aquests primers nivells ha de tenir un caracter totalitzador, en
la mesura que és un projecte educatiu complex on s’han de reflectir tots els objectius de I'escolaritzacio.
Aixi, el curriculum tendeix a recollir d'una manera explicita la funcié socilitzadora que té I'educacio.

Entre els plantejaments genérics sobre els continguts que ha de tenir un curriculum obligatori citem
Lawton i Skilbeck. Lawton (1983) suggereix com a punt de partida per realitzar una seleccié cultural que
configuri el curriculum comua per a tots els alumnes vuit grans parametres o subsistemes culturals
que presenten grans interaccions entre si. El curriculum compren facetes molt diverses, com ara:

Sistemes de coneixement, de comprensid i d’explicacié de la realitat exterior i de 'ésser huma.
Llenguatges i sistemes de comunicacid verbals i no verbals.
Cultivar unes formes d’expressio estética.
Disposar d’un sistema economic que reguli la distribucié dels béns.
Té una estructura social a través de la qual s’ordena la vida dels individus i dels grups.
S’organitza per mitja d’uns sistemes de govern que regulen els assumptes publics.
Té subsistemes de valors organitzats i visions del sentit de la vida, creences.
Té una historia a través de la qual han evolucionat tots aquests aspectes de la cultura.

9. Disposa d’'una série de subsistemes per a la propia supervivéncia i per a la transmissié de tots
els aspectes anteriors.
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Skilbeck (1984, p. 193-1906), indica nou arees per constituir un nucli basic del curriculum:

Arts i oficis.

Estudis sobre el medi ambient.

Destreses i raonament matematic amb aplicacions a d’altres arees.
Estudis socials, civics i culturals.

Educaci6 per a la salut.

Maneres de coneixement cientific i tecnologic.

Comunicacio.

Raonament moral.

Mobn del treball, de I'oci i estils de vida.
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També les lleis d’educacio actuals i d’'un futur immediat recullen aquest caracter globalitzador que
ha de tenir el curriculum basic. -

Aixi, per exemple, la Llei organica reguladora del dret a 'educacio (LODE), del 1985 estableix els
objectius seglients per a 'ensenyament no universitari:
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@ El desenvolupament ple de la personalitat de I'alumne.

b Laformaci6 en el respecte dels drets i les llibertats fonamentals i en I'exercici de la tolerancia i
de la llibertat dins dels principis democratics de convivéncia.

¢ Ladquisicidé d’habits intel-lectuals i técniques de treball, aixi com els coneixements cientifics,
técnics, humanistics, historics i estetics.

d) la capacitacio per a I'exercici d’activitats professionals.

@) La preparacio per participar activament en la vida social i cultural.

/) laformacid per a la pau, la cooperaci6 i la solidaritat entre els pobles.

La Llei general d’educaci6 del 1970 declara tres grans fins de I'educacio al titol preliminar:

1. Laformacién humana integral, el desarrollo arménico de la personalidad y la preparacion para el
ejercicio responsable de la libertad, inspirados en el concepto cristiano de la vida y en la tradicion y cultura
patrias; la integracion y promocion social y el fendmeno del espiritu de convivencia; todo ello de conformi-
dad con lo establecido en los principios del movimiento nacional y demis leyes fundamentales del reino.

2. La adquisicion de hébitos de estudio y trabajo y la capacitacién para el ejercicio de actividades
profesionales que permitan impulsar y acrecentar el desarrollo social, cultural, cientifico y econémico
del pais.

3. La incorporacion de las peculiaridades regionales, que enriquecen la unidad y el patrimonio
cultural de Espaia, asi como el fomento del espiritu de comprensiéon y de cooperacidn internacional.

Les matematiques, dins d’aquests objectius de I'ensenyament, ocupen un lloc rellevant. En aquest
sentit, volem transcriure el que en diu I'informe Cockcroft (1985):

El curriculum de matematiques de primaria ha d’enriquir I'experiéncia esteética i lingtistica dels
alumnes oferint-los mitjans per explorar I'entorn i desenvolupar la seva capacitat de reflexié logica, aixi
com dotant-los de les destreses numeriques que els serviran posteriorment.

La utilitat de les matematiques dins d’'un curriculum d’ensenyament primari és una cosa dbvia per
a tothom, encara que trobem diversitat en les utilitats que se li assignen. Per exemple, el disseny curri-
cular d’ensenyament primari per a Catalunya assenyala els aspectes seglients que aporten les matema-
tiques a la formacié de 'alumne:

e Les matematiques son un instrument per comprendre i resoldre aspectes quantitatius que la rea-
litat proposa.

e Ajuden a estructurar la ment, perqué posen de manifest les estructures, les relacions i els as-
pectes comuns que hi ha en objectes i situacions aparentment diferents.

e Proporcionen oportunitats d’aprendre i de practicar el raonament, i de prendre consciéncia
d’allo que s’ha fet intuitivament.

e Obliguen a emprar un llenguatge cada vegada més acurat i concis i, alhora, més abstracte.

e Potencien la memoritzacié comprensiva i la interioritzacié d’aprenentatges procedimentals i
facturals matematics, no per la repeticid, innecessaria, sind per la seva comprensio significativa.

e Estimulen la creativitat. Usant i combinant els aspectes coneguts se’n poden generar de nous.

Les orientacions i els programes d’educacid general basica del 1982 per al cicle mitja es concreten
en un objectiu global escrit en aquests termes:

Els nens han de gaudir fent matematica tot seguint un doble procés complementari. D'una banda, a
partir de situacions reals i de tempteig experimental, cal iniciar la formulaci6é de generalitzacions. Aixi
mateix, complementariament, cal desenvolupar la capacitat d’observaci6 analitica i logica per tal que els
alumnes s’habituin a aplicar coneixements adquirits a les situacions noves que es plantegen cada dia.
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La Llei general d’educacié de 1970 assenyala els objectius segiients per a les matematiques:

e Desarrollo de la intuicioén espacial; distancia, proporcion, perspectiva, etc.

e Adquisicién del vocabulario basico para una adecuada expresion matematica.

e Logro de los mecanismos del cilculo operatorio elemental, partiendo de situaciones cuanti-
ficables.

e Adquisicién de los automatismos de razonamiento logico.

e Desarrollo de la agilidad mental de calculo.

e Capacidad de crear estructuras formales.

e Capacidad de plantear simbdlicamente situaciones problemadticas.

e Capacidad de interpretar funciones y tablas.

e Capacidad de leer y de expresar datos cuantitativos.

La Llei de 1970 concep com una de les funcions fonamentals de les matematiques ordenar coneixe-
ments i crear estructures formals que les resumeixin i les expressin. L'ensenyament de les matematiques
en aquests nivells s’ha de centrar en el procés de matematitzaci6 dels problemes, la creacié de sistemes
formals, la utilitzaci6 de les lleis d’aquests sistemes per tal d’obtenir uns resultats i fer-ne la interpretacio.
Es justifica la introduccié de les matematiques modernes perque els seus procediments faciliten la crea-
ci6 d’estructures formals que permeten ésser utilitzades en un gran nombre de situacions diferents.

Gairin (1980) assenyala les vessants segiients d’interés de les matematiques a 'ensenyament:

e Des del punt de vista cientific, la dimensid de les matematiques es justifica per la dimensi6 cul-
tural que té I'educaci6. Pensar a suprimir-les aniria en contra de la dimensi6 cultural, perd, a més, im-
possibilitaria en la practica entendre alguns processos culturals per als quals les matematiques no
només son fonament, sind esséncia.

e Des del punt de vista sociologic, 1'ds de les matematiques, encara que sigui a un nivell ele-
mental, és generalitzat socialment, per la qual cosa el seu aprenentatge possibilita una millor adaptaci6
social.

e Des del punt de vista psicologic, 'aprenentatge de les matematiques fomenta el desenvolupa-
ment de les nostres possibilitats mentals i, per tant, el seu ensenyament ens dignifica com a homes.

e Atenent el criteri pedagogic o didactic, les matematiques tenen un valor formatiu reconegut
unanimement. Particularment, tenen un valor de transferéncia, i el seu valor pot contribuir a augmen-
tar la capacitat general de la persona.

F. Toranzos (1963) assenyala tres aspectes d'utilitat de les matematiques dins el curriculum: aspec-
te formatiu, aspecte instrumental i aspecte practic.

El tipus de curriculum de matematiques dependra de la conceptualitzacié i de la utilitat que se li
concedeixi. De totes maneres, cal remarcar que, entre els diversos plantejaments que es fan de curri-
culums, en cap ocasié, per estranya que sigui la proposta, I'area de matematiques no n’és exclosa.

En linies generals subscrivim les utilitats esmentades al disseny curricular. Considerem que l'en-
senyament primari té€ un valor intrinsec, representa un periode en el qual s’han d’obrir portes a una
gamma amplia d’experiencies i, per tant, 'enfocament que s’ha de donar a les matematiques ha d’anar
en aquesta linia.

Al nostre entendre, la contribucié de les matematiques per aconseguir els objectius generals es
concreta en:

e el desenvolupament de la capacitat de pensament i de reflexio logica i
e ladquisicié d'un conjunt d’instruments per explorar la realitat, representar-la, explicar-la i pre-

dir-la per actuar en aquesta realitat i sobre aquesta realitat.
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Més concretament, les matematiques constitueixen un instrument de la comunicacié concis i sen-
se ambigtiitats, i contribueixen a la creativitat, la intuici6 i la capacitat d’analisi i de critica.

Trobem també que tenen una importancia sociocultural, en el sentit que la societat actual demana
a lindividu que tingui uns instruments basics propis de les matematiques sense els quals no pot de-
senvolupar-se.

Un dels aspectes importants en la confeccié d’'un curriculum el constitueix la integracié de totes
les arees que el componen. L'aspecte d’interrelaci6, d’interdisciplinarietat, és cabdal en I'ensenyament
primari. Aixi, trobem les recomanacions segiients recollides a I'informe Cockcroft (1985):

Els professors de matematiques han de tenir en compte en tot moment les tecniques matematiques
que es necessiten en ciéncies, en geografia..., i prendre les mesures corresponents. A més, han de pro-
curar que I'estudi de la seva assignatura i el de les restants es coordinin, de manera que els alumnes que
necessitin conéixer un tema matematic en alguna altra area curricular hi estiguin familiaritzats en el mo-
ment necessari. Han de mantenir una relacié constant amb la resta de professors que utilitzin les ma-
tematiques en les seves assignatures respectives, per tal que I'enfocament o el llenguatge no sigui dis-
cordant amb el seu.

Per tal que aquesta interdisciplinarietat sigui real, cal que els professors de matematiques cone-
guin la manera com s’aplica aquesta assignatura a d’altres arees i demanin als seus col-legues exemples
d’aquestes aplicacions.

Les matematiques poden ser un mitjd de comunicacié. La presentacié d’informacions mitjangant
grifics, quadres i taules en son alguns exemples. Els professors de les altres assignatures han de tenir
present la possible utilitat de les matematiques per a la presentacié de dades d’'una manera clara i
econdmica, i han d’animar els alumnes perqué les utilitzin amb aquesta finalitat.

Si repassem la historia de les matematiques en el curriculum escolar, observem que les matemati-
ques no es consideren en el sistema escolar espanyol una disciplina mental, sin6 una serie d’habilitats
de calcul, lectura i d’escriptura de nombres i sistemes de representacié per a la geometria. Fins fa molt
poc, en el curriculum escolar es posava émfasi en les «quatre regles». El llati tenia la tasca de control i
de demarcacié entre el treball manual i el treball intellectual.

Progressivament, les matematiques prenen més importancia en el curriculum escolar i serveixen
per establir la capacitat necessaria en el desenvolupament futur de determinades professions.

En termes genérics, podem dir que s’ha produit una ampliacié general del curriculum de matema-
tiques per donar cabuda a una millor comprensi6 dels nombres; al treball amb mesures, amb la forma
i I'espai; als grafics, i al desenvolupament de logiques senzilles.

Draltra banda, cal dir que els curriculums actuals de matematiques tenen una uniformitat sorprenent
a tot el moén. Linterés d’incloure-les rau en la seva utilitat per a la vida, el lloc de treball, per als alumnes
com a futurs ciutadans. De totes maneres, cal tenir en compte que les possibilitats i els tipus de feines sén
molt poc similars, la qual cosa contrasta amb la uniformitat dels curriculums de matematiques.

Avui s’admet, en general, que les matematiques son tant un producte com un procés, tant un cos
organitzat de coneixements com una activitat recreativa en qué participa el qui aprén. En realitat, es
pot afirmar que el proposit auténtic de I'aprenentatge de regles, técniques i contingut és, generalment,
permetre al qui aprén d’operar en matematiques i resoldre problemes. D’aquesta manera, la resolucio
de problemes és I'esséncia veritable de les matematiques. Segons Gagné (1970, 1977), la resoluci6 de
problemes és la forma més elevada de I'aprenentatge.

1.2.  ELS PROBLEMES I LES MATEMATIQUES

Hem vist que les matematiques so6n importants dins del curriculum d’ensenyament basic. Ara cal
dir que la resoluci6 de problemes és un aspecte essencial dins d’aquesta disciplina.
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A continuaci6 indiquem el que per nosaltres representa la resoluci6 de problemes en aquests ni-
vells. Els problemes dins de I'area de matematiques constitueixen:

e Un contingut prioritari, ja que:
— s6n un mitja d’aprenentatge i refor¢ dels continguts,
— donen sentit aplicatiu a I'area i
— permeten la interrelaci6 entre els diversos blocs i les arees restants.
e Un dels principals objectius de les matematiques, atés que els conceptes, les teories, etc., s'ex-
pliquen per poder arribar a resoldre problemes.
e Un assaig i un aprenentatge per saber resoldre problemes reals en un futur; sén un instrument
metodologic.

Diversos experts i estudiosos del tema ens indiquen que la resoluci6 de problemes ha de ser cen-
tre de 'ensenyament de les matematiques. Aixi ho veiem en diversos congressos, com La Evaluacién
del Curriculum, als EUA el 1978; La Ensenanza de las Matematicas a Debate, o a les conclusions de l'in-
forme Cockcroft (1985).

La resoluci6é de problemes és consubstancial a les matematiques. En el marc d’'un ensenyament
primari, les matematiques son ttils en la mesura que es poden aplicar a una situacié concreta. L'apli-
cacio a les diverses situacions possibles és el que s’anomena resolucié de problemes. En tot cas, abans
de resoldre aquests problemes cal traduir-los als termes matematics apropiats. Aquest pas, primer i es-
sencial, planteja grans dificultats a nombrosos alumnes.

Un dels objectius generals de 'ensenyament primari és utilitzar, en un context de resolucioé de
problemes senzills, els procediments adequats per obtenir la informaci6 pertinent, seleccionar-la, or-
ganitzar-la, representar-la i prendre decisions, aixi com portar-les a terme anticipant i planificant les
condicions materials i temporals necessaries per realitzar-les.

1.2.1.  Laresolucic de problemes i les orientacions dels cicles inicial i mitja de 1980

En fer un estudi de les orientacions i els programes als cicles inicial i mitja, trobem la preséncia
d’objectius que fan referéncia a la capacitat de resoldre problemes.

Cicle inicial

A Tl'apartat de logica, quan es fa referéncia a l'activitat de distribuir correctament els elements de
dos conjunts no disjunts en diagrames de Venn, s'indica 'objectiu segiient: la utilitzacié correcta d’a-
quests mitjans de representaci6 afavoreix la capacitat d’organitzar les dades d’un problema tenint-ne
presents tots els aspectes possibles.

A P'apartat de calcul trobem I'objectiu segiient: introduir models de situacions que es resolen amb
multiplicacions i divisions per tal que, quan aquestes operacions s'introdueixin com a algoritmes, tin-
guin un sentit i una utilitat en la solucié de problemes.

En el bloc de mesura, I'objectiu és el segiient: en utilitzar una unitat universal, els problemes de
mesura adquireixen una relacié més estreta amb el que es fa.

Cicle mitja

A l'apartat de logica, els conjunts i les relacions ens marquen I'objectiu: representaci6 i resolucié
de problemes practics aplicant el llenguatge matematic i la teoria de conjunts.
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Al bloc de nombres i operacions trobem dos objectius que ens parlen de problemes:

1. Fer problemes on intervinguin dues operacions o més en la resolucio.
2. Plantejar i resoldre problemes on les dades s’expressin en forma decimal.

A lapartat de geometria, trobem l'objectiu nim. 12: plantejar i resoldre problemes on intervingui
el calcul de l'area de superficies senzilles.

A lapartat de mesura, trobem l'objectiu 7: plantejar i resoldre problemes on intervinguin mesures
fetes en diverses unitats.

En tots els casos, els objectius assenyalats fan referéncia als conceptes apresos en cada bloc i re-
presenten sempre un intent de lligar la realitat amb el que es fa a les classes de matematiques. Nor-
malment apareixen aquests objectius cap al final de cada bloc i com una quiesti6 terminal, mai com el
punt de partida per introduir un concepte.

A les orientacions didactiques del cicle mitja trobem escrit:

L’alumne ha de ser capag d’aplicar els coneixements, I'experiéncia i les habilitats adquirides a noves
situacions. S"ha d’intentar resoldre problemes nous.

I més endavant:

L’objectiu final de tota educacié matematica consisteix a capacitar els alumnes per resoldre tant els
problemes senzills com els complexos. L'aprenentatge de la resolucié de problemes comporta una me-
todologia que va des de la motivaci6 dels alumnes per resoldre’ls fins a trobar camins perqué ho facin
ells mateixos.

Pel que es desprén de les orientacions, cal incloure la resolucié de problemes a les programacions
d’EGB.

1.2.2.  La resolucié de problemes i el disseny curricular de 'ensenyament primari de 1990

Ens referirem al primer nivell de concrecié del disseny curricular per a I'etapa d’ensenyament
primari.

Aquest primer nivell de concrecid contempla la inclusié de les matematiques. Dins de cadascuna
de les arees s'inclouen els objectius generals de I'area, els blocs de continguts i els objectius terminals.

Contemplarem aqui els blocs de continguts conceptuals, de fets, de procediments i actitudinals
que fan referéncia als problemes.

En linies generals, el disseny curricular en I'ambit de matematiques diu que el procés de construc-
ci6 del coneixement matematic ha d'utilitzar com a punt de partida la mateixa experiéncia practica
dels alumnes.

La resolucio de problemes en els programes de Reforma és reforcada pel fet que la Reforma vol
impulsar tot alld que sén procediments i actituds. El paper dels procediments en la resolucié de pro-
blemes és clar: resoldre problemes és, per se, un procediment.

Per altra banda, als programes de Reforma es fa émfasi en tot alld que siguin actituds i valors.
També es fa referéncia a les actituds i els valors en la resoluci6 de problemes. Concretament, es parla
de tenacitat i perseveranca en la recerca de solucions per als problemes numerics, disposicié favorable
a la revisio sistematica del resultat de qualsevol problema, interes i respecte per les estratégies i solu-
cions dels problemes numerics diferents dels propis i sensibilitat i gust per la presentacié ordenada i
clara del procés seguit i dels resultats obtinguts en els problemes.
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En aquest sentit, Orton (1990) afirma:

La utilitzacio de la resolucié de problemes com un component deliberadament concebut d'un curri-
culum de matematiques implica un canvi radical de I'enfocament docent basat en I'estil més tradicional
de l'exposicio i la practica de destreses.

Un altre punt important que potencia la Reforma el constitueix la reflexié que I'alumne ha de fer
sobre el procés d’aprenentatge. En el cas de la resolucid de problemes, les estratégies que ha utilitzat
per resoldre el problema han d’ésser motiu de reflexio.

Pel que fa a les orientacions didactiques especifiques i d’evaluacio, la resolucid de problemes hi
ocupa un lloc rellevant.

1.2.3.  Funcions dels problemes en I'ensenyament de les matematiques

Les funcions dels problemes en 'ensenyament de les matematiques es caracteritzen pels objectius
que es planteja aquesta assignatura en els diferents graus, aixi com per les peculiaritats dels problemes
relatives a la seva estructura objectiva i a la manera com els solucionen.

En general, és habitual diferenciar tres tipus de funcions:

e Funcio d’ensenyament. Els problemes serveixen de mitja per a I'adquisicio, I'exercitaci6 i
la consolidaci6 de sistemes de coneixements matemadtics i per a la formacioé de les habilitats i els ha-
bits corresponents. L'adquisicié de coneixements i el desenvolupament de les habilitats i els habits
matematics és un dels objectius principals de 'ensenyament de les matematiques des dels primers
graus.

e Funcio educativa. Es refereix a la influéncia que els problemes exerceixen sobre la formacié
de la personalitat de I'alumne, és a dir, sobre el desenvolupament de la seva concepci6 cientifica del
mon i d’'una posicid activa i critica respecte als fendmens i als fets naturals i socials.

e Funcio de desenvolupament. Aquesta funci6 té a veure amb la influéncia que exerceix sobre el
desenvolupament intellectual de I'alumne i, especificament, sobre la formacié del desenrotllament.

Per altra banda, cal considerar que les matematiques a aquests nivells adquireixen el maxim sentit
quan serveixen per resoldre situacions reals a través dels problemes matematics.

2. PLANTEJAMENT DE LA INVESTIGACIO

2.1. JUSTIFICACIO I INTERES DE LA RECERCA

Linterés per investigar en el camp de I'aprenentatge de les matematiques i, més concretament, en
el de la resoluci6 de problemes, sorgeix en part de la propia practica docent de la mateéria.

Sovint ens hem trobat amb fracassos aparentment insolits en la resolucié de problemes. Dic «dnso-
lits» perqué passava que aquell alumne que seguia bé les explicacions i feia bé les operacions, a I'hora
de resoldre un problema tenia dificultats o no el sabia resoldre. Molts companys de professié ens hem
preguntat moltes vegades la ra6 o les raons per les quals aixd succeeix. Es habitual sentir en les con-
verses de mestres: «els alumnes d’avui no volen pensar o bé «els alumnes d’ara son ganduls i quan se’ls
presenta una situacié una mica diferent a 'anterior ja es veuen perduts», etc.

Per altra banda, només comprovem que un concepte ha estat ben assolit si hom és capag¢ d’apli-
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car-lo a diverses situacions (problemes). Es llavors que ens qiiestionem si realment aquell alumne té
ben assolit el concepte de multiplicacio, resta, etc.

Moltes vegades comprovem que una de les raons per les quals els nostres alumnes no han sabut
resoldre els problemes és la manca de comprensi6 de la situacié plantejada. Aquesta manca de com-
prensid a voltes és simplement manca de comprensio lectora, i d’altres, manca de representacié men-
tal d’aquella situacio plantejada.

Voldriem resoldre tots aquests interrogants en aquest treball d’investigacié sobre la resolucié de
problemes. Un altre motiu que ens ha conduit a plantejar aquest projecte és la preocupacié pel fracis
escolar en matematiques.

L'interés per realitzar aquesta investigacié prové, fonamentalment, de la propia practica docent del
tema i de la constatacid real que manca informacié sobre el procés de resolucié de problemes.

Per altra banda, es constata un rendiment baix en les tasques de resoluci6 de problemes envers al-
tres tasques de la mateixa area, com calcul i mesura.

Considerem important aquesta investigacié per diverses raons. Entre les més importants destaquem
les seglients:

a) Incidéncia que té€ I'habilitat de resoldre problemes matematics en I'habilitat de resoldre pro-
blemes de la vida real. .

b) 1la resoluci6 de problemes constitueix una part molt important en la didactica de les matema-
tiques; per tant, aportariem quelcom a la ciéncia.

¢ Contribuim aixi a poder orientar una mica més els professionals de I'ensenyament en relacié
amb la seva tasca, gens facil d’ensenyar.

2.2 PROBLEMA QUE ES PLANTEJA

De les tres raons que assenyala Hayman per posar-se a investigar en un sector, diriem que és la se-
gona la que ens ha motivat més. Hi ha poca informacié sobre el procés d’aprenentatge de resolucié de
problemes i sobre quines sén les causes de la dificultat per resoldre problemes entre els ensenyants.

Per altra banda, constatem que el nivell general en 'aprenentatge de les matematiques és baix;
caldria esperar un major rendiment de la matéria. Perd si aprofundim més, encara és més baix el nivell
d’exit de la resoluci6 de problemes dins de l'area de matematiques (vegeu Bordas, 1986).

Si bé l'adquisici6 de conceptes, 'aprenentatge de mecanismes operatius, és relativament dificil
d’aconseguir pels alumnes, I'Gltim estadi, el d’aplicar aquesta adquisicid a una situacid concreta (un
problema matematic), ho és encara més. Es en aquest moment que han de posar en joc tot alld que
han apreés i ho han de saber utilitzar d'una manera adequada. La dificultat principal és en aquest procés
d’aplicacidé de conceptes i d’operacions per resoldre aquella situacié problematica plantejada.

Caldria, doncs, investigar, reflexionar sobre aquests mecanismes, que, en molts casos, dificulten la
bona resolucié del problema. Caldria analitzar les dificultats que té el nen en aquest moment, un cop
adquirits els conceptes i els mecanismes de calcul.

L'estudi de les dificultats de I'alumne per adquirir conceptes matematics o els mecanismes de cal-
cul és tot un camp molt ampli que no sera 'objectiu d’aquesta recerca.

2.3.  JUSTIFICACIO METODOLOGICA
Seguint amb la classificacié d’investigacions de Hayman, no només pretenem explicar el que pas-
sa, sind que ens plantegem unes hipotesis possibles respecte a les prioritats de dificultats de resolucié

per poder explicar el que passa.
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L’estudi de les dificultats en la resolucié de problemes es pot abordar de moltes maneres diferents.
En aquest cas, ens ha preocupat especialment investigar el tipus de dificultats més freqiients en el marc
escolar de Catalunya.

Un dels objectius de la investigacid és cercar un ordre de prioritat entre aquestes dificultats, és a
dir, volem saber quina de les tres dificultats és la més freqiient i quina és la menys freqiient, i el grau
d’aquesta freqliencia.

Aquesta investigacié pretén la generalitzacié en el sentit de constatar un fet com a vilid per a tota
la poblaci6, a fi d’estudiar primer les dificultats que afecten un major nombre d’estudiants abans que
aquelles dificultats puntuals d’algun alumne, d’algun centre o d’algun context concret.

Potser es pot rebatre aquesta qliestié dient que alld que pretén servir a una poblacié majoritaria no
serveix a ningd comparant-lo amb el professor que ensenya per a un nivell mitja de la classe. Aquesta
argumentacié creiem que no té sentit aqui, perque no es pretén donar una recepta general, siné cons-
tatar que existeix un problema generalitzat que cal abordar.

Un altre punt que se sol criticar d’aquest paradigma és que l'investigador confecciona una hipote-
si esbiaixada, segons la seva ideologia o la manera de veure el problema, i aix0 resta validesa a la in-
vestigaci6. Considero que és for¢a interessant aquesta critica, en el sentit que qualsevol tema que es
planteja un investigador (si no esta condicionat per un sou o una dependéncia a una entitat) és condi-
cionada per la seva cosmovisié. Aquesta quiestio és irresoluble, perd crec que aqui 'important és la co-
heréncia interna del procés investigador.

Les variables contextuals només es tenen en compte en la mesura que poden dificultar la validesa
de la mostra o la fiabilitat de la investigaci6. La desconsideraci6 de les variables contextuales és un al-
tre dels pilars de controversia amb el paradigma qualitatiu. Per 'objectiu que es persegueix en aques-
ta investigacio, crec que tenen una importancia relativa, perqué I'accent no es posa en el com ni en el
perque, sind en el quant.

Creiem que el principi general més important a '’hora d’'investigar és 'honradesa investigadora.
Per altra banda, hi ha molts ambits que necessiten aclarir-se, alguns dels quals es podran aclarir o mi-
llorar si s’investiguen des d'un paradigma qualitatiu, i d’altres necessiten un enfocament quantitatiu. El
meu plantejament concret demana una investigacio racionalista, tot i que considero molt valid el para-
digma qualitatiu i no desestimo utilitzar-lo en algun punt concret d’aquesta investigacio.

2.4.  OBJECTIUS DE LA INVESTIGACIO

Aquesta investigacié pretén, a grans trets, comprovar les hipotesis que es descriuen. Paral-lela-
ment a les hipotesis, enumerem uns quants objectius que, sense ser hipotesis, son fites d'aquesta in-
vestigacio. Son els seglients:

e Copsar les dificultats de la resolucié de problemes aritmeétics a I'ensenyament primari.

e Descobrir la influéncia de I'eéxit o del fracas en la resolucié de problemes de cada factor o
grups de factors definidors d’'un problema.

e Obtenir la freqiiéncia de cada categoria de correccid dels problemes per cursos.

e Obtenir la freqiiéncia de cada variable de classificacié per cursos.

e Ordenar les bateries de problemes segons les conclusions que s’extreuen de I'anilisi dels re-
sultats dels problemes.

e  Oferir una proposta orientadora per a I'ensenyanca i I'aprenentatge de la resolucié de problemes.
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2.5. PARTS DE LA INVESTIGACIO

Un cop plantejada la investigacié i el problema que cal estudiar, hem procedit a realitzar els pas-
SOs seguents:

a) Elaboraci6 del disseny d’'investigacio.
b) Recollida d’informacié. Eleccié de procediments de mesura i de técniques.
¢ Analisi de la informacio.

2.5.1.  Elaboracio del disseny d’investigaci6é

El disseny té com a finalitats (J. Mateo, 1989, curs de doctorat) donar resposta a dues qiiestions fo-
namentals:

1) en quina mesura els resultats obtinguts sén atribuibles al subjecte, la institucié o el programa
d’intervencio i, per tant, avaluables en referéncia a ells, i

2) quina és la rellevancia per a d’altres situacions diferents pel que fa a la localitzacié espacial i
temporal, perd semblants contextualment a I'avaluacié (grau de generalitzacio).

Seguint amb Mateo, el disseny d’aquesta investigacioé es podria qualificar de descriptiu i correla-
cional, encara que caldria matisar-lo.

Propiament, aquest disseny comporta un tipus d’estrateégies en que I'investigador observara el que
succeeix normalment en el context especific d’avaluar, sense intervenir; nomeés agafard la maxima in-
formacié possible fent Gs de les técniques i els instruments més adients, analitzara les dades recollides
i les mostrara descrivint-les amb el maxim detall i establint les relacions que hi hagi.

El matis el fem entorn la paraula intervenir, perque es faciliten unes proves als alumnes, I'objectiu
de les quals és obtenir informaci6, perd sens dubte, suposen una intervencio.

2.5.2.  Recollida d’informacio. Eleccio dels procediments i les tecniques de mesura
A T'hora de decidir quina informacié haviem de recollir, ens hem plantejat les preguntes segiients:
e Quin tipus d’informaci6 es necessita?
e Quina finalitat té la informaci6 i quin s s’en fara?
e Quins recursos tenim per efectuar I'avaluacié?
Doncs bé, seguint Mateo (Apunts de pedagogia experimental) la recollida d’informaci6 ha de ser:
e til,

e possible de realitzar,
e ha de respectar els drets i els deures dels implicats,

e exacta,
e valida i
e fiable.

Per aquest motiu:
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e s’han elaborat unes proves de problemes que permeten estudiar variables de dificultat de re-
soluci6 dels problemes;

e sha considerat que passar aquestes proves suposava pels centres i, en particular, per cada
aula, emprendre una sessio de classe per resoldre’ls, la qual cosa no distorsionava la classe, i

e cap alumne ni professor ni centre es podia sentir ferit ni mancat de respecte per aquestes pro-
ves. Per altra banda, era optatiu i lliure fer les proves a cada institucio.

Sobre els aspectes d’exactitud, de validesa i fiabilitat, remetem als capitols de la tesi que permeten
copsar-ne I'exactitud.

2.5.3. Andalisi de la informacio

Per analitzar la informaci6é recollida caldra fer servir meétodes d’analisi que en el nostre cas sén
eminentment estadistics (vegeu I'apartat sobre els paquets estadistics utilitzats).

L'analisi de la informacié no és només una interpretacié dels resultats; va més enlla, té un vessant
de prospectiva i, alhora, és metaavaluativa.

Les conclusions que s’extreuen de la recerca tenen un matis d’aplicaci6 en el futur, perque cal te-
nir-les presents a 'hora de prendre decisions futures de millora.

Per altra banda és metaavaluativa perqué en I'analisi i en la discussio i reflexi6 sobre les conclu-
sions és quan ens preguntem pel possible error técnic, d’enfocament o estratégia (es pot descobrir el
mateix en una mostra petita).

L'esquema general que presentem a continuacioé pretén sintetitzar les parts d’aquesta tesi.

2.6. DISSENY DE LA INVESTIGACIO

Si entenem per disseny experimental el pla, I'estructura o I'estratégia que s’adopta per a I'estudi
precis d’'un fenomen pedagogic, cal que resolguem una série de qiiestions, com:

a) identificacié dels factors que intervenen en 'experimentacio;

b) selecci6 dels tipus de mesures que sutilitzen per al registre d’informacions; _

¢©) disposici6 correcta de les dades per a I'analisi, i també aplicacié adequada de les proves cor-
responents de significaci6 estadistica, i

d) possibilitat d’estendre els resultats a un univers o una poblacié determinats.
2.6.1. Variables

En aquesta investigaci6 distingirem tres tipus de variables:

a) variables independents,

b) variables dependents i

¢©) variables intervinents.

Les variables independents d’aquesta investigacio les agruparem de la manera segiient:

a) Variables independents referents a la mostra seleccionada. La mostra seleccionada s’ha fet te-

nint en compte la distribuci6 en la poblacié total de les variables segtients:
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TIPCEN
NUMCEN
CONFESS
LLENGUA
RATIO
DEPART
CURS
POBLAC
MIDA

tipologia de centre (piblic o privat)

nombre del centre d’experimentacio
confessionalitat del centre

llengua d’aprenentatge de I'escola

ratio de les aules (mitjana d’alumnes per classe)
departament de matematiques

curs en que es passen les proves

poblacié on és ubicada I'escola

mida del centre

b)  Variables independents referents a les caracteristiques de les proves. Les proves d’aquesta in-
vestigaci6é contenen una série de problemes categoritzats segons unes variables, que son:

ENUN
FORMA
MENT
MEC
PARAU

tipologia de I’enunciat

format de resolucid

aspectes mentals del procés de resolucid
habilitats mecaniques

nombre de paraules del problema

Les variables dependents son aquelles que resulten influenciades per la naturalesa de les variables
independents; son els resultats que obtenen els alumnes en les proves de problemes. S’han elaborat
uns criteris de correccié que representen les variables dependents:

PROB1
PROB2
PROB3
PROB4
PROBS
PROBG
PROB7

mitjana d’errors en triar les operacions per a cada problema

mitjana d’errors en la comprensié de I'enunciat per a cada problema
mitjana d’errors en la manera de donar la resposta per a cada problema
mitjana d’errors en els calculs per a cada problema

mitjana d’errors per no fer res del problema per a cada problema
mitjana d’errors per fer parcialment el problema per a cada problema
mitjana de la categoria fer totalment bé el problema per a cada problema.

Els valors d’aquestes variables és un nombre real entre 0 i 1.

PROBG1
PROBG2
PROBG3
PROBG7

PROBV1

PROBV2
PROBV7

PROBD1

PROBD2
PROBD7
PROBT1
PROBST7

nombre de problemes en qué un alumne ha fet 'error de triar les operacions
nombre de problemes en qué un alumne ha fet I'error de comprensi6 de I'enunciat

nombre de problemes en qué un alumne ho ha fet tot bé. Els valors d’aquestes va-
riables és un nombre natural entre 0 i 7

variable dicotomica (0/1) que assenyala l'error tipus triar les operacions en el pro-
blema u (1)

variable dicotomica (0/1) que assenyala l'error tipus no-comprensio del problema u (1)
variable dicotomica (0/1) que assenyala la categoria de correccioé tor el problema bé
en el problema u (1)

variable dicotdmica (0/1) que assenyala l'error tipus triar les operacions en el pro-
blema D (2)
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Les variables intervinents son totes aquelles variables que, tot i ser-hi presents, no han pogut ser
estudiades i no se’n coneix amb precisio I'efecte. N’hi ha de diversos tipus:

e De tipus curricular. metodologia que han seguit els professors en I'ensenyament i I'aprenen-
tatge de la resoluci6 de problemes.

o D’horari: els resultats poden variar segons I'hora del dia en qué s’han plantejat els problemes,
aixi com si s’han resolt tot seguit o en dues sessions.

e De tipus coercitiu per part del mestre: contara en la nota de matematiques.

e Sis’ha seguit el programa oficial amb més o menys rigor (en el cas de 4t, veurem que és un as-
pecte que cal tenir en compte).

e Altres variables.

2.6.2.  Poblacié i mostra

Alumnes de 1r I’EGB fins a 5& d’EGB de Catalunya. La mostra d’alumnes la constitueixen 3.284
alumnes distribuits entre els primers cursos I’EGB i dins del territori de Catalunya.

2.6.3. Instrumentalitzacio

Bateria de proves de problemes confeccionats per I'autora per a cada curs.

2.6.4.  Proves estadistiques

Les proves estadistiques que s’han emprat s'inclouen dins del paquet SPSSX i s’han detallat a bas-
tament a 'apartat on es parla dels procediments estadistics utilitzats.

2.7. AMBITS D’APLICACIO DE LES PROVES

Hem volgut representar en un sol grafic els ambits que abasta la recerca, aixi com la seva amplitud.

La investigaci6 pretén obtenir els resultats i les conclusions a partir de les dades que sorgiran dels
resultats de la correcci6 segons unes categories establertes (PROB1, PROB2, PROB3, PROB4, PROB5 i
PROB6) per a cada un dels 7 problemes que realitzara cada alumne de cada curs. A cada curs s'oferei-
xen tres opcions (A, B, O). Per tant, per cada curs tenim 21 problemes diferents. Aixo correspon a un
paral-lepipede, que és la cinquena part del cub. A cada curs li corresponen, doncs, 21 problemes agru-
pats de set en set.

Per altra banda, cada problema (paral-lepipede assenyalat amb ratlles) correspon a un problema
del qual obtindrem 7 dades (categories de correccio) i un nombre d’ordenaci6 dins del curs segons la
mitjana obtinguda. Per altra banda, cada problema estd caracteritzat per unes coordenades, segons
la forma de I'enunciat, el format de resolucid, aspectes mentals i habilitats mecaniques.

3. ELABORACIO DE LES PROVES
L'estudi que hem dut a terme implica I'elaboracié d'unes proves.
Els passos que s’han seguit per confeccionar les proves d’acord amb la metodologia fixada per a la

recerca son els seglients:
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a) Estudi dels problemes dels llibres de text de les edats corresponents, per fer:
— observacions generiques sobre aquests problemes i
— extraccié de criteris per a la categoritzacié de problemes.
b) Confecci6 d'una plantilla de classificacié de problemes.
¢©) Delimitaci6 d’unes dificultats en ordre creixent de cada categoria de la classificaci6.
d) Construccid de proves de problemes de cada nivell.
e Redacci6 definitiva de les colleccions de problemes.

3.1. ESTUDI DELS PROBLEMES QUE CONTENEN ELS LLIBRES DE TEXT DES DE 1R FINS A 5E D’'EGB

Per tal d’obtenir una informacié amplia sobre els problemes dels llibres de text, s’han seguit els
passos seguents:

Ir. Recollir 'opini6 dels mestres sobre 'adequaci6 didactica dels problemes dels llibres de text i

la importancia que donen als problemes.
2n. Fer un estudi més directe i personal sobre els problemes dels llibres de text.

3.1.1.  Opinid dels mestres que ensenyen matematiques

Es va confeccionar una fitxa d’avaluaci6 didactica dels problemes (annex 6) i es va passar a diver-
sos mestres perqué l'utilitzessin. Es pretenia que s’avalués, per una banda, la validesa de la fitxa i, per
altra banda, que s'utilitzés avaluant problemes que proposen els llibres de text. Una mostra abundant
de mestres van avaluar la fitxa i els problemes des de 1r a 5& dels cicles inicial i mitja de diverses edi-
torials dis més comu a les escoles.

Els resultats van ser els segiients:

e Els problemes son millors, en conjunt, en els cicles baixos, i a mesura que van pujant descui-
den aspectes avaluats a la fitxa, com I'existéncia de format de resolucio, il-lustracions aclaridores...

e Per norma general, els llibres de text no indiquen el nivell de dificultat del problema.

e Els llibres de text no contenen les solucions, i aixd no és valorat com un element important per
part dels mestres.

En referéncia als items presentats sobre queé cal tenir present en un problema, els ordenen de la
manera seglient, de més important a menys important:

e claredat de les preguntes

e claredat en 'enunciat

e plantejament de temes adequat a qualsevol ambit

e plantejament de temes adequat a I'edat

e impressid adequada a I'edat

e grau d'importancia del procés de resolucio

e nombre de problemes adequat a la importancia del tema
e existéncia de problemes que incloguin temes anteriors o interdisciplinaris
e necessitat d’interpretar la resposta numerica

e nombre adequat d’il-lustracions

e problemes que tinguin solucié Gnica

e il'lustracions aclaridores
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e resultat exacte

e format de resolucio

e necessitat d'utilitzar totes les dades del problema

e indicaci6 del nivell de dificultat

e extensi6 de I'enunciat

e dades numeriques destacades

e problemes de consolidaci6 al final del llibre o d'un grup de temes
e lalumne pot mirar la solucié en algun lloc

També obtenim una informacié de com veuen els problemes en els seus llibres de text, que, com
ja hem vist en aquesta investigacio, és el sistema predominant de treball a les aules. Només en alguns
centres no es treballa amb llibres de text en els cursos inicials de 1r i 2n.

3.1.2.  Estudi directe i personal sobre els problemes dels llibres de text

També es van seleccionar unes quantes de les editorials que tenien més acceptacio a les escoles i
es van fotocopiar tots els problemes proposats. En un principi s’analitza 'enunciat de cada un, per
veure si en tenia o no i com era el format de resolucio i les operacions que implicava.

A mesura que s’anava aprofundint en el tema, i d’acord també amb lectures diverses, es van anar
confegint altres caracteristiques.

Observacions geneériques sobres aquests problemes

e Hi ha una tendéncia al disseny de problemes estandards, amb un enunciat que respon al tipus
explicaci6 i pregunta.

e No hi ha problemes que englobin diverses temes.

e Moltes il-lustracions i molts dibuixos que acompanyen els problemes sé6n decoratius, perd no
sOn una ajuda per al nen.

Com diu Botsmanova (1987), els dibuixos il-lustratius no ajuden a trobar la manera de resoldre el
problema:

e No hi ha una indicaci6 del nivell de dificultat de cada problema, la qual cosa no permet discri-
minar els que han de resoldre els nens segons el seu moment d’aprenentatge.

e Les operacions que requereixen els problemes només son les que tracta el tema estudiat.

e Els problemes proposats en els llibres de text fan creure als nens que els problemes son exer-
cicis on han d’aplicar una operacié que s’ha estudiat préviament.

e El resultat dona exacte i es posa més émfasi en 'operacid a realitzar que no que 'enunciat tin-
gui un sentit, un interes, etc.

Extraccié6 de criteris per a la categoritzacio de problemes

A partir de tota aquesta informacio, es van arribar a sistematitzar els diversos aspectes o criteris:

e Maneres de presentar 'enunciat.
e Aspectes mentals que necessita 'alumne per resoldre’l.
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e Aspectes formals que varien segons els llibres de text (format de resolucio, etc.).
e Operacions que cal fer.

e Nombre de digits que cal emprar.

e Conjunt de nombres amb qué es mouen (N, Z, Q, R).

3.2.  CONFECCIO DE LA PLANTILLA DE LA CLASSIFICACIO DE PROBLEMES

Quan parlem de classificacié, no estem dient gairebé res si a continuacié no definim el criteri.
Com observarem en la bibliografia ressenyada, hi ha classificacions de dificultats, classificacions d’er-
rors, d'altres parlen de parts del problema o de tipologies de problemes (vegeu la primera part).

3.2.1. Objectius
Es pretén obtenir una classificacié de problemes que segueixi els objectius segiients:

° Que permeti classificar qualsevol problema (que no hi hagi cap problema que no sigui sus-
ceptible de ser classificat).

° Que, a partir dels resultats obtinguts en la investigacio, es pugui estudiar, classificar, investigar
i relacionar qualsevol altre problema nou.

®  Que reculli el maxim d’aspectes possibles susceptibles de ser observats en una recerca com
aquesta.

D’aquesta manera, la plantilla de classificacié de problemes que es proposa consta dels apartats
segtients (vegeu la plantilla de classificaci6 segiient):

e forma de I'enunciat,

e . format de resolucio,

e aspectes mentals i

e habilitats mecaniques.

Aquests grups de variables a que faig referéncia en aquesta classificacié volen ser un ventall com-
plet de totes les dificultats i els obstacles que es troba 'alumne en la tasca de resoldre problemes. S’ha
intentat seguir el mateix ordre que es troba en el procés de resolucié.

De totes maneres, cal assenyalar que les caracteristiques de cada problema referides a un nivell i a
un curs son sempre quelcom d’arbitrari. No podem parlar de nivell estandard de 1r o 4t, perqué a cada
nivell trobarem alumnes amb moments d’aprenentatge diferents. En tot cas, podriem parlar de seqiien-
ciaci6 de dificultats o de moments maduratius respecte a la resolucié de problemes.

En aquest sentit, Elshout (1985) parla de llindar de problematicitat, que és diferent per a cada per-
sona i per damunt del qual es pot dir que una situaci6 constitueix un problema veritable per a les
persones en questio.

La classificacié que es presenta inclou els quatre grups de variables segiients:

1. Atenent la forma de I'enunciat (coordenades 1-5). L’enunciat d’'un problema aritmétic és el pri-
mer contacte que té el nen amb el problema. Aquest es pot analitzar des de molts angles. Ens podem fi-
xar en el vocabulari emprat, en com es presenten les dades (en nombres o en paraules), en el tipus de
lletra..., perd en aquesta investigacio s’ha trobat més rellevant fixar-se en l'estructuracio del planteja-
ment de la situaci6 i la pregunta o les preguntes que es formulen. D’aquesta manera distingirem:
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@) Presentacio i pregunta. Es el problema que narra en primer lloc una situaci6 i al final fa la
pregunta. Exemple:

En Joan té dos boligrafs i en David n’hi dona tres.
Quants boligrafs té ara en Joan?

b) Pregunta i explicacié albora. Es el problema en qué es comenga per una pregunta que en-
globa P'explicacié. Exemple:

Quants colors té en Quim si la seva mare n’hi dona 10 i el seu germa 6?

© Pregunta indirecta. Es el problema en queé no es formula la pregunta d’'una manera directa.
Exemple:

Al pati de I'escola hi ha 12 pneumatics per jugar. La mestra vol saber quants n’ha de treure per-
que tots els 18 nens en tinguin.

d)  Explicacio i diverses preguntes. Es el problema on després d’una situaci6 plantejada se’ns de-
manen diverses coses. Exemple:

En Felip té 2 pilotes de jugar tennis i en Marcel en té 8. Quantes pilotes tenen entre tots dos?
Quantes pilotes més té en Marcel?

@  Preguntes internes no explicites. Es el problema en qué, a més de les preguntes explicites, cal
saber altres coses que no ens diu directament 'enunciat. Exemple:

En Joan ha recorregut en bicicleta 6.500 metres des de Sant Feliu a Molins de Rei sense parar. El
seu oncle li ha promes que li donaria 10 duros per cada hm. Quantes pessetes li ha donat el seu
oncle?

2. Atenent el format de resolucié (coordenades 6-8). El segon punt de contacte que t€ el nen amb
el problema és el format de resoluci6. També aquest pot ser molt divers, perd tenint en compte l'ana-
lisi feta d’una quantitat important de problemes creiem que es poden agrupar en tres tipologies:

@  Inici de resolucié. Es el problema en qué d’una manera o d’una altra esta mig resolt. Exemple:
Quantes pessetes valen 5 llapis de 0 pessetes cadascun?

1 llapis 10 pessetes
2 llapis 10 + 10 = 20 pessetes
3 llapis 10+ 10+ 10 =

b) Format general. Es el problema en que, després de 'enunciat, en I'espai de resolucio hi ha
una série d’apartats. Exemple:
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L’Oriol menja 4 panellets i la Laia en menja 6. Quants panellets mengen entre tots dos?
Dibuix
Operacions

© No format general. Es el problema on només hi ha 'enunciat. Exemple: L’Oriol menja 4 pane-
llets i la Laia en menja 6. Quants panellets mengen entre tots dos?

3. Atenent els aspectes mentals (coordinades 9-15). Un cop el nen ha llegit 'enunciat i I’ha
compres des del punt de vista del llenguatge, cal que posi en funcionament una estratégia per resol-
dre’l. I aixd passa per processos com reconeixer; comprendre; aplicar; analitzar dades, conceptes, fets,
transformacions. En aquest sentit, la taxonomia de Bloom m’ha semblat escaient. Aquesta classificacié
és molt amplia, i molts dels nostres problemes no requereixen alguns apartats, perqué no tenen tanta
complexitat. Per altra banda, hi ha alguna d’aquestes categories que és present sempre en qualsevol
problema:

a) Coneixement. Son els problemes en qué s’han de recordar fets o terminologies basiques
o manipular els elements del problema segons regles que presumiblement té€ apreses. L'émfasi es
posa en el reconeixement i la realitzacié d’operacions, i no en decidir quines sén les operacions apro-
piades.

—  Fets especifics: 'alumne ha de reproduir o reconéixer el material quasi igual com s’ha presen-
tat al curs.

— Terminologia: 'alumne ha de reconeixer, per exemple, un angle agut o un d’obtis.

— Capacitat per reconéixer algorismes: capacitat per manipular elements d’'un estimul d’acord
amb les regles apreses. No es demana que elegeixi I’algorisme, només que I'apliqui.

b) Comprensié. S6n aquells problemes en que s’ha de relacionar el record de conceptes i gene-
ralitzacions o s’ha de fer la transformaci6 d’elements de problemes d'una manera a una altra. Es posa
émfasi en la demostracié d'una comprensi6é de conceptes i les relacions entre ells, i no en la utilitzacié
de conceptes per produir una solucio.

—  Conceptes: el concepte €s una abstraccio, requereix una adopcid implicita de decisi6 respecte
a la utilitzacié d’un concepte. Es més complex que conéixer un fet especific.

—  Coneixement de principis, regles i generalitzacions: suposen una correspondéncia amb el
curs. Si s’han de crear o aplicar, suposen un nivell de conducta més alt.

—  Coneixement de lestructura matemdtica: per exemple, propietats dels sistemes de nombres.

—  Capacitat per transformar els elements d’un problema d’'una modalitat a una altra: traduir la
descripcid verbal a grafica.

—  Capacitat per seguir una linia de raonament: llegir o escoltar un raonament matematic.

—  Capacitat per llegir i interpretar un problema matemadtic: és quelcom més que I’habilitat ver-
bal normal i de lectura.

© Aplicacio. Exigeix recordar el coneixement pertinent, seleccionar operacions adequades i
fer-les.

—  Capacitat per resoldre problemes de rutina: seleccionar i resoldre un algorisme.
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—  Capacitat per realitzar comparacions: sespera que I'alumne recordi informaci6é pertinent
(conceptes, regles...), que descobreixi una relacié i formuli una decisio.

—  Capacitat per analitzar dades: implica la lectura i interpretacio d’informaci6, la manipulacio
d’aquesta informacio, i realitzar decisions i obtenir conclusions com a resultat.

—  Capacitat per reconéixer models, isomorfismes i simetries: recordar informacié pertinent,
transformaci6 d’elements del problema, manipulacié d’aquests elements dins d’'una seqiiéncia i reco-
neixement d’una relacio.

d) Analisi. Requereix una aplicacié no rutinaria de conceptes.

—  Capacitat per resoldre problemes no rutinaris: 'alumne posa de manifest la transferéncia d’al-
guna cosa que ha aprés anteriorment a matematiques a un context nou.

—  Capacitat per descobrir relacions: reestructurar els elements del problema d’'una manera nova
per formular una relacio.

Cal dir que molts d’aquests subapartats dels aspectes mentals no sén susceptibles d’ésser treballats
en els nivells en qué ens mourem. Malgrat tot, ens sembla que calia fer-ne la classificaci6 completa,
perqué pretenem que tingui una utilitat més enlla dels nivells en qué ens hem mogut.

4. Atenent les habilitats mecaniques. La resolucid del problema no ha arribat a bon terme si no
es resolen correctament les operacions triades per solucionar el problema. Es un punt que no es pot
desatendre. Cal que el nen sapiga sumar amb decimals, restar portant-ne o dividir fraccions, perque
sense aquestes habilitats mecaniques adquirides no obtindria la solucié del problema. En aquests ni-
vells cal considerar:

— Nombres sencers positius (Z+): suma, resta, multiplicaci6, divisio.
— Nombres decimals: suma, resta, multiplicaci6 i divisio.
— Fraccions: suma, resta, multiplicaci6 i divisio.

Dins de cada operaci6 és important tenir en compte la diferéncia que existeix entre resoldre una
suma de diferent nombre de digits o del mateix nombre, o la diferéncia entre una resta sense portar-
ne. Aixi:

e sumesaN
e d’un digit amb un digit sense portar-ne
e d'un digit amb un digit portant-ne
e de dos digits amb dos digits sense portar-ne
e de dos digits amb dos digits portant-ne
e de tres digits o més...
e restesa N
e d’un digit amb un digit sense portar-ne
e d’un digit amb un digit portant-ne
e de dos digits amb dos digits sense portar-ne
e de dos digits amb dos digits portant-ne
e de tres digits o més...
e producte a N
e divisid a N
e suma amb decimals
e resta amb decimals
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e producte amb decimals
e divisi6 amb decimals

e suma de fraccions

e resta de fraccions

e producte de fraccions
e divisi6 de fraccions

3.3.  SELECCIO DE DIFICULTATS CREIXENTS EN CADA CATEGORIA DE CLASSIFICACIO

Per a cada bloc es va triar o es va pensar un ordre logic de dificultat. Ens basarem en I'experiéncia
docent propia, en la recollida d’opinions dels professionals del camp i en la mostra de problemes ana-
litzats dels llibres de text.

Del bloc forma de l'enunciat (coordenades 1-5 de la classificacié de problemes), l'ordre de difi-
cultat creixent era: enunciat i pregunta, pregunta i explicaci6 alhora, pregunta indirecta, explicacio i
diverses preguntes, i explicaci6 i diverses preguntes internes no explicites.

Del bloc format de resolucié (coordenades 6-8 de la classificacio de problemes), '6rdre suposat de
dificultat creixent era: inici de resolucid, format general i no format.

Del bloc aspectes mentals (coordenades 9-15 de la classificacié de problemes), I'ordre suposat de
dificultats era: coneixement de conceptes, coneixement de transformacions, aplicacions (saber resol-
dre un problema de rutina, capacitat per realitzar comparacions i capacitat per analitzar dades) i anali-
si (capacitat per resoldre problemes no rutinaris).

Del bloc habilitats mecaniques (coordenades 16-54 de la classificacié de problemes), I'ordre de
dificultat era:

e sumesaN
e d'un digit amb un digit sense portar-ne
e d'un digit amb un digit portant-ne
e de dos digits amb dos digits sense portar-ne
e de dos digits amb dos digits portant-ne
e de tres digits 0 més...

e restesa N
e d'un digit amb un digit sense portar-ne
e d'un digit amb un digit portant-ne
e de dos digits amb dos digits sense portar-ne
e de dos digits amb dos digits portant-ne
e de tres digits o més...

e producte a N

o divisid a N

e suma amb decimals

e resta amb decimals

e producte amb decimals

e divisi6 amb decimals

e suma de fraccions

e resta de fraccions

e producte de fraccions

e divisi6 de fraccions
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Alguns dels aspectes considerats en la classificacié no han estat recollits en els problemes, ates
que no era adequat per als nivells i tampoc no eren inclosos en els proposats pels llibres de text.

3.4. CONSTRUCCIO DE LES PROVES DE PROBLEMES DE CADA NIVELL

3.4.1. Objectius de les proves de problemes

Les proves son els instruments que han de permetre esbrinar quin €s el tema clau de la investiga-
ci6: dificultats dels nostres nens i nenes a ’hora de resoldre tot tipus de problemes aritmeétics.

Perd com a objectius més concrets de les colleccions de problemes construits assenyalem els
seguents:

Permetre copsar dificultats propies del nivell del curs i dificultats de nivells superiors.
Destriar i ordenar aquestes dificultats.
Distingir entre errors generalitzats (molt freqiients) i particulars (una cas aillat).
Adonar-se del compliment del programa oficial.

5. Captar les diferéncies entre caracteristiques dels col-lectius d’alumnes segons la poblacio, la ti-
tularitat del centre..., des del punt de vista de la resoluci6 de problemes.

6. Coneixer i comparar els continguts més treballats del curs.

B

A I'hora de redactar els problemes que han de formar les proves, hem tingut presents considera-
cions de caire general i de caire més didactic, aixi com les orientacions i els programes de matemati-
ques dels cicles inicial i mitja vigents i el que proposa la Reforma.

3.4.2. Consideracions generals

Un criteri que s’ha tingut en compte és que cada problema havia de tenir cadascun dels aspectes
seleccionats. Cada problema és caracteritzat per unes coordenades que el defineixen segons els crite-
ris de classificacié esmentats abans. El mateix nombre de problemes de cada opci6 (1A, 1B i 1C) tenen
en comu un conjunt de caracteristiques menys una, que correspon a la coordenada que volem aillar.
S’ha procurat que la collecci6 de problemes representés el conjunt global de coordenades.

Un altre aspecte que es va considerar era el de confeccionar una llista de problemes que no esti-
gués en desacord amb els problemes que estaven acostumats a fer, per tal de no distorsionar el sentit
de la investigacio.

Per altra banda, s’ha tingut cura que els problemes fossin generals. Malgrat tot, 'autora creu que el
vocabulari proper i les experiéncies viscudes sén un element important en els enunciats dels proble-
mes que oferim als nostres alumnes. En aquest cas hem hagut de sacrificar aquest detall didactic per tal
de fer una investigacio els resultats de la qual fossin valids de manera general.

Es va procurar agafar problemes estandard que presentaven els diversos llibres de text. Aquesta
homogeneitat és relativa, perque s’han pres problemes escrits en llibres de text del nivell correspo-
nent; cal dir, perd, que entre un llibre de text i un altre hi ha una diferéncia notable.
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3.4.3. Consideracions diddctiques

Els problemes proposats havien de tenir cabuda dins de la programaci6é general de I'area de ma-
tematiques de qualsevol centre; per tant, es respectarien les orientacions i els programes oficials. Aix0,
perd, no vol pas dir que la dificultat de cada problema sigui d’un nivell mitja, perque justament un dels
objectius d’aquest treball és copsar nivells i graus de dificultat, la qual cosa vol dir que s’hi han d’in-
cloure problemes molt facils i problemes molt dificils.

Els enunciats dels problemes de 1r o de 2n s6n més breus que en els darrers cursos, ja que consi-
derem que en aquests nivells la lectoescriptura no esta assolida del tot. El nombre de paraules aug-
menta a mesura que avancen els cursos.

Els dossiers de problemes per a 1r i 2n d’EGB han estat escrits amb lletra manuscrita i d'una mida
més gran que la resta perque s’adaptin al nivell lector de I'alumne.

Els dibuixos, grafics o altres ajudes no desapareixen a mesura que van superant els cursos, perd si
que en disminueixen la proporcio.

Tota la colleccié de problemes és redactada en dues llengiies: catala i castelld, perque la llengua
constitueix una variable que podria distorsionar la nostra investigaci6 i de la qual, per altra banda, vo-
lem copsar la influéncia.

S’ha procurat utilitzar un llenguatge estandard i que pertany al vocabulari basic dels nivells corres-
ponents. La relaci6 de paraules utilitzades en els problemes de cada curs es pot trobar al final d’aquest
apartat.

El fet de tenir en compte prioritiriament alguna d’aquestes consideracions ha dificultat 'obtenci6
de dades prou representatives d’algun aspecte de la classificacid, com, per exemple: a 1r curs hem
considerat que no era convenient incloure problemes del tipus enunciat amb diverses preguntes indi-
rectes.

Calia tenir present també en confeccionar els problemes el grau d’importancia i el tipus de tracta-
ment que es fa des de les orientacions per a la resolucié de problemes.

3.4.4. Distribucio de les proves

Aixi, varem construir 21 problemes per a cada curs, i aquests es repartiren de la manera segiient: 7
a una tercera part de la classe, 7 a la segona tercera part de la classe i 7 a la resta. Es pressuposava que
hi havia una distribuci6 igual en cadascuna de les tres terceres parts. Cada quadern de problemes per
a cada nen contenia 7 problemes.

S’estableix una relacié entre les coordenades (caracteristiques d'un problema segons la classifi-
cacid esmentada) dels 7 problemes de I'opcid A, els 7 problemes de 'opcid B i els 7 problemes de
I'opcid C de cada curs, pensats expressament per extreure’n conclusions sobre les dificultats.

3.4.5. Presentacio de les proves

A cada alumne se li presenta un quadern de 6 fulls; el primer el constitueix la portada, on se li de-
mana que posi unes dades personals:

— Nom i cognoms
— Professio del pare i de la mare

— Nom del centre

Aquesta portada és il-lustrada amb un dibuix que és més infantil per a 1r i 2n, i no tant per a 3r, 4t
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i 5¢. També s’inclou una pregunta: <I"agrada resoldre problemes?, i una frase encoratjadora: «A veure
com et vab
Els quatre fulls segtients contenen els problemes repartits de la manera segiient:

1r full: 2 problemes (11 2)
2n full: 2 problemes (314)
3r full: 2 problemes (51 6)
4t full: 1 problema (7)

3.4.6. Condicions d’'aplicacié

Les proves s’han passat als primers 5 cursos d’EGB.

Cada grup o classe es divideix en tres parts a I'atzar, i es reparteixen els quaderns de problemes de
les tres opcions. Cada alumne n’ha de resoldre una col-leccié. No hi ha una limitacié de temps, malgrat
que en cap cas no s’han de superar els 45 minuts.

En la majoria d’escoles ha estat present personalment I'autora d’aquesta investigacio, excepte en
algun centre, on han manifestat, per raons d’horaris o d’altres raons, que preferirien que el professor
de matematiques mateix passés les proves de problemes.

No s’ha donat cap mena d’ajuda a 'alumne per resoldre el problema, excepte en aquell dubte de-
rivat d'una errada d’impremta o qiiestions per l'estil.

Les proves s’han passat durant el primer trimestre del curs 1989-1990, per la qual cosa les proves
d’un curs s’han passat als alumnes que cursen el curs segtient. Aixi:

alumnes de 2n ’EGB: proves de 1r ’EGB
alumnes de 3r ’EGB: proves de 2n d’EGB
alumnes de 4t d’EGB: proves de 3r I’EGB
alumnes de 5¢ ’EGB: proves de 4t ’EGB
alumnes de 6 P’EGB: proves de 5¢ ’EGB

Cal dir que les proves d’un curs contenien problemes la resolucié dels quals inclou tot el contingut
del curs sencer.

3.5. REDACCIO DEFINITIVA DE LES COL'LECCIONS DE PROBLEMES

Els problemes resultat de totes aquestes consideracions els presentem a continuacio.

Cada problema el posem amb les coordenades que representen els diversos aspectes de la classi-
ficacio.

Cal tenir en compte que s’han redactat en castelld i en catala a causa de la presencia d’ambdues
llengties a Catalunya, i respectant la llengua en la qual es feia 'aprenentatge de les matematiques, mal-
grat que aqui només els transcriurem en catald per no avorrir el lector.

El primer nombre en negreta indica I'ordre general dels problemes confeccionats des de 1r a 5¢, el
segon nombre en negreta indica el curs, i la lletra indica 'opci6 dins de cada curs.

3.6. EL VOCABULARI EMPRAT EN LES PROVES DE PROBLEMES

Encara que no és l'objectiu principal d’aquesta investigacio fer un estudi semantic dels problemes
i de la influéncia que tenen sobre els resultats, considerem que és un element important que cal tenir
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en compte tant en I'elaboracié dels problemes com en I'analisi dels resultats. En aquesta mateixa linia
de preocupacio6, s’han realitzat les proves en catala i en castella, ja que som perfectament sensibles a la
importancia dels factors lingliistics en una tasca com aquesta.

4. LA PREEXPERIMENTACIO

Un cop dissenyada la investigaci6 i havent elaborat les proves de problemes que havien de cons-
tituir la font fonamental de dades de la recerca, es va procedir a la fase de preexperimentacio.
En la fase de preexperimentacio s’han realitzat els passos seglients:

1. Primer contacte amb el centre. Se’ls expliquen els objectius de la investigacio, se’ls demana
col-laboracié i se’ls informa sobre el que comporta.

2. Recollida d’informacié general del centre

e Nombre d’alumnes per aula

e Llengua d’aprenentatge

e Dades generals del funcionament de 'drea de matematiques: funcionament o no del departa-
ment de matematiques, utilitzacié de llibre de text...

e Nivell sociocultural de les families

3. Recollida d’informacic més concreta de l'aula

e Notes dels alumnes
e Metodologia d’aprenentatge
e Resultats en el test

4.  Sessions d’aplicacié de les proves de problemes

e  Fixar un calendari de comu acord per a cada curs i aula
e Passar les proves i anotar tots aquells incidents i totes aquelles anécdotes que sorgeixen durant

les sessions

Un cop hem disposat de tota la informacio del centre, s’ha procedit a I'Gs i al tractament d’aquesta
informacio: correccio dels problemes i tractament estadistics de les dades.

El pas segtient ha estat verificar la validesa de les colleccions de problemes respectives tenint en
compte:

a) la correlacio entre les dades obtingudes per cada alumne en la prova de problemes, les notes
de curs en matematiques i el test d’intel-ligéncia a 5.

b) Les observacions sobre els problemes per part dels alumnes i dels mestres.
©) Les observacions per part de I'investigador mateix sobre el procés viscut.

4.1.  FEL CENTRE DE PREEXPERIMENTACIO

El centre de preexperimentacié és un centre concertat situat a Sarrid i de nivell sociocultural
mitjd. En una primera visita al centre, es va parlar amb el coordinador i se li van explicar els motius

Butlleti de la Societat Catalana de Pedagogia, monografic nim. 4, 1999



428 / MARINA TOMAS I FOLCH

de la petici6 de la seva col-laboracio i tot el que comportaria. Davant de la bona predisposici6é de tot
el professorat, varem iniciar els passos de recollida de dades generals del centre i de les aules respec-
tives.

Les proves de problemes es varen passar entre I'Gltima setmana de maig i la segona setmana de
juny de 1989.

4.2.  CONCLUSIONS SOBRE LA PREEXPERIMENTACIO

Els resultats de les proves de problemes ens permeten concloure que son valides per realitzar 'ex-
perimentacid, perque veiem:

1. El coeficient de correlaci6 entre les notes i els encerts en les proves de problemes és de
0,4589, amb un 5 % de confianca; per tant, s’accepta la relacio positiva entre ambdues mesures.

2. El 5¢ curs és un curs crucial respecte als aprenentatges dels problemes matematics, perque
s’hi donen una série de problemes on conflueixen bases apreses i estructures mentals consolidades
conjuntament amb nous aprenentatges. Es per aquesta realitat que l'estudi que hem portat a terme
amb les proves de 5¢ és més profund.

Els resultats obtinguts a partir de la correlaci6 entre les proves del test CCEP (raonament verbal,
raonament numeric i raonament logic) han tingut una correlacié positiva amb les dades corresponents
a les notes de curs de matematiques i amb el nombre d’encerts de les proves de problemes. Els resul-
tats obtinguts en les correlacions dels coeficients d’intel-ligéncia i el nombre d’encerts tenen un nivell
de significacio del 95 % i son els seguients:

Opcid A: coeficient = 0,76
Opcid B: coeficient = 0,32
Opcib C: coeficient = 0,75
Global: coeficient = 0,62

Les dades de correlaci6 ens indiquen que podem acceptar com a valides les proves en la mesura
que tenen una correlacio positiva amb les dades del test i les notes de matematiques que ens han pro-
porcionat els mestres.

3. Cal tenir en compte que, si bé en algun problema s’han obtingut percentatges d’encert molt
baixos, es mantenen a les proves per diverses raons:

a) Aquestes proves no pretenen mesurar el nivell estandard del curs, sind coneixer tipus de difi-
cultats, la qual cosa vol dir que si substituissim aquests problemes, no en podriem saber I’abast.

b) Els resultats més baixos a 4t es deuen al fet que el centre considera excessivament dificil el
programa oficial i el modifica per donar certs ambits a 5& (és el cas dels decimals).

4. Sha considerat convenient, a partir d’aquesta preexperimentacio, canviar el procediment de
correlacié dels problemes. Cal dir que es corregien els problemes atenent un criteri dicotdomic: bé o
malament. Aixd era pobre a 'hora de poder esbrinar tipologies de dificultats; és per aixd que s’ha pen-
sat en unes categories de correcci6 a bastament explicades en el capitol corresponent a pautes de cor-
reccio.
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5. LEXPERIMENTACIO

5.1. DESCRIPCIO DE LA MOSTRA
Per tal de determinar la mostra d’aquesta investigacié hem seguit els passos segiients:

Determinar la poblacié que és subjecte d’aquesta recerca.

Cercar fonts d’'informaci6 de la poblaci6.

Calcular el nombre minim d’individus de la mostra.

Estratificar la mostra d’acord amb les variables i amb la distribuci6 de la poblaci6.

B =

A T'hora de delimitar la poblacié d’aquesta investigacid, calia tenir en compte tres eixos: cursos,
alumnes i centres.

A priori es tenia clar un dels eixos, el dels cursos. Es pretenia abastar els cinc primers cursos PEGB
(pla vigent 'any 1990) o el que es considera primera etapa de I'ensenyament obligatori.

En segon lloc, calia considerar un segon eix, el dels alumnes. Pero, quina era la poblacié total d’a-
lumnes per curs a Catalunya? Varem procedir a obtenir informaci6 sobre la poblacio total dels nens i
les nenes d’aquests nivells de Catalunya. Aquesta informaci6 ens I'ha proporcionada molt gentilment
la Seccié d’Estadistica del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya.

S’ha considerat un tercer eix, el de les escoles. Preteniem tenir informacié de la diversitat de cen-
tres de Catalunya. S’han tingut en compte les variables seglients:

a) Titularitat del centre: public o concertat (TIPCEN).

b) Poblacié d'ubicacié de 'escola: rural, semiurbana i urbana (POBLAC).

© Nivell sociocultural en qué s'autodenomina el centre: baix, mitja, mitja-alt i alt (socro).
d) Confessionalitat: laica o religiosa (CONFESS).

@ Llengua d’aprenentatge: catala o castelld (LLENGUA).

/H Mida del centre: completa o incompleta (MIDA).

9 Departament de Matematiques: si en té 0 no (DEPART).

b)  Ratio de les aules: més de 25 alumnes o menys (RATIO).

La recerca d’informaci6 sobre el nombre d’escoles que hi ha a Catalunya per a cada variable ha es-
tat dificil en alguns casos.

La llista de centres publics i privats s’ha obtingut facilment, perd s’ha de tenir en compte que, dins de
les escoles concertades, s’hi compten tant les de concert sing. tipus A com les de concert sing. tipus B.

La variable mida del centre s’ha obtingut també al Servei d’Estadistica.

Altres dades s’han aconseguit d’'una manera més indirecta, com el nombre d’escoles religioses i lai-
ques. Una font d’informaci6 per obtenir el nombre d’escoles confessionals a Catalunya ha estat la Fe-
deraci6 d’Escoles Cristianes. Ara bé, no totes les escoles de caire religios estan federades. Se n’ha fet
una estimacio a partir de les inscrites.

La variable llengua d'aprenentatge també ha estat una informacié dificil d’obtenir, malgrat que el
Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC) ha ofert totes les dades de qué disposava. De totes mane-
res, les escoles passen per un moment de transformacié pel que fa a la llengua. Moltes estan en un
procés d’'immersi6 de la llengua catalana. Aquest procés de normalitzaci6 es troba en un nivell dife-
rent segons els anys que fa que I'han iniciat. Tot plegat dificulta de poder-ne obtenir un percentat-
ge clar.

‘ La resta (nivell sociocultural, departament de matematiques, ratio) sén variables la proporcio de
les quals ha estat dificilissim d’obtenir, i s’ha agafat una quantitat a I'atzar.
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De totes maneres, cal tenir en compte que per poder disposar d’'una mostra proporcional en rela-
ci6 amb totes aquestes variables caldria una quantitat d’escoles molt elevada. Els resultats obtinguts
s’hauran de mirar tenint present les proporcions respectives. Per altra banda, la mostra d’alumnes, que
és basica per als objectius d’aquesta recerca, té una mida que la fa altament fiable.

El metode de mostratge emprat per trobar el nombre minim d’alumnes que fes representatiu els
resultats obtinguts és probabilistic, basat en el principi d’equiprobabilitat, pel fet que tots els individus
tenen la mateixa probabilitat de formar part de la mostra; aleatori estratificat, pel fet que s’ha dividit la
poblaci6 en estrats i en cada estrat s’ha realitzat un mostratge, i de fixacié proporcional, ja que té en
compte la proporcié de cada estrat.

La poblaci6 total la constitueixen tots els alumnes de Catalunya que cursen des de 1r a 5¢ d’EGB,
ambd6s inclosos.

QUADRE 1
Dadles referides a aquesta poblacié

Variable Num. de centres %
TIPCEN Puablica 19 70
Concertada 8 30
POBLAC  Rural 6 22
Semiurbana 5 18
Urbana 16 60
SOCIO Baixa 8 30
Mitjana 15 55
Mitjana-alta 4 15
MIDA Completa 5 18
Incompleta 22 82
CONFESS  Laica 22 82
Religiosa 5 18
LLENGUA  Catala 14 52
Castella 13 48
DEPART  No en té 17 63
Sique en té 10 37
RATIO Menys de 25 17 63
Més de 25 10 37

. El nombre minim d’individus s’ha calculat mitjan¢ant la férmula segiient:

N
e2 (N-D+1

Si considerem un nivell de confianca del 95 % i un error d’estimacié de 0,02, obtenim:

500,963

= = 2487
0,022 (500,962) + 1

El nombre d’alumnes minim sera de 2.487 alumnes. Ara bé, en el nostre cas calia tenir en compte
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la distribuci6 d’aquests alumnes per tipologies d’escoles, i aixd ha incrementat el nombre d’alumnes
fins a 3.284. Aquests son distribuits segons les variables de tipologies d’escoles.

QUADRE 2
Variables de tipologies d’escoles

Variable Nombre d’alumnes
TIPCEN Publica 2.054
Concertada 1.230
POBLAC Rural 225
Semiurbana 710
Urbana 2.349
SOCIO Baixa 1.023
Mitja 1.327
Mitjana-alta 934
MIDA Completa 3.185
Incompleta 929
CONFESS Laica 2.360
Religiosa 924
LLENGUA Catala 1.606
Castella 1.678
DEPART No en té 2.110
Sique en té 1.174
RATIO Menor de 25 1.288
Major de 25 1.996
CURS Primer 600
Segon 656
Tercer 677
Quart 655
Cinque 696
OPCIO A 1.117
B 1.103
C 1.064

5.2 CORRECCIO DE LES PROVES

En plantejar-nos la correccié de les proves de problemes de 1r, ens va semblar que amb una po-
blacié tan gran (3.284 alumnes) i amb la categoritzaci6é de cada problema en tindriem prou per fer una
correcci6 global per tal d’obtenir resultats. I aixi ho varem fer en la preexperimentacio. Perd de mica
en mica varem modificar l'opini6, perque varem considerar que aportariem molt més a la investigacio
si consideravem diversos aspectes en la correccié de cada problema.

S’ha vist després de la preexperimentacio que la plantilla de correccié contemplava totes les pos-
sibilitats a I’hora de corregir un problema. Es podrien aconseguir molts més criteris de correccio, i si es
volguessin adaptar a cada curs o tipologia de problema, encara féra més factible de trobar-ne més,
perd per a aixo caldria disposar d’un sistema de correccié prou ric per poder corregir problemes
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aritmetics des de 1r a 5& i que permetés, per altra banda, comparar als cursos. Aixi, per exemple,
podriem veure si els errors de tipus «comprensioé del problema» augmenten o disminueixen des de 1r a
5¢, es mantenen iguals o a l'inrevés.

5.2.1.  Categories de correccio

Quins aspectes de la correccid eren valids per a tots els problemes de tots els nivells?

Varem fer una llista d’aspectes que ens trobavem quan corregiem problemes, i la varem mostrar a
alguns professionals de I'ensenyament de les matematiques que cada dia fan la tasca tan feixuga de
correcci6. El resultat de tot aixd varen ser aquests categories:

a) PrROBI. Els mestres comenten amb certa freqiiencia: «els alumnes no comprenen el que lle-
geixen», «el llegeixen rapid» i «no saben ben bé el que els diu el problema» o «no saben el que se’ls de-
mana en un problema». Totes aquestes expressions, que responen a un diagnostic de la correccid
d'un problema, les categoritzarem dient que és un error del tipus &: errors en la comprensi6é del pro-
blema.

b) PrOB2. Per altra banda, a vegades, tot i que sembla que saben el que els diu i els demana el
problema, i fins i tot contesten correctament des del punt de vista de comprensi6 del problema, reso-
len el problema amb una operacié generalment contriria a la que es necessitava. Aquest tipus d’erra-
da la categoritzarem com un error de tipus a: error en triar les operacions.

¢©) PrOB3. Considerem que s’ha de tenir cura de la resposta, perqué és un aspecte important en la
resoluci6 de problemes, ja que podria esdevenir un simple exercici mecanic si només es resol I'opera-
ci6 i no s’explica amb una frase el que vol dir aquell resultat. Categoritzarem aquest tipus d’errada com
un error de tipus ¢: errors en la manera de donar la resposta.

d) PROB4. Un altre tema que es fa palés en la correccié d’'un problema és el calcul. Per aixd abans
comentavem que el problema ja és per se una avaluacié d'un conjunt d’habilitats, de conceptes i d’es-
tratégies de pensament que s’han treballat anteriorment. Una d'aquestes habilitats és el calcul. Doncs
bé, a vegades el que impossibilita que el problema arribi a bon terme sén els errors en resoldre les
operacions. Aquest error el categoritzarem com un error de tipus d: errors en els calculs.

e) PROBS. Un altre problema molt diferent el constitueix aquell alumne que, davant d’un proble-
ma, no es posa a treballar, i no és que s’equivoqui, sindé que no es veu encoratjat a intentar-ho. A vol-
tes aixo és degut a la por al fracas, és a dir, a equivocar-se, perd d’altres vegades és degut al fet que no
sap com enfrontar-se al problema. Quan veiem un problema en blanc, no podem dir que no I'’ha entes
o que no sap fer 'operaci6; només podem afirmar que hi ha hagut un error de tipus e: no ha fet res del
problema.

/) PROBO. Tota una altra consideracié ens la mereix el nen que, tot i no fer completament bé
el problema, ha comencat a escriure, a fer un plantejament, a resoldre una part del que li pregun-
tavem, etc. Si bé aquest problema no es pot considerar com a valid, '’hem de categoritzar d’'una
manera diferent a d’altres situacions. Direm que hi ha un error de tipus £ ha fet una part del pro-
blema bé.

& PROB7. Finalment, trobem també problemes on s’ha comprés el que plantejava el problema,
s’ha plantejat correctament, s’han resolt favorablement les operacions i sha donat una resposta
escaient al que es demanava. Aquest tipus de situacio la categoritzarem com a g: ha fet tot el proble-
ma bé.
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Justificacié de les categories considerades

La connotacio popular de I'error és negativa i s'identifica amb el fracas. De totes maneres, per poc
que hi aprofundim ens adonem que una gran part dels progressos de la humanitat han estat una suc-
cessi6 d’errors corregits, la qual cosa ens fa pensar en I'error com una manera d’aprendre.

La manera d’entendre P'error comporta també una manera d’entendre el procés d’ensenyament i
aprenentatge. No és el mateix que un mestre utilitzi els errors del nen per administrar un refor¢ nega-
tiu o que els utilitzi com un element de reflexi6 per a 'infant i per al procés mateix.

Com definim I'error? Podriem dir que hi ha un error quan hi ha una diférencia entre el resultat que
s’'obté i el resultat que se n’espera.

Citem la classificacié que fan Blythe Clinchy i Cristine Rosenthal (1986) de 'error:

e Ervors d’entrada: comprensio, percepcid, intencio.
e  Errors d’organitzacio: analisi-sintesi, ordenaci6 i connexio.
e Errors d’execucio: sintictic, semantic, logic.

Aquesta classificacié ha aportat un petit gra de sorra a aquesta categoritzaci6é de correccié que es
presenta.

Cal dir que algunes d’aquestes categories de correcci6 son excloents, perd d’altres no. Per exem-
ple, una alumna pot tenir errors en els calculs i en la manera de donar la resposta. En canvi, si un pro-
blema esta tot bé, no hi podem posar cap més categoria. Les sis primeres categories, de la a fins a la f]
representen situacions d’error, i la darrera, g, d’encert. Aixi, a, b, ¢, d i fpoden donar-se simultania-
ment, i gi esén incompatibles amb a, b, ¢, d, fi entre elles.

Cal dir que en la utilitzacié d’aquest model de correccio es troben una série de situacions propies
de qualsevol sistema d’avaluaci6. Per exemple, és dificil davant d'un problema resolt malament copsar
fins a quin punt és un error de comprensié o de mala utilitzacié de les operacions. També és dificil dir
que no ha donat bé la resposta si ha encerclat el nombre resultat de les operacions resoltes correcta-
ment, en lloc d’escriure una frase on explicités el significat del resultat. De totes maneres, en aquest
treball es considera que, malgrat aquestes diferéncies propies de qualsevol mesura (sempre és poc
precisa), resulta enriquidor fer aquestes categories diferenciadores de tipus d’errors.

En la correcci6 de cada problema resolt per un nen donarem el valor 1 o 0 segons si hi ha present
aquella categoria de correccié o no.

Per tal de ser eficients i practics, hem elaborat una plantilla en que a la part superior es recullen les
categories de correccid per a cadascun dels set problemes proposats a cada nen, i al final hi ha una al-
tra casella on es recullen els totals de cada categoria d’errors de cada tipus o encerts que ha fet el nen.
A leix vertical, hi ha la llista d’alumnes d’un grup separat per 'opcié de problemes que els ha tocat fer.

Al final es recullen els totals per a cada problema i, en general, del grup d’alumnes recollits en
aquesta graella.

Aquesta manera d’avaluar ens déna d'una manera sistematica la tendéncia d’errors de cada alum-
ne, i també si hi ha una tendéncia del grup o dels grups d'un professor, etc. Permet, en definitiva, ana-
litzar més acuradament les causes de fracds en la resolucié de problemes dels nostres alumnes.

5.2.2.  Utilitzacio de la plantilla de correccio en aquesta investigacio

S’ha utilitzat un full per a cada curs. A I'esquerra s’han posat els noms i els cognoms de cada nen
agrupats per I'opcié de problemes que havien resolt.

Després de cada opcid es feien uns subtotals, i al final de cada curs, un total. S'obtenien les

freqiiéncies de cadascuna de les categories de correccid per problema, per alumne i per curs.
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Els nombres 1, 2, 3, 4, 5, 6 i 7 corresponen als problemes que conté la prova de cada alumne. Dins
de cada problema, las caselles a, b, ¢, d, e, fi g corresponen a les categories de correccioé esmentades.

QUADRE 3
Full de recollida de la correccio de problemes

Niim. de problema

Aspectos 1 2 .. 7 Totals
de la
correccio
Nim. d’alumne a|blc|d|e|f|gla|blc|d|e|f|g a|blc|d|e|f|gla|b|c|d|e|f|lg

TOTALS

a: error en triar les operacions

b: error en la comprensié de I'enunciat
¢: error en donar la resposta

d: error en els calculs

e no fer res del problema

[ fer el problema parcialment bé

g fer el problema completament bé

5.2.3. Algunes consideracions sobre I'iis de la plantilla

e Error tipus «errors en donar la resposta»: No s’ha considerat valida si a la resposta s’han especifi-
cat pastes, boles. Calia construir o omplir en el seu moment la frase que definia correctament la resposta.

e Errors tipus <ha fet part del problema bé»: Aquesta categoria de correccié s’ha assenyalat quan
ha fet quelcom bé del problema, perd no tot. No marquem aquesta casella quan en aquesta part ha
comes algun error. Es a dir, si a la part del problema que ha fet, s’hi observa un error en triar les ope-
racions, assenyalarem la casella ainola f
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6. RESULTATS I CONCLUSIONS

6.1. RESPECTE A LA HIPOTESI

S’'obté una seqiienciacié de problemes fruit dels resultats de la poblacié escolar de 1r a 5¢ 'EGB.
Aquests problemes estan caracteritzats per unes variables de classificacié que, en un principi, es van
ordenar segons les dificultats esperades. Les ordenacions inicials dins de cada bloc de variables s’han
confirmat en uns casos i en d’altres no. A continuacio es detallen les coincidéncies i les discrepancies.

6.1.1.  Referents a les variables de I'enunciat
La sequienciacioé de problemes obtinguda indica que:

e No hi ha una influéncia clara del tipus d’enunciat ENUN1, ENUN2 i ENUN3 en els resultats dels
problemes.

e Els problemes que tenen 'enunciat del tipus ENUN4 i ENUNS obtenen uns resultats significativa-
ment inferiors a les altres variables de I'enunciat.

e Lincrement del nombre de paraules en 'enunciat del problema augmenta significativament la
dificultat d’aquest problema.

Concloem que no es pot inferir una ordenacio clara de les cinc variables de I'enunciat. Només es
pot afirmar que els problemes amb ENUN1, ENUNZ O ENUN3.

6.1.2. Respecte a les variables del format de resolucio

e Els problemes amb FORM1 mostren uns resultats globals superiors als dels altres formats.

e Els problemes amb FORM2 obtenen uns resultats superiors als que tenen FORM3, i molt sem-
blants, encara que inferiors, als de FORM1.

e Els problemes amb FORM3 obtenen uns resultats significativament inferiors als dels altres dos
formats.

Concloem que les variables forma de resolucio es poden ordenar segons la dificultat que compor-
ten, i la seva influéncia és en la mateixa linia en que es planteja la hipotesi.

6.1.3. Respecte a les variables d’aspectes mentals

La influéncia d’aquestes variables no es pot aillar nitidament. De totes maneres, els resultats obtin-
guts ens permeten acceptar les hipotesis en aquest sentit. Més concretament:

e La preséncia de la variable MENT4 fa que s’'obtinguin uns resultats més alts que en daltres va-
riables MENT.

e La preséncia de la variable MENT1 (conceptes) disminueix la proporci6 de problemes totalment
bé a 1ri 2n curs, mentre que a la resta de cursos no s’hi detecta una influéncia clara.

o La influencia de la variable MENT2 (transformacions) no mostra una incidéncia clara. Unica-
ment té influéncia en P'error de fer parcialment bé el problema a 4t curs.
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e La variable MENT5 (realitzar comparacions) mostra una influéncia negativa sobre els resultats
globals a 5¢ curs.

e La variable MENT6 (analitzar dades) mostra una influéncia negativa sobre els resultats globals a
5¢ curs.

e La variable MENT7 mostra una influéncia clara negativa sobre els resultats globals en tots els
cursos i es considera la variable MENT de més dificultat.

6.1.4. Respecte a les variables d’habilitats mecaniques

Lestudi sobre el resultat dels problemes, en relacié amb cadascuna de les variables d’habilitats
mecaniques assenyalades en la classificacié, no ha resultat gaire aclaridor. Aixd ens porta a considerar
que es pretenia aillar les influéncies d’unes variables excessivament proximes unes de les altres per
poder-ne inferir algun resultat. Per exemple, un problema que requereix una suma de dos digits més
un digit i un problema que requereix una suma de dos digits més dos digits proporcionen, resultats
molt proxims, dels quals només es podria copsar la significanca si n’hi hagués molts d’aquests tipus i si
totes les altres variables fossin exactament iguals. Respecte al tipus de disseny per investigar en aques-
ta linia, en parlem al capitol «Algunes consideracions per a futures investigacions».

Entre els resultats obtinguts cal destacar:

e Algunes dificultats amb les variables MEC deixen de ser-ho en el curs segiient. Per exemple, un
problema amb MEC10 ofereix dificultat a 1r curs, mentre que a 2n curs desapareix.

e Les MEC25-36 resulten especialment dificultoses a 4t i redueixen significativament I'éxit en els
resultats del problema davant les altres variables MEC.

e Les variables MEC no tenen, en general, efectes importants sobre les variables de correccio.

e Els efectes que predominen sén sobre la categoria de correccié PROB4 (errors en les opera-
cions) i a PROB7 (fer tot el problema bé).

e Els problemes amb dues o tres operacions redueixen l'¢xit de resoluci6 i incrementen els
errors en els calculs, excepte a 5¢ curs.

6.2. SEQUENCIACIO DE LES VARIABLES DE LA CLASSIFICACIO DE PROBLEMES

L'ordenaci6 de les variables de classificacid en termes de si faciliten o dificulten la resolucié de
problemes és una tasca molt complexa. Gran part d’aquesta complexitat és donada per la interrelacié
que tenen unes variables amb unes altres, la qual cosa dificulta la possibilitat d’aillar-ne la influéncia.
Es per aixd que l'ordenacié que donarem s’ha de prendre amb moltes reserves i considerar-la dins del
marc d’estudi que esmentem. Podriem optar per no fer aquesta ordenacid, perd ens sembla que «val
més una mala mesura que cap mesura.

L'ordenaci6 de les variables de classificacio es fara dins de cada grup de variables, és a dir: varia-
bles de I'enunciat, variables del format, variables d’aspectes mentals i variables d’habilitats mecani-
ques. I aixd atenent les dades obtingudes respecte a la seva mitjana, les seves correlacions, la prova
T-test i les analisis causals.

A partir d’aquestes ordenacions en donarem una que sera la combinaci6 de totes les esmentades i
que sera fruit de totes les dades i observacions que s’han fet al llarg d’aquesta investigaci6. Aquestes
ordenacions també es donaran per cursos.

Butlleti de la Societat Catalana de Pedagogia, monografic nam. 4, 1999



ELS PROBLEMES ARITMETICS A ’ENSENYAMENT PRIMARI / 437

6.2.1.  Seqiienciacié de les variables de classificacio de l'enunciat

QUADRE 4
Mitjanes i ordre de cada variable de classificacio

PROBI1 PROB2 PROB3 PROB4 PROB5 PROB6 PROB7

Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Milj.
ENUN1 1 02152 2 02282 1 00810 3 0.0884 3 00906 3. 00401 3 0.5028
ENUN2 3 0.1687 4 0.1880 3 0.0641 S 0.0838 3 0.0879 5 0.0187 1 0.5879
ENUN3 4 01641 5 0.1758 2 0.0729 4 0.0870 1 0.0947 4 0.0234 2 05710
ENUN4 5 01481 3 0.2049 4 0.0600 2 0.1094 4 0.0663 2 0.1690 4 0.4878
ENUNS 2 01693 1 02693 5 0.0294 1 01387 5 0.0428 1 04110 5 0.3156

Dels resultats que es poden observar en aquest quadre se’n poden dir:

e Quan hi és present ENUN2, hi ha una major quantitat d’encerts, seguit d’ENUN3, ENUN1, ENUN4 i
ENUN5.

e Siens fixem en l'error PROB1, veurem que aquest augmenta quan el problema té un enunciat
de tipus 1, seguit d’ENUNS, ENUN2, ENUN3 i ENUN4.

e Siens fixem en l'error PROB2, veurem que és més gran quan el problema té un enunciat de ti-
pus ENUNS, seguit ’ENUN1, ENUN4, ENUN2 i ENUN3.

e Siens fixem en l'error PROB3, aquest pren el valor més gran quan hi ha ENUN1 seguit d’ENUN3,
ENUN2, ENUN4 i ENUNS.

El quadre mostra I'ordenaci6 de les variables de I'enunciat segons cada categoria de correccio.
Aixi, Pordre d’ENUN segons PROB7 (fer totalment bé el problema) és el seglient: ENUN2, ENUN3, ENUNI,
ENUN4 i ENUNS.

6.2.2.  Seqiienciacio de les variables de classificacio del format de resolucio

QUADRE 5
Mitjanes i ordre de cada variable del format

PROBI1 PROB2 PROB3 PROB4 PROB5S PROB6 PROB7

Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Milj.
FORMA1 3 01225 3 0.1440 2 0.0471 2 0.0967 3 0.0559 2 0.0705 2 0.4787
FORMA2 2 01824 2 02095 3 00229 1 0.1065 2 00774 1 0.0929 1 0.5427
FORMA3 1 02195 1 02404 1 0.0981 3 0.0860 1 0.0998 3 0.0561 3 0.4587

e La preséncia de FORMA3 indica un increment del valor de I'error PROB1 seguit de FORMAZ i FORMAL.

e La categoria de correcci6 PROB2 decreix segons si hi ha FORMA3, FORMAL i FORMA2, respec-
tivament.

e Lerror tipus PROB4 és més alt quan hi és present FORMA3, seguit de FORMAL i FORMAZ.

e Lerror tipus PROB4 és més alt quan hi és present FORMA2, seguit de FORMAL i de FORMAZ, pero
no s’observa una diferéncia significativa.

e La categoria d’error PROBS és més gran quan hi ha un problema amb FORMA4, seguit de FORMAZ
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i de FORMAL. Aquest resultat corrobora les expectatives que s’esperaven, perqué sembla molt clar que
I'inici de resoluci6 ajuda a abordar el problema; el format general també hi ajuda, perd no amb tanta
intensitat que si hi ha inici de resoluci6, i si no hi ha cap mena de format li costa més d’abordar-lo i el
deixa en major proporcio sense fer.

® L'error PROBG €s més alt quan es presenta FORMA2 seguit de FORMA1 i de FORMA3.

e la categoria de correccid PROB7 resulta més facil quan hi ha FORMA2 seguit de FORMAL i de
FORMA3. En principi, aquest resultat sobta una mica perqué sembla que FORMA1 hauria de tenir més
percentatge d’encerts. De totes maneres, hem de dir que hi ha moltes altres variables de classificacio
del problema que poden distorsionar el resultat.

El quadre indica 'ordre de cada variable FORMA atenent totes les categories de correcci6. Diem que
l'ordre decreixent segons la categoria de correcci6é PROB7 és el segiient: FORMAT, FORMAZ i FORMA3.
6.2.3.  Seqiienciacio de les variables de classificacio dels aspectes mentals

QUADRE 6
Mitjanes i ordre de les variables d’aspectes mentals

PROB1 PROB2 PROB3 PROB4 PROB5 PROBG PROB7

Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj. Ord. Mitj.
MENT1 4 03204 4 03547 5 0.0464 4 0.0622 4 0.0959 5 0.0453 3 0.4369
MENT2 S 02731 5 03445 6 0.0424 5 0.0428 2 0.1402 1 0.3807 7 0.1054
MENT3 6 01888 6 02106 7 0.0424 2 0.0925 5 0.0832 3 0.0612 2 0.5243
MENT4 7 01502 7 01642 3 0.0761 1 0.0954 6 0.0743 4 0.0510 1 0.5746
MENTS 2 04916 1 05810 2 0.0840 7 .0.0161 7 0.0462 7 0.0210 4 0.3319
MENTG 1 0508 2 05733 1 0.1207 6 00302 1 0.1466 6 0.0388 6 0.1983
MENT7 3 03382 3 0943 4 0.0623 3 0.0841 3 0.1300 2 0.1326 5 0.2802

7. PROPOSTA ORIENTADORA PER A LA CONFECCIO DE PROBLEMES

Els resultats d’aquesta investigacié permeten confeccionar problemes tenint en compte la dificultat
que suposen. Aixi, la seqlienciacié presentada de variables permet les aplicacions segtients:

@) En el cas que proposem problemes d’un llibre a un alumne:

e classificar el problema atenent cada grup de variables

e calcular el nivell de dificultat del problema

e comparar els resultats en el nostre grup a la nostra classe i la mitjana de Catalunya
e comparar el resultat d’un nen ailladament i la mitjana de Catalunya

e ordenar els problemes proposats en una unitat didactica segons dificultat creixent

b) En el cas que proposem problemes confeccionats per nosaltres mateixos:

e proposar problemes de cada grup de variables (enunciat, format de resolucio, aspectes men-
tals i habilitats mecaniques) que segueixin l'ordre de dificultat investigat
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e diagnosticar la subvariable o les subvariables més dificils de resoldre per tal de reorientar el
disseny de la nostra programaci6 de problemes

Els quadres amb propostes per a 1r, 2n, 3r, 4t i 5¢ representen el resum de les conclusions de la in-
vestigacio. Aixi, trobem les variables de classificaci6 ordenades segons la dificultat obtinguda en la re-
cerca en un eix, i en laltre eix, la relacié de problemes ordenats segons els valors obtinguts en la cor-
reccio.

D’aquesta manera, la proposta pot ser utilitzada de manera estricta tot aplicant els problemes de la
investigacio, o bé pot aplicar-se a d’altres problemes que corresponguin a les variables considerades.

L’annex 1 ofereix tota la relacié de problemes aritmetics i indica els resultats obtinguts. Aixi, el nd-
mero indica el problema, després hi ha el curs en qué s’ha passat, I'opci6 triada (A, B o C) i l'ordena-
ci6 general de dificultat, entenent que un nombre alt (71) indica molta dificultat i un nombre baix,
poca. I la darrera columna indica la dificultat en el curs, que pot tenir un valor maxim de 21 i un valor
minim d’1:

nam. curs opcid ordre ord. curs

Aixd ens pot permetre comparar d’una manera directa la situacié d’'un cas concret respecte als re-
sultats obtinguts en la recerca.
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QUADRE 7
Proposta de 1r

MENYS » MES
DIFICIL

MENYS-
3-1-B
2-1-C
5-1-A
5-1-B
4-1-B

3-1-C
2-1-A

4-1-A
5-1-C
6-1-B
1-1-
-1-
4-1-C
®| 1-1-B
6-1-A
7-1-C
3-1-A
6-1-C
7-1-B
7-1-A
2-1-B

ENUM2
ENUM3 @
ENUM1 @ (=] o (<] @ (<] @ -] @ -] @ @ (<} (<] @
ENUM4 @ e|e|e
V [ ENUMS
FORMA2 @ @ @ ®
FORMA 1 ® ® @ (<] @® @ @ @ @ (<)
FORM_AS ® @ (€} @ @ @ @
MENT4 @ @ @ =) (€]
MENTS ® (=] @ @ (<] @ @ (] @ @ @ @ (<] @ (<] @ @ @ ® @ @
MENT1
MENTS
MENT7 Bl
MENT6
V | MENT2
MEC20
MEC12
MEC12
MEC15
MEC11
MEC3 @ @ [<] (<]
MEC1 o (<] @ ] @ (€] (<]
MEC2 (<] @ @ (€] (<]
MEC24
MEC7 (€] (<] @ @ @
MEC11
MEC6
MEC18
MEC14
MEC27
MEC5
MEC13
MEC25
MEC29
MEC8 @ e @
MEC26
MEC9 @ @
MEC31
MEC36
MEC19
MEC37
MEC10
MEC28
MEC16
MEC4 ®
MEC14
MEC32
MEC35
MEC17
MEC21
MEC22
MEC30

MES DIFICIL

<
<
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QUADRE 8
Proposta de 2n

MENYS > MES
DIFICIL

MENYS
1-2-A

1-2-

7-2-C
6-2-B
6-2-C
4-2-B
7-2-A
7-2-B
4-2-C
4-2-A

3-2-B
6-2-A
®| 5-2-A
3-2-A
®| 5-2-B
_2-
2-2-A
3-2-C
@ 5-2-C
2-2-C
®| 1-2-B

ENUM2
ENUM3 ® et ®
ENUM1 @
ENUM4 e e
V | ENUM5
FORMA2 hd
FORMA1 ® @® @® @ (-] [ @ -]
FORMA5 @ (-] (-] ® ® ® -] ] @ (] (] @
MENT-/} @ @ (] ® -] ] ®
MENT3 e|le|e|e|e|o|e|o|e|e|e|e|o|0|0]|e e|le|e|e

MENT]1
MENT5
MENT7
MENTG
V | MENT2

MEC20
MEC12 e | o ® e ®e| e | @ e ®

MEC12
MEC15
MEC11
MEC3

MEC1

MEC2

MEC24
MEC7

MEC11
MEC6 @
MEC18
MEC14
MEC27
MEC5 @ ©
MEC13 hd
MEC25
MEC29
MEC8 e
MEC26
MEC9 ] (] (<] ®
MEC31
MEC36
MEC19
MEC37
MEC10 o
MEC28
MEC16
MEC4

MEC14 @
MEC32
MEC35
MEC17
MEC21
MEC22
MEC30

MES DIFICIL

<4
<
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(QUADRE 9
Proposta de 3r

MENYS » MES
DIFICIL

MENYS
1-3-A
2-3-A

6-3-C
5-3-A

2
“(.’
=}

7-3-B

4-3-B
2-3-B
7-3-A
3
5-3-C

@ 3-3-B
el 3-3-A
®| 3-3-C
4-3-A
7-3-C
6-3-A
2-3-
_3-
4-3-C
e| 1-3-B

ENUM2
ENUM3 d
ENUM1 ® (<] (=] @ ® @ @ (] -] (] @ (<]
ENUM4 e hd @
V [ ENUMS
FORMA2 e
FORMAL d ® e e
FORMA. 3 @ @ @ @ @ @ @ @ (<} @ (] (<] @® @ @ @

MENT4 e|e
MENT3 ® ® ® (-] @ @ @ @
MENT1 ® ® @® @ @
MENT5S
MENT7 el B
MENT6
V | MENT2
MEC20
MEC12 ©ejle|e
MEC12
MEC15 @
MEC11 e|e® @ @
MEC3
MEC1
MEC2
MEC24 e e e
MEC7
MEC11
MECO ® @ e
MEC18
MEC14
MEC27
MEC5 ®
MEC13
MEC25
MEC29
MEC8
MEC26
MEC9 @ © et
MEC31
MEC36
MEC19 ®
MEC37
MEC10 halll B
MEC28
MEC16 el Bl Bl Bl
MEC4 e et
MEC14
MEC32
MEC35
MEC17
MEC21 hd
MEC22 .
MEC30

MES DIFICIL

<
<
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QUADRE 10
Proposta de 4t

MENYS > MES
DIFICIL

4
2:4-
5:4-C
2:4-C

o| 14B
2-4-B
3.4-A
1-4-
1-4-
7-4-
7-4-A

o| 74B
5.4-A
6-4-A

0| 64-C
3.4-C
6-4-B
34-B
44-A
44B
44-C

ENUM2
ENUM3 e
ENUM1 @ @ ® [ @ ] @ ] ®
ENUM4 ®| e @ ®
ENUMS5 hd
FORMAZ2 ® ® (] @® ®
FORMA1 ®
FORMA3 ® ® ] [ (]
MENT4 hd
MENT5 @ ® ® [] ] ® [ [
MENT1
MENTS
MENT7 ® ® ] @ ®
MENTG
V [ MENT2
MEC20
MEC12
MEC12
MEC15 @
MEC11
MEGC3
MEC1
MEC2
MEC24 ot
MEC7
MEC11
MEC6 e
MEC18
MEC14
MEC27 ©| e hd @
MEC5
MEC13
MEC25 Bl Bl @
MEC29
MEC8
MEC26
MEC9 e
MEC31
MEC36
MEC19 e ®
MEGC37 e|e|®
MEC10 e
MEC28
MEC16
MEC4
MEC14 hd hd
MEC32
MEC35
MEC17
MEC21
MEC22 hd
MEC30 ®

<4+—— ¢— MENYS

®
@
®
®
®
®
®
(KN ]
®
[]
[]
]
K I IR ]

MES DIFICIL

<&
<
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QUADRE 11
Proposta de 5¢

MENYS : » MES
DIFICIL

7-5-B

15-A
1-5-
6-5-B

o 55-A
o| 35B
3.5-A
7-5-A
o| 55B
o 6-5-C
o|®| 55C
e| 1-5B
3-5-C
45-A
2-5-
2-5-A
2-5-
4-5-B
7-5-C
o 55-A
4-5-C

ENUM2
ENUM3 e
ENUM1 ) ) e | e o|le|e
ENUM4 e e
ENUMS5 eje|®
FORMA2 (] @ (=] @ @ (<] ®

FORMA1 e
FORMA. 3 ® @ @ (<] @ @ @ (<] @ (] (5] @ @
MENT4 @
MENT3 @ ® (<} @ @ @ @ -] @ @ (<] @ (<] @ @ (] @ @ @ (<] @
MENT1
MENT5S e
MENT7 @ ] -] @ <] @
MENT6 @
V | MENT2 e
MEC20
MEC12
MEC12
MEC15 @ e
MEC11
MEC3

MEC1

MEC2

MEC24 | e
MEC7

MEC11
MEC6

MEC18
MEC14
MEC27
MEC5 @ ©
MEC13 @
MEC25 ° e °
MEC29 @
MEC8
MEC26 @
MEC9

MEC31
MEC36 bt
MEC19 e
MEC37 o e e
MEC10 @ @ @ @ @ @

MEC28 @ @
MEC16 @ @ @ @ @ (<]
MEC4 @
MEC14
MEC32
MEC35
MEC17 ®
MEC21 ® o
MEC22
MEC30

<4—— ¢— MENYS

MES DIFICIL

<
<
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9. ANNEX

nam. curs opci6  ord. gral ord. curs

En David va agafar 15 roses del roser, i la Clara,

12. Quantes roses van agafar entre tots dos? 1 1 A 19 7
nam. curs opcié6  ord. gral ord. curs

En Felip té 12 pilotes i en Marcel en té€ 17. Quantes

pilotes més té en Marcel? 2 1 A 69 17
nam. curs opci6  ord. gral ord. curs

L’Oriol menja 4 pastes i la Laia en menja 6. Quan-

tes pastes mengen entre tots dos? 3 1 A 37 12
nam. curs opcié6  ord. gral ord. curs

En Joan té 3 caramels i la Maria en té 8. Quants ca-

ramels tenen entre tots dos? 4 1 A 8 3
nam. curs opci6  ord. gral ord. curs

Hi ha 16 margarides al jardi i en Josep en talla 2
per a la Rosa i 4 per posar en el gerro. Quantes 5 1 A 71 19
margarides queden al jardi?

nam. curs opcié6  ord. gral ord. curs
Tinc 7 botons verds i 5 de vermells. Quants botons
tinc en total? 6 1 A 29 10
nam. curs opci6  ord. gral ord. curs
En Joan té 12 llapis en una capsa. Ha perdut 4 lla-
pis. Quants n’hi queden? 7 1 A 59 15
nam. curs opcié6  ord. gral ord. curs
Quantes roses han agafat entre en David i la Clara
si en David n’ha agafat 15 i la clara 12? 1 1 B 24 9
nam. curs opcié  ord. gral ord. curs

La Rosa ha llegit un conte de 10 pagines i en Raiil, un
de 13 pagines. Quantes pagines han llegit entre tots 2 1 B 68 16
dos? Quantes pagines més ha llegit en Ratil?
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nim curs opcié  ord. gral ord. curs
L'Oriol menja 4 pastes i la Laia en menja 6. Quan-
tes pastes mengen entre tots dos? 3 1 B 4 2
nim curs opcié6  ord. gral ord. curs
En Jordi té 4 bales i en Marcel en té 5 més que en
Jordi. Quantes bales tenen entre tots dos? 4 1 B 98 21
nim curs opcié  ord. gral ord. curs
La Maria posa 10 retoladors a I'estoig i la seva ger-
mana Nuria n’hi posa 8; després en treuen 3. 5 1 B 81 20
Quants retoladors queden a l'estoig?
nim curs opcid6  ord. gral ord. curs
Tinc 18 boles verdes i 4 de vermelles. Quantes bo-
les tinc en total? 6 1 B 11 5
ndm curs opci6  ord. gral ord. curs
En un cirerer hi ha 48 cireres. N'hem agafat 26.
Quantes en queden al cirerer? 7 1 B 55 14
nim curs opcié6  ord. gral ord. curs
En David va agafar 15 roses del roser i la Clara en
va agafar 12. Volem saber el nombre de roses que 1 1 C 15 6
han agafat entre tots dos.
nim curs opcidé  ord. gral ord. curs
La Merce ha menjat 8 ametlles i la Maria, 11. Quan-
tes ametlles han menjat entre totes dues? Quantes 2 1 C 70 18
ametlles més ha menjat la Maria?
ndm curs opcid6  ord. gral ord. curs
L'Oriol menja 4 pastes i la Laia en menja 6. Quan-
tes pastes han menjat entre tots dos? 3 1 C 2 1
nam curs opcié  ord. gral ord. curs
La Rosa té 15 gomes en un pot i n’ha donat 4 a la
seva germana. Quantes gomes queden al pot? 4 1 C 21 8
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nim. curs opcidé  ord. gral ord. curs
Tinc 14 colors en un estoig i 5 en un altre. Quants
colors tinc en total? 5 1 C 9 4
nim curs opci6  ord. gral ord. curs
El prestatge de la Roser té 8 llibres i el de la Marina
en té 6. Quants llibres tenen entre totes dues? 6 1 C 51 13
Quants llibres més té la Roser?
nam. curs opcié6  ord. gral ord. curs
En una pomera hi ha 8 pomes. N'hem agafat 3.
Quantes pomes queden a la pomera? 6 1 C 34 11
nim. curs opcid6  ord. gral ord. curs
Per postres hem comprat 5 gelats que valen 7 pes-
setes cadascun. Quant ens hem gastat? 1 2 A 42 12
nam. curs opci6  ord. gral ord. curs
Hi ha 800 cotxes en un aparcament. En surten 200
cotxes. Quants cotxes queden? Després hi entren 2 2 A 26 7
300 cotxes. Quants cotxes hi ha ara?
nam. curs opcid6  ord. gral ord. curs
Quantes rodes tenen tres bicicletes juntes?
3 2 A 7 4
nim. curs opcidé  ord. gral ord. curs
En Joan vol tenir el doble de joguines que I'Albert
ilAlbert en té 8. Si la seva mare li dona 6 joguines, 4 2 B 97 21
quantes n’hi faltaran per tenir-ne el doble que I'Al-
bert?
nim curs opci6  ord. gral ord. curs
Quantes pessetes tenen entre tots tres?
5 2 A 5 3
nam. curs opcid  ord. gral ord. curs
Quants iogurts hi ha?
6 2 A 3 2
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nam curs opcié  ord. gral ord. curs
Tenim 28 caramels per repartir entre 4 nenes.
Quants en tocaran a cadascuna? 7 2 A 80 18
nam curs opcidé  ord. gral ord. curs
Quants llibres regala el mestre si a cada nen que
treu excel-lent li regala 2 llibres i hi ha cinc nens 1 2 B 33 11
que han tret excel-lent?
nam curs opcid6  ord. gral ord. curs
Hi ha 800 cotxes en un aparcament. En surten 200
cotxes. Quants cotxes hi queden? Després hi en- 2 2 B 20 6
tren 300 cotxes. Quants cotxes hi ha ara?
nam curs opcid6  ord. gral ord. curs
Quantes rodes tenen tres bicicletes juntes?
3 2 B 1 1
nim curs opci6  ord. gral ord. curs
L'Oriol compra mitja dotzena de bales a 12 pesse-
tes cadascuna. Quantes pessetes es gasta? 4 2 A 64 17
nam curs opcié6  ord. gral ord. curs
Quants kilograms més pesa I’Andreu que en Jordi?
5 2 B 18 )
nam curs opcié6  ord. gral ord. curs
Volem comprar 18 fitxes a cada nen i en total hi ha
4 nens. Quantes fitxes haurem de tenir? 6 2 B 52 15
nam. curs opcid6  ord. gral ord. curs
A classe hi ha 6 taules i volem posar a cada taula el
mateix namero de colors. Si tenim 48 colors, 7 2 B 84 19
quants en tocaran a cada taula?
nam. curs opcid6  ord. gral ord. curs
M’agradaria saber quant val una capsa de 8 for-
matges si cadascun val 9 pessetes. 1 2 C 44 13
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vant i al final n’entrega 3. Quants paquets ha entre-
gat en tot el carrer Major? Quants paquets li queden
quan ha acabat de repartir pel carrer Major?

nim. curs opci6  ord. gral ord. curs
Hi ha 800 cotxes en un aparcament. En surten 200
cotxes. Quants cotxes hi queden? Després hi en- 2 2 C 32 10
tren 300 cotxes. Quants cotxes hi ha ara?
nim curs opcié6  ord. gral ord. curs
Quantes rodes tenen tres bicicletes juntes?
3 2 C 27 8
nim curs opci6  ord. gral ord. curs
La Maria té tres vestits per a la nina i la Joana en té
4 més que la Maria. Si jo en vull tenir el triple que 4 2 C 91 20
la Joana, quants n’he de tenir?
nam. curs opcié6  ord. gral ord. curs
Quantes pessetes haura d’afegir la mare d’en Pau
si en Pau vol comprar un trencaclosques que val 5 2 C 28 9
347 pessetes i només en porta 320?
nam. curs opcid6  ord. gral ord. curs
En un concurs de dibuix es volen premiar els cinc
millors donant 452 pessetes a cada guanyador. 6 2 C 63 16
Quantes pessetes es necessiten?
nam. curs opci6  ord. gral ord. curs
El llibrer ens ha regalat 8 contes per repartir entre
4 nens. Quants en tocaran a cada nen? 7 2 C 48 14
nam. curs opcié6  ord. gral ord. curs
Al llarg del mes el meu pare ha cobrat:
85.000 pessetes de sou, 1 3 A 36 7
82.000 pessetes de comissions i
8.000 pessetes d’hores extraordinaries.
La meva mare ha gastat 83.000 pessetes per al
menjar i per a la casa. Quantes pessetes queden?
nim. curs opci6  ord. gral ord. curs
El carter surt de correus amb 25 paquets. En deixa
7 a les primeres cases del carrer Major, 5 més enda- 2 3 A 60 17
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nim curs opcid6  ord. gral ord. curs
Per fer un vestit es necessiten 3 metres de roba.
Per fer 4 vestits es necessitaran e metres de roba. 3 3 A 10 2
nam. curs opcié6  ord. gral ord. curs
L’Alex viu a 600 metres de I'escola i 'Oriol viu a la
meitat de distancia que viu I'Alex. A quants metres 4 3 A 16 4
de distancia de I'escola viu I'Oriol?
nam curs opcidé  ord. gral ord. curs
En una capsa hi ha una dotzena de tassetes de
café. En tenim 48 capses i 7 tassetes més. Quantes 5 3 A 73 19
tassetes de café tenim?
nam. curs opcidé  ord. gral ord. curs
Si una persona treballa diariament 7 hores, quan-
tes hores treballara en 27 dies? 6 3 A 25 6
nam curs opcid  ord. gral ord. curs
Un abonament per a quatre viatges costa 260 pes-
setes. Quant valdra el viatge? 7 3 A 57 16
nam. curs opcidé  ord. gral ord. curs
Quants diners ens queden sabent que el meu pare
guanya 85.000 pessetes de sou, 22.000 pessetes de 1 3 B 47 12
comissions i 8.000 pessetes d’hores extraordina-
ries, i que la meva mare ha gastat entre el menjar i
la casa 83.000 pessetes?
nam. curs opci6  ord. gral ord. curs
El carter surt de correus amb 25 paquets. En deixa
7 a les primeres cases del carrer Major, 5 més en- 2 3 B 56 15
davant i al final n’entrega 3. Quants paquets ha
entregat en tot el carrer Major? Quants paquets
li queden quan ha acabat de repartir pel carrer
Major?
nam. curs opcid6  ord. gral ord. curs
Quants metres de roba es necessitarien per fer 4
vestits si en necessitem 3 metres per a cadascun? 3 3 B 6 4
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quants metres de distancia de 'escola viu la Rosa?

nim curs opcid6  ord. gral ord. curs
En Josep viu a 480 metres de 'escola i en Joan viu
a la tercera part de la distaincia d’en Josep. A 4 3 B 53 14
quants metres de distancia de I'escola viu en Joan?
nim curs opcid  ord. gral ord. curs
En una capsa hi ha una dotzena de tassetes de cafe.
Comprem 48 capses, per0 en treure-les de la capsa 5 3 B 77 20
se’ns trenquen 7 tassetes. Quantes tassetes tenim?
nim curs opcié6  ord. gral ord. curs
Vull regalar un boligraf amb estoig que val 545
pessetes als tres oncles meus. Quantes pessetes 6 3 B 38 8
necessito?
nim curs opci6  ord. gral ord. curs
Disposem de 225 metres de roba i en necessitem 5
metres per a una cortina. Quantes cortines podem 7 3 B 50 13
fer?
nam. curs opcié6  ord. gral ord. curs
M’agradaria saber els diners disponibles d’aquest
mes per poder comprar un regal al meu germa. El 1 3 C 40 10
meu pare ha guanyat:
85.000 pessetes de sou,
22.000 pessetes de comissions i
8.000 pessetes d’hores extraordinaries.
La meva mare ha gastat per al menjar i altres coses
de casa 83.000 pessetes.
nam. curs opci6  ord. gral ord. curs
El carter surt de correus amb 25 paquets. En deixa
7 a les primeres cases del carrer Major, 5 més en- 2 3 C 39 9
davant i al final n’entrega 3. Quants paquets ha
entregat en tot el carrer Major? Quants paquets
li queden quan ha acabat de repartir pel carrer
Major?
nam. curs opci6  ord. gral ord. curs
Quants metres de roba es necessiten per fer 4 ves-
tits si necessitem 3 metres de roba per a cadascun? 3 3 C 14 3
nam. curs opcié6  ord. gral ord. curs
La Maria viu a 480 metres de l'escola i la Rosa viu a
una quarta part de la distincia de la Maria. A 4 3 C 43 11
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nam. curs opcid6  ord. gral ord. curs
Un comerciant compra 35 dotzenes d’ous a 90
pessetes la dotzena i els ven a 120 pessetes la dot- 5 3 C 100 21
zena. Quant hi guanya per dotzena? Quant guanya
en total?
nim curs opci6  ord. gral ord. curs
Un comerciant compra 28 dotzenes d’ous a 98
pessetes la dotzena. Quants diners valen els ous 6 3 C 67 18
que ha comprat?
nam curs opci6  ord. gral ord. curs
Quants diners toquen a cada un dels 4 germans si
l'avia en té 44 per repartir? 7 3 C 22 5
nam. curs opcid6  ord. gral ord. curs
Un senyor va guanyar 100.000 pessetes en un
cupo i el va repartir aixi: 1 4 A 78 9
— una quarta part per a la seva dona
— 15.000 pessetes per a cadascun dels seus
quatre fills i
— els diners restants els va repartir entre els
néts.
Quants diners van tocar als néts?
nim curs opci6  ord. gral ord. curs
Tres nens mesuren les cordes de les seves baldu-
fes: 2 4 A 23 2
Carme ........ 1,12 m
Jordi ........ 1,08 m
Esteve ....... 1,21 m
Quina és la corda més llarga? Quina és la corda
més curta? Quant mesuren entre totes tres?
nam. curs opcid  ord. gral ord. curs
Endevina el nimero que, sumant-li 0,827 i restant-
1i 1,524, doéna 1,6136. 3 4 A 74 7
T
nim curs opcié  ord. gral ord. curs
"En Pere pensa un nimero. Si li suma 8, el divideix
per 16 i li suma 13 déna 17. Quin nimero és? 4 4 A 102 19
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12,752

ndm curs opci6  ord. gral ord. curs
Quant pesen tots els cacaus si la bossa de cacaus
de la Maria pesa 2,230 kg i la de la Roser pesa 5 4 A 85 13
2,346 kg?

nim curs opcié6  ord. gral ord. curs
Quantes lires em donara el banc si vull canviar
18.700 pessetes a lires i el canvi esta a 8,97 lires 6 4 A 89 14
per pesseta?

nam. curs opcié6  ord. gral ord. curs
Per celebrar Paniversari d’en Joan els seus amics
s’han menjat les 5/9 parts del pastis i els seus co- 7 4 A 82 11
sins se n’han menjat les 4/9 parts que quedaven.
Quina part del pastis shan menjat entre tots?

nim curs opci6  ord. gral ord. curs
Els alumnes de cinqué s’han posat en fileres de
tres en tres i a cada fila n’hi ha dotze. Quants 1 5 A 12 1
alumnes hi ha a cinque?

nam. curs opci6  ord. gral ord. curs
La meva germana compra una capsa de 20 retola-
dors que valen 260 ptes. i 3 quaderns de 75 ptes. ca- 2 5 A 88 16
dascun. Paga amb un bitllet de 2.000 ptes. Quantes
ptes. li tornen? Quant val cada retolador? Si la capsa
de retoladors en portés 16, quantes ptes. li haurien
tornat?

nim curs opci6  ord. gral ord. curs
El pam d’'un nen mesura 17 cm. La corda de saltar
mesura 16 pams dels seus. Quants metres so6n? 3 5 A 45 6

nam. curs opci6  ord. gral ord. curs
La Pepa té 342 pessetes i la seva germana Merce
en té 210. Quantes pessetes haura de tornar la 4 5 A 86 14
Pepa a la Merce per tal que totes dues en tinguin
igual?

nim curs opcié6  ord. gral ord. curs
Quina és la suma de quatre nimeros si el primer
és 427,32 i els seglients son iguals a I'anterior més 5 5 A 96 20
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casa?

nam curs opcidé  ord. gral ord. curs
Necessito 10,6 cm de cinta per a la cua del cabell.
Si som 10 nenes, quants cm de cinta necessitarem? 6 5 A 31 4
nam curs opcidé  ord. gral ord. curs
En Lluis va llegir el dissabte 1/5 d’un llibre, i el
diumenge, 3/5 del mateix llibre. Quina fraccié del 7 5 A 46 7
llibre va llegir en Lluis aquest cap de setmana?
nam curs opcié  ord. gral ord. curs
Quant valdran 1 hm, 2 dm i 3 m de roba si cada
metre val 235 pessetes? 1 5 B 65 11
nim. curs opcié6  ord. gral ord. curs
La meva germana compra una capsa de 20 retola-
dors que valen 260 ptes. i 3 quaderns de 75 ptes. 2 5 B 87 15
cadascun. Paga amb un bitllet de 2.000 ptes. Quan-
tes ptes. li tornen? Quant val cada retolador? Si la
capsa de retoladors en portés 16, quantes ptes. li
haurien tornat?
nam. curs opcidé  ord. gral ord. curs
Quants avions aterren en un dia si cada 10 minuts
n’aterra un? 3 5 B 41 5
nam curs opcidé  ord. gral ord. curs
La suma de tres nombres és 15.724. Els dos pri-
mers sumen 8.0693 i el segon és 4.595. Busca els 4 5 B 92 18
tres nombres.
nam curs opcié6  ord. gral ord. curs
Quants kildometres li queden per recorrer al ciclista
sila cursa és de 1.100 km i ha recorregut en la pri- 5 5 B 49 8
mera etapa 145,82 km, en la segona etapa 136,65
km i en la tercera etapa 162,62 km?
nam. curs opcidé  ord. gral ord. curs
| Per instalar la llum a 100 cases disposem de
12.467 - m de fil. Quants metres de fil toquen per 6 5 B 30 3
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nam. curs opcidé  ord. gral ord. curs
S’han pintat amb vermell els 3/10 d’'un segment i
amb blau els 6/10 d’aquest segment. Quina fraccid 7 5 B 75 13
del segment queda sense pintar?

nim. curs opcid6  ord. gral ord. curs
Quants diners ingressa una familia al mes si el
pare té un sou de 123.750 ptes., la mare guanya 1 5 B 62 5
98.260 ptes. i I'avi té una pensi6 de 43.768 ptes.?

nim curs opcidé  ord. gral ord. curs
En una pastisseria venen diariament 55 pastissos
de 540 ptes. cadascun i 34 capses de 20 bombons 2 4 B 66 6
a 400 ptes. la capsa. Quant ingressen a la setmana?
Si tinguessin capses de 60 bombons, quant costa-
ria la capsa?

nam. curs opcid6  ord. gral ord. curs
De 10 metres de roba, se n’han tallat 3 trossos de
0,8 metres cadascun i cinc trossos d’1,3 metres. 3 4 B 101 18
Quants metres de roba queden?

nam. curs opcidé  ord. gral ord. curs
En un magatzem comprem 2 hg, 8 dg d’arros cada
setmana. Quants dg hem comprat al cap de 6 set- 4 4 B 103 20
manes?

nam. curs opcid  ord. gral ord. curs
Una vaca va donar en un dia 24,6 litres de llet.
L’endema en va donar 32,2 litres. Quin dia va do- 5 4 B 17 1
nar més litres? Quants litres va donar entre tots dos
dies?

nim. curs opcid6  ord. gral ord. curs
El meu pare va dir a un oncle molt ric: «Estaria
content si em deixessis d’heréncia la centena part 6 4 B 99 17
del que tens. L’oncle tenia 254.367.987 ptes. i va
satisfer els seus desitjos. Quants diners li van tocar
al meu pare?

nam. curs opcié6  ord. gral ord. curs
Quants litres de llet conté un vol si és ple fins a 3/4
parts i la seva capacitat total és de 8 litres? 7 4 B 83 12
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210 ptes. cadascuna i 5 litres de llet a 102 ptes.
cada litre.

nam curs opci6  ord. gral ord. curs
Els pares d’en Josep volen saber quants anys ne-
cessitaran per comprar una casa de 9,8 milions si 1 4 C 76 8
estalvien cada mes 60.000 ptes.
nim curs opci6  ord. gral ord. curs
Tres nens mesuren les cordes de les seves baldu-
fes: 1 4 C 76 8
Carme ...... 1,12 m
Jordi . ....... 1,08 m
Esteve ...... 1,21 m
Quina corda és la més llarga? Quina corda és la
més curta? Quant mesuren entre totes tres?
nam curs opci6  ord. gral ord. curs
Endevina el namero que, sumant-li 0,827 i restant-
li 1,524, déna 1,6135. 3 4 C 95 16
nam curs opci6  ord. gral ord. curs
En Pere pensa un nimero. Si li suma 8, el divideix
per 16 i li suma 13, dona 17. Quin nimero és? 4 4 C 104 21
nam. curs opci6  ord. gral ord. curs
Quant pesen tots els cacaus si la bossa de cacaus
de la Maria pesa 2,230 kg i la de la Roser pesa 5 4 C 35 3
2,346 kg?
nam. curs opci6  ord. gral ord. curs
Quantes lires em donaran al banc si vull canviar
18.700 pessetes a lires i el canvi esta a 8,97 lires 6 4 C 93 15
per pesseta?
nam. curs opci6  ord. gral ord. curs
Per- celebrar I'aniversari d’en Joan els seus amics
s’han menjat les 5/9 parts del pastis i els seus co- 7 4 C 79 10
sins se n’han menjat les 4/9 parts que quedaven.
Quina part del pastis s’han menjat entre tots?
nim curs opci6  ord. gral ord. curs
La meva mare vol saber si en té prou amb un bit-
llet de 1.000 ptes. per comprar 3 ampolles d’oli a 1 5 C 13 2
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nam. curs opci6  ord. gral ord. curs

La meva germana compra una capsa de 20 retola-
dors que valen 260 ptes. i 3 quaderns de 75 ptes. 2 5 C 920 17
cadascun. Paga amb un bitllet de 2.000 ptes. Quan-
tes ptes. li tornen? Quant val cada retolador? Si la
capsa de retoladors en portés 16, quantes ptes. li
haurien tornat?

nim. curs opci6  ord. gral ord. curs

Una senyora s’ha gastat al mercat 840 ptes. per
comprar fruita. Ha comprat 6 kilograms de pomes 3 5 C 72 12
a 80 ptes. el kilogram i 3 kilograms de peres.
Quant li va costar el kilogram de peres?

nim. curs opcié  ord. gral ord. curs

A Thora de repartir caramels a certa quantitat de
nens, en toquen 3 a cadascid i en sobren 15. Afe- 4 5 C 105 21
gim 3 caramels perqué en toqui un altre. Quants
nens hi ha? Quants caramels hi havia?

nim. curs opcié6  ord. gral ord. curs

Troba l'alcada de la segona i tercera torre sabent
que la primera torre mesura 86,5 metres, la segona 5 S C 61 10
mesura 42,78 metres més que la primera i la terce-
ra mesura 17,756 menys que la segona.

nim. curs opcié  ord. gral ord. curs
A lescola som 546 alumnes i es reparteixen 7,8
grams de sucre a cada nen. Quants grams de sucre 6 5 C 54 9
necessitem?

nam. curs opci6  ord. gral ord. curs

Tinc 18 caramels. El dissabte me’n vaig menjar 2/6
i el diumenge 3/6. Quina fraccié de caramels em 7 5 C 94 19
vaig menjar entre tots dos dies? Quants caramels
m’he menjat?
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