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PRESENTACIO

El treball de recercajue es presenta a continuacio d@m a finalitat dtima
contribuir al coneixement de situacions didactiques escolars per a 'ensenyament i
I'aprenentatge de les matematiques a través de descripcions detallades i complexes
de les interrelacions dels elements que les integren.

En darrer termeaquesttreball vol contribuir, junamb les noraroses recerques en
el camp de lalidactica de la mtematicaque s’estan duent &®rme actualment, a
obtenir referents de situacions didactigues que permetioranila problematica
general de I'ensenyament i 'aprenentatge de les matematiques.

Es sabut que, malgrat els esforgos ditsrmestresprofessorsgrups de recerca en
didactica de la mtematica i moviments denovacid pedagogica, I'ensenyament i
'aprenentatge de la atematica presentancaraavui, una bonacol-lecci6 de
problematiques associades. D’acord amb Bishop (1999) sabem que, ertyiha

ha la creenca popular que si es vol tenir exit en la societat aetudbminar els
coneixements mainatics; perl'altra, i com aconsequencia d'aquesta pressio
social, innombrables nens i nenes de tot el mon es basaatibria comlexitat dels
conceptes i processos de matematiques, mentrgue milions de mestres i de
professors es barallemb la complexitat d’inculcar la comprensitatematica als
més pves. Pero el resultat de tant esfargstraque només algunalumnesse’n
surten, mentrgue lamajoria dels gves fracassen en l'intenEls joves que no
tenen éxit en lesnatematiquescontinuen creient que aquestes sonpiontants,
pero també que son dificils, misterioses, sense sentit i avorrides. No “tracten” de res
I provoquen sentiments dentor, defalta deconfianca i, sens dubte, d'odi..] El
sistema els va farreure que l'estudi de les matematiqees, i €s, mportant, i el
sistema els ha fallat. El sistema va creand&essitat, perd0 ha estat incapa¢ de
satisfer-la” (Bishop, 1999, p. 18).

Els factors que contribueixen a qué es doni aquesta situacio sl imt'indole
diversa; tanmateix, ahostre entendre, hi ha dues questions fonamentals que
condicionen la validesa o la pertinencia de l'acte didactic en situacions
d’ensenyament i aprenentatge escolar amb contingatematicsD’una banda el
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marc psicologic de referencia, i de l‘altra, la concepcid que es té en falzique
sbén les matematiques i que signifeqgarendre matematiques a f@smeres edats, €s
a dir, quins sonels objectius Ultimsgque es persegueixen en l'ensenyament i
I'aprenentatge de lamatematiques en I'educacpyimaria i enquins contextos es
poden aconseguir agquests objectius.

En aquesta recerca, el marc teoric psicologic de referencia éenltzepcio
constructivista de I'aprenentatge i 'ensenyamaegis principis fonamentals de la
gual ens guien en el procés de comprensio i explicacio de la siigéictica
estudiada. Aquesta concepcio situa la clau de I'aprenengatgiar, d’'unabanda,
en l'activitat mental constructiva dels alumnes, i d'uftea,aen ladinamica interna
dels processos deonstruccio del coneixement. “ElBlumnesson els agents i
responsablesiltims de laconstruccié designificats sobreels continguts escolars
gue consisteix I'esséncia de l'aprenentatgeolar.Tanmateix,aquest procés de
construccio, de naturalesandividual, és inseparable de [lactivitat que
desenvolupen conjuntameptofessors i alumnes a l'aula menthgen aterme les
tasques escolars gapropen a l'estudi @ls continguts escolars’(Coll, 2001,
p.164).

En relaci6 amb I'objectiu finajue persegueix I'ensenyament i I'aprenentatge de
les matematiques en I'educacio primaria ens sentim a prop del que propasen M
et al.(1988) i Abrantes (1996), entre altres, en el sentit que I'objécélde I'acte
didactic, des de la didactica denfmtematica, €s @glarelsalumnes a augmentar la
capacitat de “pensamatematicament”, capacitat que es construeix i es
desenvolupa en una atsfera onapareguin interrogantslesafiaments, i reflexié
lligada a l'accio, és dir, en contextosrellevants d’aplicaciéPertant, coincidim
amb Mason i Abrantes que, si I'objectiu final de I'ensenyameapidnentatge de
les matematiques és ques alumnes augmentin la seva capacitat de “pensar
matematicament”, el context adequat per a assolir aguest objectiu éenteanrt

de “resolucio de problemes”. Seguint Onrubia avui esgfiohar que “la nillor
manerad’aprendrematematiques en I'ensenyament obligatorindsiergint-se en

un contextrellevant d’aplicacio i de presa de decisions especifiguesadtiest
sentit, la resolucié de problemes [...] lEEntorn queemmarca déna sentit a la
utilitzacié de la matematica en I'amlagiscolar” (Onrubia,Rochera Barbera, 2001,

p. 496).

Sabem pero, a partir de ldades aportades per I'Instituto Nacional de Calidad y
Evaluacion (1997), que la resolucio de problemes, malgrat ser un delsemoas
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de molts curriculums actualsncara no és una practica prou habitual endgria
de centres escolars del nostre pais.

Entenem, doncs, que es fa necessari disposar de referents de sitd@ziongques
amb sentit i funcionalitat propies que esdevinguin contextosrasmlucié de
problemes on apareguin interrogants i processos que generidinamica que
ajudi els participants a augmentar la seva capacitatpgmsar matematicament”.
Aixi mateix, entenem que és necessamalitzar estudis en prafiditat d’aquestes
situacions buscant elseahents clawue les integren alhora que es concreten les
interrelacions entre aquests elements.

La hipotesi general de la qual partim postula que es pot crear una situacio didactica
escolar a I'entorn dgbc que esdevingui un context desolucié de problemes on
els alumnes realitzin aprenentatges matematics significatius. Pero el certfiés que
ara hi hapoques dadegmpiriquesque permetin concloure que les situacions
didactiques aartir de jocs de taulamb continguts matematicssiguin situacions
gue generin realment oportunitat@prenentatge atematic, ergnent aquest com
una recerca de relacions i un augment de la capacitat de resolymidbtianes. |,
especialment, falterevidéncies empiriquesque responguin a quins elements
intervenen en el fet que unalumnes concrets construeixen coneixements
matematicsdins una situacié didactica escolar a I'entorelsdjocs i les
matematiques.

Aquest treball pretén, doncs, aporteves evidencies en el sentit gegcaba
d’exposar, alhora que esdevé una nova aportacié en liniaa de ecerca
desenvolupada pel Departament delactica de la Matematica les Cencies
Experimentals que, sota la guia i direccié dettor Jordi Deulofeu, seentra en
'estudi de situacions didactiques per a lI'ensenyament i l'aprenentatge de la
matematica #entorn deljoc i delscontextos deesolucié de problemeéregeu
Corbalan, 1997, i Vila, 2001).

Concretament, la nostra recerca parteix de I'estudi d’'un grup d’alumnesgda
curs de primaria que participen ertaler de joc i matematiquef\questtaller es
va dissenyar i dur a la practicem una experiéncia d’innovacio sota fermat
d’'una recerca accio (en la qual ja vam formar part de I'equip que la vatelunes,
al CEIP Escola Bellaterrdurant els cursos 1995-1996 i 1996-1997. El resultat
d’aquesta experiéncia d’'innovacié va esdeventreflall de recerca del programa
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de doctorat en Didactica de les Matematig{iedo, 1996), alhorgue es convertia
en la part empirica del treball que ara es presenta.

Pertant, s’ha partit de I'enregistrament de totes sessions d’'un ateix grup
d’alumnes en etaller de joc imatematiques en la recerca que amesentem,
s’han seleccionatjescrit, tanscrit i analitzat les intervencions dels participants a
partir de la utilitzacié deinodel conceptual i metodologic per a I'analalguns
mecanismesd’influéncia educativa que operen en lateractivitat (Coll,
Colomina, Onrubia, Rochera, 1995; Rochera, 1997, Coll i Onrubia 1999, Coll i
Rochera 2000).

Pertant, la recercagonduidades de la logica interpretativa, consisteix a fer un
estudi en profunditat de I'evolucicéel$ participants del grup de referencia mentre
intervenen en daller. La finalitat principal no és establjeneralitzacions siné
descripcions detallades i complexes de les interrelacions dels eleuenistegren

la situaci6 didactica estudiada, fent especial incidéncia en les influ@akieatives

gue reben elalumnesdurant el proés, exercides per laestra i pels copanys.
Alhora que s’identifiquen i mostren relacions entre la situacio didactica estudiada i
els processos d’ensenyament i d’aprenentatge de contingatematicsque es
generen en aguesta situacio.

El treball que presentem s’ha organitzat en quatre capitols.

El capitol | presenta els elements de referencia que ens han guiat en I'estudi de la
situacio didactica escollida. L'exposicio d’aquest capitol s’organitza en dues parts.

* La primera partcapitol I.1, es dedica a la presentacio dehrc teoric de la
recerca, és a dir, a exposar els referent teorics conceptuals que ens han guiat en el
nostre proceés de recerca, i esta dividida en tres seccions.

La primera seccio es dedica al marc psicologic global de referéncia per a la
interpretacié il'analisi dels processos educatius escoldes concepcid
constructivista de I'ensenyamentl’aprenentatge La segona seccié se
centra en I'estudi de les relacions entrpeli la matematicaja queaquest

és l'eix central de Il'activitat escolar que s’analitza. La tercera seccio es
destina a aprofundir en la possibilitat que una situacié didactica creada a
I'entorn del joc esdevingui uncontext de resolucio de problemes
matematics.
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* En la segongpart, capitol 1.2, s'’exposenels antecedents de laaerca, la
formulacié del problemabjecte d’estudi i la concrecié dels objectius de la
recerca. Aquesta segona part es divideix en dues seccions.

En la primera, es presentat@ler de jocs i matematiquesituacié didactica
de la quals’obtenen les daded’analisi. En la segona, es concreta el
problemaobjecte d’estudiaixi com lesquestionsi els objectius principals
de larecerca

El capitol Il se centra en la presentacio de les caracteristiques principals de
I"enfocament metodologadoptat i en les opcions que se’n deriven.

Aquest capitol s’oganitza en quatre seccions. En lamgfia, es fa una
presentacid general dehodel basic de referénciamodel conceptual i
metodologicper a I'analisi d’alguns mecanismeas$influencia elucativa

gue operen en la interactivitaEn la segona, es presenten la seleccié de les
sequencies didactiques a estud#i com elspersonatges els materials de

les dues sequenciesscollides. En la tercera;expliciten els procediments
utilitzats per a I'observacio i I'enregistrament de les dades i en la quarta, es
presenten les unitats d’analisi i els processos seguits per a la identificacio i la
caracteritzacié de cadascuna de les unitats.

El capitol Ill es dedica a lpresentacio i I'analiside lesdades. Ates quedhalisi

es du a terme en tres fases, el capitol té tres parts.

* La primera part,capitol ll.1, es dedica a ladentificacié, la distribuci6 i
'evolucié dels segments d’interactivitat identificats en Isgquéncies
didactiques estudiades. D’aquesta analisi es presenten els primers resultats.

» La segonapart, capitol 1.2, se centra en la identificaci6 i caracteritzacio de
totes les actuacions dels participadss de cada segment d’interactivitat) i en
'estudi de I'evolucié quantitativa i qualitativa d’aquestes en cselgiiencia
didactica estudiada. D’aquesta segona fase s’obtenen nous resultats.

» La tercerapart, capitol ll.3, se centra en laeleccid, la classificacio i I'analisi,
centrada en la recerca de patrons d’actuacio, d'un determinat tigtesydeents
d’interacci6 que, potencialment, ségeneradors d’oportunitatd’aprenentatge
matematic. En fefestudi de I'evolucié dels patrons d’actuacio esfragments
seleccionats s’obtenen els darrers resultats.
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El capitol IV es destina a la discussio dels resultats obtinguts en les tres fases
d'analisi, a lapresentacié ddes conclusions derivades d’'aquests i a plantejar
algunes aportacions implicacions de larecerca. Aquestcapitol conté dues
seccions.

En la primera, epresenten les discussionkes$ corlusions enrelacio amb
els resultats de les tres fases d’analisi anteriors, mgméreen la segona, es
plantegen les aportaciomsincipals de I'estudiaixi com algunesquestions
pendents que podrien esdevenir noves recerques.

Finalment,s’'inclouen les referencies bibliografiques i attnexosamb els mdexs
corresponents als quadres, taules, esquemes i grafics de cada capitol.

Volem deixarconstanciaque, per tal ddacilitar la lectural’autora ha traduit les
cites que apareixen en aquest treball quan el text original no estava escrit en catala.



CAPITOL I. REFERENTS CONCEPTUALS |
FORMULACIO DEL PROBLEMA PER ESTUDIAR



Cap. |. Marc teoric i antecedents

INTRODUCCIO

El proposit del capitol | és presentar els elements de referencia que ens han de guiar
en l'estudi de la situacio didactica escollidaexposicié d’'aquest capitol
s'organitza en dues parts.

CAPITOL I. PART 1. MARC TEORIC

La primera part del capitol | esta dedicada a exposar els referent tedrics conceptuals
gue ens han de guiar en el nostre procés de recerca i esta dividida en tres seccions.

La primera seccido es dedica al marc psicologic global de referencia per a la
interpretacié i l'analisi dels processos educatius escolata concepcio
constructivista de I'ensenyament i I'aprenentatge

La segona seccio se centra en I'estudi de les relacions ejureida matematica
ja que aquest és I'eix central de l'activitat escolar que es proposa i s'analitza.

La tercera secci6 es destina a aprofundir en la possibilitat que una situacio
didactica creada a l'entorn dgbc esdevingui uncontext de resolucio de
problemes matematics.

CAPITOL I. PART 2. ANTECEDENTS, FORMULACIO DEL
PROBLEMA | OBJECTIUS DE L'ESTUDI

La segona part del capitol | es destina a I'exposicio alglscedents de tacerca,
a la formulacio del problemabjecte d’estudi i a la concreciéld objectius de la
recerca. Aquesta segona part es divideix en dues seccions.

En la primera seccio es presentéaéier de jocs i matematiquesituacio didactica
de la qual s’obtenen les dades que més endavant s’analitzaran.

En la segona seccié es concretapmiblema que s’ha d’estudiaraixi com les
guiestiong elsobjectiusprincipals de la presenécerca
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CAPITOL I. PART 1. MARC TEORIC

0. INTRODUCCIO

Aquesta primera part defapitol | esdedica a exposaels referents teorics
conceptuals en que es basa la recerca i esta dividida en tres seccions. La primera es
destina a presentar uriarma d’entendre I'ensenyament i I'aprenentatge de les
matematiques en el marc escolar. Concretament, ens apropem al marc psicologic
global de referencia per a la interpretacidanalisi dels processos educatius
escolars la concepcié constructivista de I'ensenyamentaprenentatge Els
principis d’aquest constructe ens aportaran el marc de referéncia necessari per a la
interpretacio i I'explicacié de la situacié didactica que s’estudiara. Cal aclarir que el
marc de referenciaonceptual que s’exposa a les pagines seglents se centra en
aquells aspectes que incideixen o intervenemdeera especial egls processos
d’ensenyament i d'aprenentatge de continguts matematics en el marc escolar i que,
per tant, s’han obviatltres enfocaments, altremspectes psicopedagogics mes
amplis oaltres relacionembarees de coneixemediferents, perelimitar I'abast

de l'estudi i centrar-nos en els objectius de la recerca.

En la segona seccié s’exposen i es discuteixedifieents relacions entre el joc i
la matematica, j@ue aquest és ureld eixos centrals de l'activitat escolar que
s’analitzara.

La tercera seccio es destina a aprofundir telacié particularentre el joc i la
matematica.Concretament, es reflexiona sobre si és possible que una situacié
escolar creada a I'entorn de jocs de taula esdevingui un conteesalecio de
problemes que afavoreixi alesenvolupament del pensameanttematic dels
alumnes implicats.
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1. APRENENTATGE | ENSENYAMENT DE LES MATEMATIQUES
DES D’'UNA CONCEPCIO CONSTRUCTIVISTA

Aquesta seccib es destina a presentar els principis constructivistes quéagan

en el procés de comprensié i explicacio de la situacio didactica que es presentara i
s’analitzaramésendavant. El marc teoric psicologic deferéencia és l@oncepcio
constructivista de I'aprenentatge i I'ensenyamesiha escliit aquestconstructe

amb el convenciment que ens ofereix “un marc teoric unificat capa¢ d’adaptar-se a
les necessitats educatives i de proporcionar una eina poderosa i Gtil per a analitzar i
guiar la practica educativa” (Coll, 2001, p. 165).

Aquesta seccidé conté dos apartats: el primer se centra en la presentacié dels
principis basics de la concepcid constructivista, mentre que el segon es destina a fer
una revisio de I'ensenyament i 'aprenentatge demiaematiques escolapsrtint

dels elements i els principeportats per lavisié constructivista que s’acaba de
presentar.

1.1 CONCEPCIO CONSTRUCTIVISTA DH’APRENENTATGE |
L'ENSENYAMENT EN EL MARC ESCOLAR

Existeixen diferents aproximacions possibles a la comprensié del que so6n
I'aprenentatge i 'ensenyament en el contegtolar. La present recerca s’inspira
en un determinat marc psicologic explicatiwe ésla concepcidéconstructivista

de l'aprenentatge i I'ensenyamendna de les principals finalitats atjuestmarc

teoric és la de “configurar un esquema de conjunt orientatakitzar, explicar i
comprendre els processos escotieEnsenyament i aprenentatgéColl, 1996, p.

176) i un dels trets distintius’aguesta concepcid és lmanera particular
d’entendre larelacio entre el coneixement psicologic i la practieducativa.
Aquest plantejament postula la necessitat d’establirrela&ié bidireccional entre

el coneixement psicologic i la practica escolar; per fessuposa uneelacio no
jerarquica,siné complementaria, entre aportacié teorica del anc psicologic i
I'analisi de practiques escolars. Es per @&ik0, i per la coheréncia delsrincipis
basics que lintegren, que entenem que aquest constructe és l'adequat per a
ajudar-nos a analitzar la practica educativa escolar en la qual se agugat
treball (Coll, 2001).

10
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Comassenyalen Collelsseus col-laboradord 9493), la oncepcidé constructivista
no és en sentit estricte umeoria, sSind que ésnésaviat un marc explicatiu que,
mantenint la idea original dgualsevol enfocament constructivista, édiraque el
coneixement i I'aprenentatggeon, engran part, elresultat d’'unadinamica en la
gual les aportacions del subjecte a I'acte de conéixer i aprendre tengapen
decisiu, hiafegeix la rellevancia de la consideraddcial i socialitzadora de
I'educacio escolar.

Es a dir,aquest marc explicatiu “situa en l'activitat rtanconstructiva dels
alumnes [...] la clau de'dprenentatgeescolar. Els alumneson els agents i els
responsablesiltims de laconstruccié designificats sobreels continguts escolars.

[...] Tanmateix, aquest procés de construccio, de naturalesdividual, és
inseparable de l'activitat que duenteame conjuntament professorsalumnes a
l'aula. En altres termes, la construccio individual del coneixement que duen a terme
els alumnes esta inserida en, i és insepadléaconstruccid col-lectiva queuen

a terme professors i alumnes en aquest emtgprcificculturalment organitzat que

és l'aula” (Coll, 2001, p. 164).

Aquest constructe integra aportacions diverses que teoen a denominador
comU uns acords respectals principis constructivistes. La concepcio
constructivista proposa, doncs, un conjunt de principis i caracteristiques que
adquireixen significacio i potencialitat explicativa en integrar-se en unactst
coherent que es construeix al voltant d’'una serie d’idees basiques.

Algunes d’aquestes idees fonamentals son:

1. L’alumne no és un receptor passiu de coneixements, sinéonstructor
actiu d’aquests.

2. Els ekements culturals socialment orgaaitz es consideren mediadors i
generadors de l'activitat constructiva de I'alumne.

3. Un dels factors principals que mobilitza I'aprenentatge en el context escolar
és la interaccié amb el professor i amb els companys.

4. La relacié alumne-professor-contingut és un tot qumal analitzar
conjuntament tenint en compte les relacions que s’estableixen entre ells.

Recordem que la concepcid constructivista de I'ensenyament i 'aprenentatge és
un marc explicatiu per a la comprensié dels processtiaprenentatge i
ensenyament tant en el marc esca@am en altres contextos, pero, atés que la

11
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nostra recerca analitza una activithaprenentatgeescolar,centrarem lanostra
reflexio teorica eraquestmarc. Acontinuacio es presenten algunes de les idees
d’aquest constructe que considerem rellevants per al nostre treball.

1.1.1 L’'alumne és el protagonista del seu propi aprenentatge

En termesconstructivistes, lI'alumne és quionstrueix el propi coneixement,
apropiant-se delsious sabers que li aporta la cultura, gracies a una activitat
d’elaboracio i reelaboracié personal.rApdre, enaguestmarc, no €s urprocés

gue condueixi a I'acumulacié de nous coneixements, sind que es considera que
aprenem“quan somcapacos d’elaborar una representacié personal sobre un
objecte de la realitat o urontingut que pretenemprendre” (Collet al, 1993, p.

16).

Aquesta elaboracié personpkro, no es fpartint delbuit, del no-ressiné que es

du a terme gracies at®neixements previgue ja es tenen. Es a dir, les experiéncies
previes han construit els propis esquemes de coneixement i aquests sén la base per
a interpretar el nou contingut, deanerague es busca lelacioé i la integracio del

gue és nouamb els @émentsque ja es tenen. Només d'aquestaanera,
aconseguint laelacié delque és nowamb elque ja es coneix,dprenentatge de

nous continguts s’integra en la xarxa de coneixemegdls que posseeix una
determinada persona en un naridonat i esdevé un coneixement que podra ser
utilitzat i aplicat en properes situaciod®@prenentatge ambnous continguts. Per

tant, en aquest procés no només s’interpreta el que és nourdamaa particular
(partint del que ja es coneix), siné que també es modifica el que ja es posseeix per a
aconseguir integrar-ho en un tot. Quan es déna aquestspres dilgue s’esta
aprenent significativamenés a dir:

“[...] construint un significat propi i personal per a uobjecte de
coneixement que objectivament ja existeik..] Queda clar que
('aprenentatge) no és un procés que porti a I'acumulaciondes
coneixements, sind que porta a la integracio, raddificacid, al’establiment

de relacions i a la coordinacid d’esquemes de coneixement que ja es
posseien, dotats d’una certa estructura i organitzacidvapige ennusos |
relacions, en cada aprenentatge que es realitza” Calll 1993, p. 16).

Veiem, doncs, que I'activitat mental constructiva de I'alumne apareix cofactor
fonamental per a entendre els process@prenentatge a l'escol®ero nomeés

12
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amb aquesta activitat no s’assegura aqels significats construits perl’alumne
s'apropin alssignificatsque representeals contingutsescolars. Eraquestsentit,
cal considerarels tres elementgque formen el “triangle interactiu”: alumnes,
professor i contingut, denanera relacionad@Coll, 2001). Tenint en ampte
aquestaespecificitat, laconcepcié constructivista posa I'tasi sobre les tres
caracteristiques seguents:

1. L’activitat mental dels alumnesactua com a etment mediador entre
I'ensenyament que reben i els efectes d’aquest sobre el propi aprenentatge.

2. El fet que els continguts escolars ja estiguin, en grasuraglaborats definits,
com tambéque es produeixin encaixats en unes practiques didactiques al
respecte, condiciona el tipus d’aproximacié @ak fer envers aquestd’una
banda, sabem que els alumnes només poden aprendre els corsoglass en
la mesuragque despleguen davant d’aquests una activitattaheonstructiva
generadora dsignificats i de sentitPero, de l'altrasabem tambue la sola
presencia d’'una activitat meh constructiva no ens assegura cal® que
s’apren sigui coherent i compatibleamb elssabers escolars i culturals ja
elaborats.

3. Pertant, i com a consequéncia del punt anterior, cal remarcar el paper prominent
del professor en el procés de construccitsigmificatsque duen aerme els
alumnes. En efecte,raés a mésl'afavorir I'activitat mental constructiva dels
alumnes, el professor “ha d’orientar-la i guiar-la en la diregu® marquen els
sabers i lesformes culturals incloses en eturriculum com acontinguts
d’aprenentatge. En altres paraules, la funcio del professor consisteix a assegurar
una relacié adequada entre I'activitat antal constructiva dls alumnes i els
significats socials i culturals detontinguts escolars”(ColR001, p. 179). Per
aixo, el professordefineix, estuctura, segmenta, dosifica i temporalitza els
continguts i els objectius d’aprenentatgéxi com elsinclou en situacions
didactiques rellevants, i, els adapta i ajusta a cada grup i a cada infant.

En resum, laconcepcié constructivista presenta l'aprenentatge lascom el
resultat d’'un procés complex de relacions que s’estableixen entreetrentd: els
alumnes que aprenen,els continguts que sbén objecte d'ensenyament i
d’aprenentatge i eprofessor que ajuda elumnes a construir significats i a
atribuir sentit al que fan i aprenen. Podem dir que el professor taroipé,veurem
mésendavant, els companys, I'especificitat dehtingut i la institucié escolar—
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esdevenen ements essencials en l'estudi dels procesdEnsenyament i
aprenentatge. A continuacid I'exposicié aprofundira una nm@Es aquesta
necessaria relacio amb els “altres”: professor i companys en el marc escolar.

1.1.2 La construcci6 dels coneixements escolars i la interaccié amb el professor

Si, com deéiem, la construccio de coneixements és una tasca cogmiwdual, les
construccions i les reconstruccions de sabers es portemma gracies a la
influéncia dels altresAquesta és una de les idees basiques de I'enfocament
sociocultural, derivat de les teories Meotzki. Aquest enfocament defensa la
importancia de la relacio i la interacaib altrespersonesom ageneradores dels
processos d’aprenentatge i de desenvoluparhentans.Els “altres” fan de
mediadors entre I'aprenent i la realitat cultural que envolta aquest, iagnesta
mediaci6 el qui aprén no podria extreure dels instruments culturals alguns dels trets
fonamentals que aquests duen incorporats (Molina, 1995).

Reconeixent, doncs, la importancia dels factsosials en laconstruccio dels
coneixements escoly distingimdos tipus d’interaccid que esdevenen clau en
aguest marc; la primera se centra en la relacio entre profedsomie/s, i lssegona
remet a la interaccié entre companys, o efigaals”. En aquest subapartat ens
referim a la primera, és a dir, a la interaccio entre alumne/s i professor.

Com s’ha dit anteriament, podemafirmar que en un contexd’'aprenentatge
d’aula la construccié de coneixements escolars no esepbitzar en solitari. Tal
com s’ha esmentat en el punt anteraauestaafirmaciorespon basicamentdues
raons. La primera és quees ens assegura que l'orientacié de clanstruccio
realitzada pels alumnes sigui 'adequada des del punt de vistidicciecultural del
gue s’esta construint. Recordem que “[...] els contin¢edsolars)siguin els que
siguin, ja estan elaboratdormenpart de la cultura i del coneixement, cosa que fa
gue la construccié delalumnes siguiuna construccié peculiar. En eflec es
construeix quelcom que pxisteix,[...] (aix0) obliga que aquesta égci en un
sentit determinat: justament aquell que marca la convestgi@l en relacio amb el
contingut concret”. (Colet al, 1993, p. 17-18). La segona rad, i més important que
la primera, égque si egealitzés el procés esolitari no s’asseguraria la mateixa
construccié. “La concepcidé constructivista considera I'ensenyarmemt un
procés conjuntcompartit, en el qual l'alumne, gias a lajuda que rep del
professor, pot nostrar-se progressivamentmeés competent i autonom en la
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realitzacié de tasques, en la utilitzacié de conceptes, poskda en practica de
determinades actituds” (Cdadt al, 1993, p. 18).

Mitjancant la interacci6 i I'activitat compartidamb elprofessor iamb elsaltres
companys, l'alumneodra nostrar-seprogressivamenmés cormpetent, perdo en
aquest procés és necessari que I'educador exerceixi la sevadialedncativa i
vagi ajustant el seu sistendajudesa les caracteristiques que, esdamoment,
presenta I'activitat mental de I'alumne.

Efectivament, eruna situacid escolar que respongls principis de laconcepcio
constructivista és desitjable que al principi I'educador assumeixi una part important
de l'organitzacio i la gestio de la tasca (proporcioimformacio intoductoria,
guiar o suplir en part I'execucio, mostrar models, eduir graus de dificultat,
proporcionar suport afectiu intens...) i vagi disminuint progressivameniaatitat
d’ajuda (animar els alumnes per I'esfor¢ que realitzen, vapmsitivament ladsca
realitzada, estimuldfexecucié de nous reptes deanera autbnoma...), de manera
gue vagi fent un seguiment, cada comés disancia, de 'increment progressiu de
competencia de l'alumneAquest procés esdevé unelsl grans mecanismes
d’influéncia educativa que es concretalarcessio i el traspas del control i la
responsabilitat de I'aprenentatgiel professor a I'aprenerit.

Com veiem, entendre I'ensenyamerom un procés en el qual el professor va
ajustant el sistemaaudes que ofereix alslumnesmplica, en el marescolar, la
voluntat d’intervenir demanera programada i ®sbatica: observant i escoltant
guines son les competéncies, els interessos i el nivell de coneixemerdhmalss,
planificant de manera detallada i rigordssactivitats d’aula i actuant deanera
diversificada i flexible en funcid dels objectius previstos i les respostes dels infants.

Hem vist que un dels requisits necessaris de l'actuacié ajustada del professor
implica que aquesbbservi, escoltii analitzi quines sonles competencies dels
alumnes ercada morant i actui de manerajustada a les dificultatdetectades.
Aquesta actuacié portamplicita, necessariamentina manera deconcebre els
“errors” comesos pels alumneésirant el procés d’aprenentatgels errors i les
mostres de dificultat dels alumndsrant el procés de construccio significats,

1 En aquestaescio no es desenvolupa més @na delsmecanismes d'influénciaducativaexercits pel

professor, ja que es tractara en el capitol Il.
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lluny de ser considerats unamostra de feblesa alincompetencia (com
tradicionalment ha succeitjprmen part del propi procés de construccié del
coneixement i s’han de considerar des del seu vegssmiliu, jaque “poden
constituir referentsoptims a partir del quals els professop@den ajustar
efectivament les ajudes que proporcionen als seus alumnes” (Rochera, 2000, p.
64).

Entenem, doncs, que, dd%ina visio constructivistacal considerar les mostres de
dificultat i els errors dels alumnes, durant el prat'@prenentatgecom unelement
pertinent i adequat que forma part del propi procés i que poden esdevenir referents
clau per a la intervencié ajustada del professor. D’aquesiaera, es pot
interpretar que no només el professor “ajuda” els alumnes a partjuelebserva,

siné que, anés a r8s, els alumnes“ajuden” el professor, mostrant-li leseves
capacitatsles seves incapacitatgls seus raonaments i els seus dubtes, a decidir
I'orientacié i a ajustar el grau i la pertinenca de la seva intervencio.

Si bé queda clar que, en aquestraerteadic, la interaccio professor-alumrs, en el
context escolar, l'elementbasic que promou l'aprenentatge, toncepcio
constructivista suggereix duedtres fonts basiques d’influéncalucativa: la que

té I'origen en els companys i s’exerceix a través de les interaccionsanutenen

els alumnes entre si i ue té el seu origen en l'organitzacio i el funcionament de
la institucio escolar.

A continuacio I'exposicié se centrara en la possible influéncia educativa que
exerceixen els alumnes entre ells i en la repercussio que pot tenir aquesta influencia
en els resultats dels seus aprenentatges.

1.1.3 Influencia educativa i interacci6 entre iguals

Déiem en els subapartats anteriors que la construccié de coneixementsascana t
cognitiva individual, que les construccions i les reconstruccions de sale®s

a terme gracies a la influéncia dels altres i que I'agent principal d’aquesta influencia
educativa, en el marescolar, és gbrofessor. A continuacié, la revisi6é teorica se
centra en el paper que té la interaccio entre els igualageest procés de
construccio de coneixements en el marc escolar.
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Atés que lainteraccié entreiguals és l'element centrat’'un dels objectius
principals de la nostra recertsg revisio teorica diquest subapartat no es limita a
fer una exposicio dels conceptes clau, sind que preftactir 'estat de laguestid
en relaciéo amb els resultats de diferents recerques centrades en aquest tema.

Durantles darreres dues decades hillegut un interes creixent en lescerques
centrades en l'estudi de la interaccidé entggaals dins elcontext escolar, tot
considerant la possibilitat que els alumnes mateixos puguin exercir en determinades
circumstancies una influéncia educativa sobre els companys.

Molts d’aqueststreballss’han centrat en el tipus d’organitzacécial delgrup
(veugeu Coll 1984 i Coll i Colomina 1990). Els resultats d’aquésstiaquen que

una organitzacié6 social coperativa de les activitats d’ensenyament i
aprenentatge a I'aula resulta, almenys en determinades condicions, més efectiva des
del punt de vista del rendiment academic i de la socialitzacié dels algueama
organitzacié competitiva o individualisthBaquestes activitatd?erdo, com remarca
Rochera 1997),aquests estudis no analitzen les pautes interactivels factors

que podrien explicar aquesta superioritat.

Hi ha altres recerquegue han considerat les relacions que s’estableixen entre
iguals en realitzar diferents tasques en el context escolar. Uaaideescomunes

a la majoriad’aquestesecerques, remarcada per Coll i Colomia890), Fochera
(1997) i Colomina i Onrubia (2001), és que, per a aconseguir que la interaccio social
entre alumnes repercuteixi favorablement efs processos de construccié de
coneixements, no és suficient posar els infartsedallar” junts,siné quecal, a

meés a mas,que es donin algunes condicions, factors o circumstanciepugn

ser elsdesencadenants de pautes interactives que esdevinguin productives en
relaci6 amb laconstruccié designificats. Aixi doncs, trobem diferentsstudis
centrats a buscar i explicar quins factors o quines circumstancies intervenen en
I'aparicid6 d’interaccions que incideixen favorablement en Eapntatge
individual dels participants. A continuacio fsa una breurevisidé delsresultats
d’aquestes recerques.

Perret-Clermont (1984) i els seus col-laboradors van thrmeeuna seried’estudis
dirigits a analitzardes del marc interpretatiu de la teoriaRlaget, I'impacte de la

2 Els objectius de la recerca s’exposen en la segona part d’aquest capitol.
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relacié entre iguals sobre el procés de socialitzacido idesenvolupament
intel-lectual. La seva aportacié principal consisteisermarcar lamportancia que

pot tenir el fet queels participants en l'activitat conjunta tinguin punts de vista
moderadament divergent®m afactor determinant del progrés intel-lectual propi.
D’acord amb aix0, existencia de diferents punts de vista rtaci6 amb una
mateixa tasca 0 un ateix contingut provoca urconflicte sociocognitiu als
participants quemobilitza i for¢ca les reestructuracions cognitives i provoca el
progrés intel-lectual. Les conclusions de Perret-Clermont i els seus col-laboradors
concorden, segons assenyalen Coll i Colomina (1990) i Colomina i Ori200i4),

en gran mesura, amb els resultats de Johnson i Johnson (1979) i Jdle&dgrpel

gue fa al paper de la confrontacid6 de punts de vista moderadament divergents.
Aquests autors destaquen el paper decéedroversiesconceptualsentre iguals

gue es produeixen en el transcurs de [l'activitat conjunta. Les controvéersies
suposen una voluntat de superar les discrepancies lges, creences,
informacions, opinions o punts de vista divergents que incideixen directament en la
construccié de nous coneixements.

Aixi doncs, podendir, com a sintesd’aquests dos blocs decerques, quguan

entre els participants en una activitat conjunta es genedescrepancieso
controversiegmoderadament divergents) i aquestes es resolen satisfactoriament, és
a dir,quan els infants poderompartirels seus punts deista, quan séncapacos
d’expressar la seva opinié i a la vegada d’escoltar i comprendreldalties,

poden arribar a modificar elseu propi punt de vista en la direcaibuna
interpretacié més complexa, més elaborada, possibilitanaixi el progrés en la
construccié del coneixemental dir, pero,que aquest procés rsempre esidna

en aquest sentit; hi ha la possibilitat que els infants no siguin capacgos de resoldre
les discrepancies sense l'arbitratge de cap adult o tambkesjuoertiusions a les

guals arribin no siguin prou adequades des del punt de vista cientific i cultural.

Perunaaltra part, hi hauna serie de treballgue s’aproximen a I'estudi dels de la
influencia educativa entr@alumnes desd’'una perspectiva sociocultural i que
centren el seu interes en els instrumengsliationals particularment en lgarla,

gue els participants utilitzen en el transcurs de la interaccié. Aquest conjunt de
recerques estableixen que un delecanismesxplicatius de la potencialitat
educativa de la interaccié entiguals se centra en lggulacio mutua pemitja

del llenguatge A continuacio es comenten breument alguets dreballs que
proporcionen evidenciesempiriques d’alguns processos relacionaamb el
mecanisme esmentat.
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La formulacié del propi punt de vist&n situacions de trebatlooperatiu entre
alumnesaquests tenen moltes oportunitats de regulaaleiss permitja del seu

propi llenguatge, oportunitats que no apareixen practicament en la interaccié amb
el professor i que elglantegen la necessitdtexplicitar, estructurar formular més
claramentles seves propostes i punts de vista. En agsestit, els treballs de
Webb (1984, 1985, 1991pporten evidéncies que “lI'oferiment d’explicacions
detallades i elaborades prediu de manera consistent un rendiment positiu individual
posterior al treball conjunt: I'alumngue més esbeneficia en el resultat del seu
rendiment posterior és el que ofereix alses durant la interaccio explicacions
elaborades que inclouen continguisformacioespecifica” (@lomina i Onrubia,

2001, p.423). Alres autors,com Melero y Fernandez Berrocall995), han
obtingut també evidéncies a favor de la importancia de la presa de consciéncia del
propi coneixement davant la necessitat d’explicitar-lo als companys.

L’'obtencidé d’ajudes ajustade&n situacions de trebaiboperatiu entr@alumnes,
aquests tenen oportunitats skrregulats pel llenguatge dels companys, rebent i
adaptant-se a inforacions i instruccions diferents de les que, de manera habitual,
formularia un professor. Alguns treball de Wel{t984, 1985, 1991) ¢ls seus
col-laboradors haremarcatque el fet de deamar,donar i rebre ajuda durant la
realitzacio d’'una tasca escolar conjunta peer un mecanismal’influéncia
educativa. Alguns dels seus treballsan centrat en I'estudi descondicions en

les quals es produeixen les ajudesn afactor de primer ordre en la modulacio de
les interaccions entre alumnesls resultats dels seus aprenentatges. deges
conclusions assenyalen que “eddumnesque durant eltreball en petitgrup
demanen una ajuda i l@ben, mibren elseu rendiment individual posterior si
I'ajuda rebuda copieix lescondicions de: adequar-se a la demanda realitzada i
aplicar-se efectivament a la resolucio del peoid” (®lomina i Onrubia, 2001, p.
424). El conjunt de resultats detsball de Webb, eaquestsentit,suggereix que

per tal que un alumne pugui beneficiar-se d’'una ajuda provinent d’'un company és
Important que necessitiealment l'ajudaque se liofereix, que l'ajuda es
correspongui amb la necessitat que I'’ha generat, que I'ajuda es formulirevellin
d’elaboracio ajustat alivell d’elaboracio de ld@ificultat, que es proporcioni en el
moment en que es manifesta la dificultpie el receptor pugui entendre-la i que el
receptor tingui I'oportunitat —i I'aprofiti— d’utilitzar I'ajuda que acaba de rebre.
Tot aquest conjunt de condicions remet a la ithifajustament de I'ajuda” que
s’ha presentat en I'apartat anterior garlar d’influénciaeducativa del professor
cap als alumnes.
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En resum, tal comapunta Coll 1984), el nivelld’elaboracié dedes aportacions
entre companys és un factor important per determinar si agquestesegddsgnen
o no influéncia educativa. De totamanera, égossible que, junamb el nivell

d’elaboracid, existeixin altres factors igualment determinants que nonpéslesn

identificar amb un altre tipus d’analisi.

La coconstruccié d’idees, la coordinacié de rols i el control mututcedall. A

més a més d’oferir i de rebre ajudes matuament, els alumnes poden, aratderst

de treball cooperatiu, construconjuntament coneixements durant la propia
interaccio. En aquest sentit, Forman i Cazden (1984) han contribuit a aprofundir en
la relacié entre elprocessos interactius que es produeixen eglganfants i els
processos d’aprenentatge que realitzen els alumnes que participen en la interaccid.
Com destaca Coll 1984), elsresultats d’aquestes recerquemstren que, en
determinadesircumstancies, els alumnegie treballen en col-laboracié resolent
una tasca poden aprendets uns dels altresncorporant noves estrategies i
realitzant avencos importants sense que es produeixirengmaparentment,
processos instruccionalexplicits, és adir, sense que algu d’ellantenti
explicitament “ensenyar” als altres. Aquest procés de coconstruccio col-laborativa
entre iguals inclou’adopcié derols complementaris i etontrol del treball de
l'altre, aixi com l'esfor¢ dels participant per a aconseguir un cgrau
d’intersubjectivitat, és dir, per a comprendre i adoptar ebm dereferéncia de

I'altre i trobar una solucio auténticament compartida. Aquest esfaraesialitza

en allo que Mercer anomenadanversacié exploratorid’En aquesta els alumnes
tracten de maneraritica perdo constructiva les ideeseld altres, ofereixen
afirmacions isuggeriments per poder considerar-los conjuntamets justifiquen

de manera explicita en la discusgi¥plorant hipotesis alternatives”’(Colomina i
Onrubia, 2001, p. 425). Per acabar, volem assenyalar qferness deconversacio
exploratoria propies de la construccié d’idees obren també la possibilitat que els
alumnes ewvegin imnersos enprocessos d’'autoregulacio partir del seupropi
llenguatge. Aquests processos es poden produiiegra I'aparicié ddormes de

parla egocentrica: externa en la forma —dirigida a un mateix— pero reguladora en la
sevafuncio, que “exerceix urefecte harhen els altres participants en laesura

que la considerenom sifos una parla comunicativa i la utilitzexom apunt de
partida per a introduir noves aportacions al procés de constrgorifunta”
(Colomina i Onrubia, 2001, p. 426).

Coincidim ambRochera (1997) quan assenyala retaci6 amb lesrecerques
centrades en leegulacid mutua a través ddenguatge que lasimetriaentre les
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representacions dels participants en la interaccié entre iguals creantisions
favorables per a potenciar la funcié reguladora del llenguatge i contikiua la
modificacio i a I'enriquiment dels esquemes de coneixement dels alumnes.

Si fins ara enshem ceftrat a fer unarevisio dels principals mecanismes
interpsicologics relacionatamb laconstrucciéo del coneixement en la interaccio
entre iguals, ara cal assenyalar algunes noves evidéncielmen amkhels factors
moduladorsen la construccio del coneixement en la interaccio entre iguals.

Sabemque els mecanismesdescrits no apareixen denanera automatica ni
necessaria quaelsalumnes es posen a treballar en grup. La s@aaicio, 0 no,

esta mediatitzada per @mpli conjunt devariables, de leguals volemassenyalar:

les caracteristiques del grugyalumnes, les caracteristigues de la tasca i la
intervencié del professor. A continuacid es comentaran alguns aspectes que
considerem rellevants d’aquests factors moduladors.

Caracteristiques del grupDeterminades caracteristiques dels participants en el
treball en grup poden incidir de manera decisiva en el tipus d’interaccié que es crea
l, en consequéncia, poddacilitar o entorpir els beneficis del trebaltooperatiu.

Les principals caracteristiques gpeden incidir son: el rendiment academic i
estatus socioeconomic dels alumnes, la procedencia etnica i cultural i el genere. De
tot el conjunt de recerques centrades en aquesisst Colomina i @rubia (2001)
assenyalen la consideracié segient, galetenir en compteintentar determinar
formesoptimesd’agrupament els alumnes,valides per a tots ells i equalsevol
ocasio, resulta tremendamenific, sin6 impossible. Consegiientment, en la
practica pot resultar prudent una estrategiadjversifiqui elstipus d’agupament
utilitzats en moments diferents i que a partir de I'observacié (per part del professor)
de I'aparicio de consequencies favorables o desfavorables en cada comienet

vagi modificant aquestes agrupacions. Un cop feta aquesta consideracio inicial, cal
afegir dos resultats,provinents de diverses recerques, que gen orientar en
relacié amb els criteriqgue s’han de tenir en compte a I'hora de cedsgrups de
treball. Un primer resultat que cal tenir en compte és ehfjuraque eltreball en

grups heterogenis, emlacio amb elrendiment academic dels seus participants,
afavoreix que es produeixi un aprenentasygerior al que s’aconsegueix amb
grups homogenis (especialment per a@lsmnes de rendimertaix, pequé els
alumnes de rendiment aconsegueixen uns resultagsials o superiorgls que
s’obtenen en grupbBomogenis). El segon resultat provinehtin altre grup de
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recerques apunta cap a la conveniéncia que els grups estiguin constituits per un
nombre igual o molt semblant d’alumnes masculins i femenins.

Caracteristiqgues de la tasc&ntre les variables que influeixen els processos
interactius en el treball entrguals, lescaracteristiques de la tasiéa el contingut
d’aquesta ocupen ulioc destacat. Algunes demsions de la tasca que semblen
critigues pelque fa altreball cooperatiu séres seguents: la primera és el caracter
realment col-lectiu de la tasca, éslia que la tascaigui realmentuna tasca del

grup i no que sigui la suma de diversesportacions individuals i que,
conseguentment, pugserrealitzada només per alguns integrants del grup. La
segona té a veure amb el caracter més o menys obert de la tascaaggquies més
obertes on els alumnevian de prendralecisions, on calntercanviar idees |
informacio, on cal arribar acordscol-lectius, lanteraccio dels alumnes es fa més
necessaria i esdevé més productiva. En tercer lloc, ens referim a la manera especifica
en qué és presentada la tasca. En aqsestit, lesinstruccions que doéna el
professor per tabue elsalumnesduguin aterme la &asca s6n també clau. Es
important que el professor especifiqui detalladament el procés que s’espera dels
alumnes per a la resolucio de la tasca. De manerasiels alumnes naeben cap

tipus de guia o suport, és possible que la seva interaigio inadequada o
ineficag. Pero, per altra part, si j|gsutes que dona el professor sérssaaigides i
encotillades,limiten les possibilitats que elsalumnes simpliquin realment en
processos autentics d’exploracio, de discussié i d’elaboracidé comp&eidant,

veiem de nou que l'estratégia que s’ha de seguir en aquest sentit indideara

un equilibri entresaber donar les instruccions clau pgaf que els alumnes
comprenguin i facin seus els objectius cooperatius finals de la tasca i cedir realment
parcel-les de decisi6 als grup.

L’'actuacio del professorDurant I'exposicié de tot aquest subapartat s’ha fet
referéncia reiterada a la importancia del fet que el professor actui de determinades
maneres sobre els factors moduladors dels processos interactius responsables de la
construccio del coneixement en la interaccio ealsealumnes. Lantervencio del
professor apareix, per tantom un etment essencial per a aconseguir la
productivitat i I'efectivitat de les interaccions entiguals. Colomina Onrubia
(2001), seguint elstreballs de Dillenbourgdistingeixen quatre tipus generals
d’intervencions del professor necessaries per a augmentar la probabilitat de les
interaccions construcctives entre els alumnes. La primera té aambré&acreacio

de les condicions inicials de la situacio i remet a la composicio del grup i al tipus de
tasca que es proposa. La segona té a vamtel'especificacio, pemitja de les
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instruccions de la tasca, del caraateoperatiu de la situacio. La tercera remet al
suport del professor, alhora necessari i transitori, a les interagodsctives dels
alumnes mitjancant la incorporac@ontextualitzada de normes d’interaccié. La
guarta intervencié del professor se centra en la necessitat de donar suport a la
regulacié de les interaccions en el grup. Es tractaagrestcas, d’actuacions
puntuals, que ajuden el grup a reorientar el seball versuna direccid més
productiva. “En mlts casos, @uestes intervencions suposen que el professor
modelitzi estratégies especifigues de trebadloperatiu iajudi els alumnes,
contextualitzadament, atilitzar-les: és el casper exemple, delprofessor que
escolta les intervencions dels diferemisimnes,interactuaamb tots, resumeix
adequadament la conversa del grup, demana i proporciona informacio i aptda a

els membres del grup, fa de mediador assertiu en la gestio de situacions conflictives,
etc.” (Colomina i Onrubia, 2001, p. 434).

Per tant, i com a conclusio en relacié amb els factors moduladoistguneenen en
la construccié de coneixement en la interaccio eguials, carepetir unavegada
més que la intervencidé del professor apar@iam un etment essencial per a
aconsequir la productivitat i I'efectivitat de les interaccions entre iguals.

En resum, direngue en aquest subapartat s’han repassat lesnuEemportants
sobreels processos interpsicologics responsables de la potencizbitetructiva

de les situacions de trebalboperatiu entr@alumnes, legjuals provenerd’estudis

gue s’han centratipicament en elsesultatsi/o la dinamica de lanteraccié des
d’'una perspectiva que deixa relativamentarge el rarc més ampli déactivitat
conjunta professor/alumnes en la qual se situa necessariament aquesta interaccio.

Nosaltres,sense deixar de banda tot el que s’acaba d'exposarcidim amb
Colomina i Onrubia(2001, p.435) en el sentit queal “considerar eltreball
cooperatiu entre alumnes en el seu conte&s ampli: el d¢’activitat conjunta de
professor i alumnes. [...] Laoci6 “d’interactivitat” (vegeu elcapitol Il) resulta
especialment adequada per a abordar conceptualment aquest estudi”.

1.1.4 Les institucions escolars com a font d’influéncia eductiva

Si fins ara s’haremarcatque la concepcié constructivista sitess processos
d’elaboraci6 personals i les relacions interactives dels aluembselsprofessors i
amb elscompanyscom a etments clau en els processos denstruccio de
coneixementcal recordar que el context institucional —I'escola— ésalme ambit
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important que cal tenir en compte pel que fa a la influéncia educativa que reben els
alumnes.

La practica educativa préorma enl’actuacio del docent a l'aulenitjangcant un
procés diamic en elqual intervenen les caracteristiqueslsdalumnes i els
continguts que s’han d’aprendqgerd, comassenyalerMartin i Mauri 001), la
forma finald’actuacié docent va configurant-se enetls anteriors. En el primer
nivell d’influéncia trobem I'organitzacigéocial,economica, politica i cultural; en el
segon, I'organitzacio i el funcionament del sistema educatiu, i tmcer, lapropia
institucio educativa: el centre. Cada centre escolar esdiote estructura, una
organitzacio i un funcionament que han de guiar tant les decisiofieqiep
docent, com la dinamica que estableix cada professor amb el sed’gstydiants.
Aquest marc general quedeecollit en elsprojectes del centre —educatiu |
curricular—, de manerque lacoherénciaentre el que es proposa els projectes,
I'actuacié particular de cada professor i les vivéncies dels alumnes tant a I'aula com
en la resta d’activitats escolars (activitats intercicles, festes i activitats qoaencl
tota la poblacidescolar, participacio delspares, treball iexposicid de temes
transversals, concerts, coloniet;.), éd’element fonamental pemitja del qual el
centreexerceix la seva influéncia educativa efica¢g en ehwlmneen particular.

Pertant, la qualitat de la influéncia educativa que acaba reberdlwmne no
depén només de les actuacions individudilsn professor, siné també de les
relacions i decisionadoptades juntamemimbaltres professors en totds nivells

de la practica educativa. Creiem que la concrecio de les intencions educatives del
centre pemitja delprojecte educatiu i del projectirricular, i els mecanismes de

gue es doten per a la seva posada en practica, incideixearsdga decisiva en el

gque acaba passant a les aules.

Recordem que a I'inici d’aquesta secci6 afirmavem que la relacié alumne-professor-
contingut és un tot queal analitzar conjuntament. Eefecte, laprenentatge de
'alumne seramés o nenys significatiu en funcié ddes interrelacions que
s’estableixin entre els tres elements i deé aporti cadascun d’aquestpabcés
d’aprenentatge. “Si bé ésert que lalimne és el responsable ultim de
I'aprenentatge, ja que édl qui construeix o noels significats, és impossible
entendre el procésateix deconstrucciéo almarge de legaracteristiques propies

del contingut que s’han d’aprendreelsl esforgos del professor peaeonseguir

gue I'alumne construeixi significats relacionats amb aqgcestingut” (Coll, 1990,

p. 444).
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Conseguentment, si fins ara hem reflexionat sobre que significa apremdrenyar

a I'escola: quina és l'aportacié dlalumne, la del professor, gaper de la relacié

amb els iguals i la influéncia del centre, gteeda pendent centrarrieflexié en el
contingut que s’ha d’aprendrdanmateix,estudiar una parté de contingut
concret d’'una area ntindria massasentit sense fer primer umairadageneral a

I'estat actual de I'ensenyament i I'aprenentatge d’aquBiatant, acontinuacio

es reflexiona sobre 'ensenyament i I'aprenentatge de les matematiques escolars en
I'actualitat.

1.2 APRENDRE | ENSENYAR MATEMATIQUES A L’ESCOLA

Malgrat els esforcos realitzats perolta col-lectius —moviments deenovacio
pedagogica, grups deeaerca, revistes especialitzades, etc.— durant [ieses
decades i el gran increment de les recerques en el camp de la didactica de les
matematiquespodem afirmar que I'aprenentatge de lematematiques escolars
presenta, encara avui, una bona col-leccié de problematiques associades.

“La matematica es @ba en una posici0 gens envejable: és una de les
matériesescolarsmésimportants que els nens d’avui han d’estudiar i, al
mateix tenps, ésuna de legitjor compreses. La sevaputacio intimida.
Tothom sapgue és important i que el seu estudinésessaripero poques
persones se senten comodewmella, fins a talpunt que en wits paisos és
totalment acceptable, diambit social,confessar la ignorancia que se'n te,
fanfarronejar sobre la propia incapacitat per a enfrontar-sfimsii tot
afirmar que se li té fobia!” (Bishop, 1999, p. 15)

Seqguint el que opina Bishofd999),coneguem un dels principals conflictes que
pateixen I'ensenyament i I'aprenentatge leematematiques avuPer una part,
tothom —ensenyantgares,societat en general— coincideix a considerar que les
matematiques sén una des matériesmeés importants delcurriculum esclar.
Tothom sap que les matematiques estan en la base de la societat tecnologica actual.
Existeix la “creenca popular” que si es vol tenir exit cal estudiar matematiques. Per
una d#ra, trobem quecom aconseqiéencia d’aquesfaessio sociatespecte a les
matematiques, milions de nens i nenesalesl mén es baralleamb lacomplexitat

dels conceptes i processos de taatematiques mentrmilions de professors es
barallenamb la corplexitat d’inculcar la comprensio atematica alsgves que
tenen al sewarrec. Pero el resultat de tot aquest esfwstraque només gluns
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nens i nenes tenen exit, mentre quendgoria delsgves fracassen en el seuent.
Els joves que no tenen exit en les matematiques

“segueixen creient que aquestes son importants, pero també qdiicisn
misterioses,sense sentit i avorrides. Ntracten” de res i provoguen
sentiments de temor, de falta de confianga i, sens dubte, f.¢dtl sistema

els va fer creure que l'estudi de les matematicqgrasi €s, mportant, i el
sistema els ha fallat. El sistema va crear la necessitat, pero ha estat incapac¢ de
satisfer-la” (Bishop, 1999, p. 18).

La situacié que acabem de descriure provoca que nombrosos especstistés

les causes de tantes dificultats l&prenentatge de lematematiques proposin
nous enfocaments per al seu ensenyament. Nosaltres hem seleccionaa@igimns
amb elsquals compartimuna visié constructivista detema ique ens aporten,
cadascun, alguns elemerittils per a la nostra recercdots els autors escollits
Baroody (1988), Llad6 i Jorbal998),Bishop (1999) i Contreras (1999) tracten el
tema dels modeld’ensenyament dkees matematiques, en la mesagnae lesseves
reflexions reflecteixen les idees, els principis i les creences de diferents tipologies de
professors. Totaquests autorsiicien les seves aportacions contraposant dos o
més nodels o enfocaments generals erelaci6 amb la manerad’abordar
I'ensenyament i 'aprenentatge de les matematiques.

En primer lloc, Baroody (1988) assenyala que hi ha dos enfocaments generals de
I'aprenentatge de les matematiques.

D’acord amb el primer, esconsidera que el coneixement ths maématiques
consisteix essencialment en un conjunt de dades i técniques que S’aprenen per
mitja de epeticions i memritzacions,que aprendre iplica sercapac¢ de copiar i
reproduiralldo que t'hantransmesgue I'aprenentatge esumulatiu i, per tant, els
continguts s’han de sequenciar de senzills a complexos i que s’han d’administrar a
un ritme constant. En aquest enfocament, el control I'ég@renentatge és
evidentment extern i és el mestre qui controla la respostaldetsmes pemitja de

premis i castigs, és a dir, aprovat i suspes.

Pel que fa al segon enfocament, considera que el coneixement de les matematiques
no és una acumulacié de dades, sin0 que l'esséncia del coneixement és
I'estructura: elements d’informaciéonnectatsper relacions qudormen un tot
organitzat isignificatiu. Considera també que aprendre no agsimular, sind
modificar les pautes de pensament, per la qual cosa és imprescindibtestiaiccio
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activa per part de l'aprenent. En aquesisio, l'aprenentatge potser una
recompensa en si mateix si 'ensenyant sap connawgtarlacuriositat natural dels
infants per a entendre el sentit debn; per tant, el control pot esdevenir una
regulacio interna de I'aprenent mateix.

Tot i la simplificacio dels dos enfocaments plantejats per Baroody, creiem que és un
bon punt de pdéida, ja que aquestes dues visions son avui encara vigents en el
nostre entorntanmateix, existebuna amplia gamma de adels intermedispero

com aesquema imial ens ésutil per a situar-nos, evidentment, en selgon
presentat.

En segon llocanalitzem efue plantegen Llad6 i Jorbd908), els quals, malgrat
gue deixenclar que la seva intenci6 no és la de descrigle models
d’ensenyament de lamatematiques;onsideren que hi ha dos grans referents que
cal contraposar.

Les caracteristiques principals del primawdelson que l'activitat dd’ensenyant
s’encamina a transferir lesocions matematiques a Lehne ique les activitats
centrals de I'acte didactic son les explicacions de I'ensenyant, la lectura del llibre
de text i la realitzacid d’exercicis d’aplicacié per part lddumne. Lavaluacio
d’aquesta transferencia es gar mitja de preguntes alasse i d’examens. En
aquesta opcio didactica s’actonam sil'ensenyament de les matematiquegyués

de donar com a resultat I'aprenentatge d’'un conjunt “d’objectedeixement”
(nombres, operacions amb nombres, propietats d’aquestes, etc.) que soOn
transparents en snateixos, al marge deleu origen, laseva evolucié o lseva
relacié amb la realitat extraescolar.

Pelque fa al segomodel, parteien de I'opinié que lanatematica ha de tenir un
paperprioritariament utilitariper a la gram€majoria de lgpoblacio i que, per tant, el

seu estudi és necessari per a preparar els alumnes per a la seva insercié en la
societat en que han de viure. En aquest model es col-loca I'activitat de 'alumne en
el centre de I'acte didactipero,segons Llado Jorba, eposa masa emfasi en les
tecniques matematiques basiques, desvinculant-les del seu procés histodartobli

gue les matematiques son una activitat cultural en evolucié constant.

Lladd i Jorba opinen que aquesta segais®, malgratque ésmolt mésadequada
que la pmmera,presenta certs aspectes que es podriboran(com valagar poc, o
de maneramplicita, elsprocediments i les estrategies seguides peisiras; no
reconeixer prou el paper de l'error en el procgscial d’ensenyament i
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d’aprenentatge o no entendre mh@nera suficient la matematicam afenomen
cultural i en evolucid).Per aixo, amb ladea quecal avancar en la definicio
d’opcions didactiques que potenciin I'activitat dedrahecom apunt central del
procés, reclamen afegeixen amodel anterior unavisi6 més sociocultural. Aixi
doncs, la seva proposta, inspirada en Bishop (1988), entématematiqguesom el
resultat de certes activitats desenvolupades lgsepersones i, per tantom a
fenomen cultural evolutiu; d’acordamb aix0, el procés d’ensenyament i
d’aprenentatge de lematematiques’enténcom unprocés d’enculturitzacié amb
I'objectiu que els nois i les noies s’apropiin d’'una part especifica de la seva cultura.
Algunes caracteristiques rellevants del procésdtapuestavisio, son que el nucli
d’aguest procés ha dwerl'activitat realitzada pels estudiants mateixos i que les
activitats han deserdissenyades pels ensenyami®b |'objectiu que I'alumnat
pugui viureformes del’activitat matematica caracteristiques aelu narc social.
Llado i Jorba, dins d’aquestésio, rermarquen la importancia déenguatge (oral i
I'escrit) en l'activitat matematica.

Compartim aquesta visi6 i creiemtlequat conéixer una mio@s enquin sentit el
llenguatge oral esdevé fonamental per al desenvolupamehactivitats
d’ensenyament i d’aprenentatgeatematics. Peana banda, remarquen flancio
comunicativa del llenguatge: “Es sobretot el llenguatyel el que utilitza
I'ensenyant peexplicitar la seva intencionalitat i els seus objectius, per introduir
temes,per provocar i guiates discussionsper relacionar el pensament amb
I’accids3, per remarcar experiencies compartides, etc. En definiteraactuarcom a
regulador de [lactivitat: potdirigir, guiar, acompanyar l'acci6; utilitzant el
llenguatge pot ajudar a explicitar i a fer conscient el procés que col-lectivament o
individualment s’haseguit,pot analitzar-lo valorar-lo. | notan sols elllenguatge

del professor o de la professora complauestafuncié, siné que també la
compleix elllenguatge del company o de la companya quantr&salla en
col-laboraci6 o també el propi llenguatge de ubahe quan l'accid6 és
interioritzada” (Lladé i Jorba, 1998, p. 261).

Per una altra banda, remarquen la importancia dlehguatge en [I'activitat
matematica peljue fa a la funcié cognitiva: “La intencié de fatilitzar el
llenguatge com ainstrument de coneixement porta a la necessitat de crear

3 La cursiva és nostra.
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situacions on l'activitat de modelitzaci6 i de resolucié de probldoreselsnois i
les noies a participar enjek social de coneixérfLlado i Jorba, 1998, p. 269).

La verbalitzacio del procés seguit en la resolutidn problema,per exemple,

permet als estudiants argumentar les seves opcions, comnipardiferents

aportacions, confrontar ideedfinalment, posar en relacié les diferergslucions

amb lasituacié problematicanicial. La demanda de I'ensenyant dgerbalitzacié

per part dels aprenents en el procBaprenentatgematematic afavoreix, en
aquestgdarrers, laconstruccio d’'unespai mental en el quaan prenenforma les

nocions matematiques implicades i van adquirint sentit.

En aquest context, assenyalen també la importandiaateptacidé de I'erroren

les classes de matematiquessa queoossibilitaque 'error pugui tenir undoble
paper. En primer lloc, el de valorar els diferentddelsque d’'un nateix fenomen
poden tenir diferentsalumnes,afavorint i fent-ne possible la confrontacio i la
discussio; i, en gmn lloc, el de fer qua’acceptin models de pas o estrategies
parcials, fruit de la historia cognitiva delumnescap a un coneixemeiientific
meés ajustat, fent viureaixi a I'interior del grup la necessitadocial i cognitiva
d’establir acords i de negociar significats.

Del que exposen Lladé i Jorba volem remarcar, d’'una banda, la nostra proximitat al
model que presenten i, d'una altra, el reconeixement, comlléale lamportancia

del llenguatge verbal, en especial aquell que I'ensenydizauper a relacionar el
pensament amb I'acciod, és a dir, aquell que és capa¢ de provoetiexe a partir

de l'accio, aixi com el que utilitza I'alumne per a descriure, organitzar i compartir els
processos mentals que desplega mentre construeix els nous significats.

Tambécoincidim enl'acceptacio de “I'error” en elprocessos de construccié de
significats matematics. Eaquestsentit, Socas (199froposa entendrels errors
en els processos d’aprenentatge de les matematiques ‘@istacles” que s’han
de superar inclosos en I'acte de conéixatemx. Obstacles o dificultats detpuals
cal analitzar el seu origen (deguts als processos de pensamdialudeme, a
coneixements previs incorrectes, a la complexitassaelevada de I'objecte que
s’ha d'aprendre, a actituds afectives i emocionals deuntieé cap a les
matematiques, etc.) per a poder intervenir-hi de manera ajustada. Acalaresta
reflexié al’entorn de la consideracié guel teniramb els “errors” dls alumnes
afrmant que, des d'un enfocament constructivista de I'ensenyament i
I'aprenentatge de lematematiques, cdlinterpretar els errors coml’expressio
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d'una determinada competendigico-matematica de la quahl partir iamb la

gual cal comptar, i cal preguntar-se sobre ld'coheréncia” d’aquestes
construccions “provisionals” que fa I'alumne” (Aemdariz,Azcarate i Deulofeu,
1993, p. 88).

El tercer document que ens serveix de guia per a tratsarmodelssobre
I'aprenentatge (Bishop, 1999) comenca tambéontraposant dosmodels
d’ensenyament i aprenentatge de les matematiques.

El primer d’aquests, massa estés encara —opina Bishop—, présertglents
caracteristigues fonamentals:catriculum esta totalent orientat al domi de les

tecniques. Les matematiques no es presenten cormatésia de reflexiésind que
es busca el seguiment de normes i I'obtencié de la resposta correcacib'ela
sequenciacié i 'ensenyament dels continguts es fa de manpeasonal: efjue es
considera important és que Uahne aprenguimatematiguesno que l'alumne
s’esforci per obtenir significats personals patja de I'educacio matematica. Les
anomenadeseritats matematiques universa®n el centre d’atencio déacte

didactic i s’ignora la individualitat déalumne, aixi com el seu contextsocial i

cultural. Laprenentatge impersonal gairebésempre estaprovocat per la
subordinacio de I'ensenyant a un llibre de text determinat.

En oposicid a aqueshodel,Bishop proposa un nou enfocament pdieducacio
matematica basat en una perspectiva social i cultural. En lloc de centrar 'interés en
'aprenentatge de técniques, el procés d’enculturitzacié que propgdma
aprendre maneres de pensar, de comportar-se, de sentir i de valorar les
matematiques tot relacionant-lesnb I'entorn social i cultural propi. Adunes
caracteristiques d’aquest model son les seglients: es considera que I'enculturitzacio
matematica és un procés interpersonal, €s a dir, un procés interactipegsinees.

La tasca de I'ensenyant no isansmetre” el queell sap,sind la de crear un
entorn social que permeti a I'alumneconstruir idees modificar-les eninteraccié

amb aquest entorn. Una de les funcions principals de I'ensenyant consisteix a guiar
els alumnes a través eXperiencies matematiques significatives i provocar la
reflexié sobre les matematiques que hi estan aaghlis. Aixidoncs, I'ensenyant té

la responsabilitat d’escollir activitats potencialmeignificatives, de mvocar en

els estudiants la seva implicaci6, la comparacio i la reflexid, aixi com la de mantenir i
fomentar aquest espegflexiu dins decada activitat. La necessitat dempartir i
contrastar les idees matematiques exigeix un tigasganitzacio de l'aula
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especial; per aix0 afirma: “Els ensenyants de matematiques hanaigivéats en
petits grupda major part del temps” (Bishop, 1999, p. 193).

Ates que aquest és un punt important per a la nostexca, 'ampliarenuna mica

més. Partint de la premisgae I'ensenyant vol crear situacions on hi hegpais i

temps per a la comunicacio idanfrontacidoral que condueixin a laonstruccio

de coneixements, es creu necessari utilitzar diferents tfagrupacions dins
l'aula. Sense renunciar a les activitats que es realitzen en graradeguades per

a la presentacié general de fasca, per a lezonverses d’exploraciéo dels
coneixements previs gspecialment, per a lgsosades en comua efinalitzar
I'activitat per buscar conjuntament elemlents desintesi i compartiels acords;
compartim amb Bishop la pertinencia de reivindicar la necessitat de crear espais de
treball en petit grup, en les activitats de contingut matematic.

“Quan es treballa en petit grup els alumnes son qui pataihan deposar

en ordre els seus significats compartits i solucionar els seus desacords. La
tasca és la tasca del grup i els alummas de trobamaneres de col-laborar-

hi. La tasca de I'ensenyant consisteix a creaamntenirl’entorn apropiat

per a conformar i assegurar-se qes integrants dels grupspetits
interaccionen i col-laboren amb eficacia. També és necessdieqaenyant
sapiga veure quan és un bon neomrper deixar que un grupeballi sol”
(Bishop, 1999, p. 194).

Del que s’ha dit fins ara observem la gran importancia atorgadatariccio, és a

dir, al'activitat conjunta i a l'intercanvi i la comunicacidral al voltant d’'una
activitat amb sentit (social, cultural imatematic) en laqual el dialeg i la
confrontacid, és a dir, la reflexié sobre idesstematiques, aflen a construinous
coneixements. Del que exposa Bishop remarquem també la tasca de I'ensenyant de
saber crear un entosocial en el qualks activitats que es desenvolupemgiiin

un sentit cultural propi (aquest punt es desenvolupara més en la seccié segient), la
conveniéncia de guiar elalumnes permitja d’experiencies matematiques i
provocar lareflexié, aixi com, laconveniéncia ddreballar en petits grups per a
afavorir la participacio, I'intercanvi i la col-laboracio.

En darrer lloc, per tancar I'apartat deevisio d’enfocaments, wdels otendéncies
d’ensenyament i aprenentatge dernfegematiques a I'escolans centrarem en el
treball de Contreras (1999).
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En la seva recea, centrada en les concepciongld professors respecte a la
“resolucié de problemes”, Contreras dedica una secci0 a presengamtzpals
tendéncies didactiques en educaon@tematica. Deixa claque classificar les
tipologies d’actuacions a lemules de matematiqguesmprepot ser discutible i
també que la seva intencié no és descriure tle®$endénciespossibles,sind
disposar d'unmodel detendencies quepermeti interpretar informacions en
diferents estudis deasos, iproposa quatre categories, que sémadicional,
tecnologica, espontania i investigadérdruit de la integracid de diverses
tendéncies provinents de recerques anteriors i de diferents autors.

1. La tendencia tradicional que fonamentalment coincideixmb els primers
modelspresentats per Baroody, Lladdarba, i Bishop, esaracteritza per I'is de
I'exposicio magistral i el llibre detext com a materialcurricular principal. La
programacio, preestablertaamb anterioritat, ésrigida i externa al professor.
L’'assignatura esta orientada basicament a I'adquisici6 de conceptes i té una
finalitat informativa. Laprenentatge egealitza permitia de la memoritzacio
superposada d’unitadinformacié. L'alumne és I'Unic responsable dedsultats

de l'aprenentatge i I'instrument ideal per a I'avaluacio és I'examen.

Els problemes practicsels dilemesjue planteja aquesta tendéncia sditsn no
creiem necessari, en el maraguest &ball, abordar aquestanalisi, perd si que
volem recordar que la majoria dels conflictes que assenyala Bishopeaoglieem a
I'inici d’aquesta secci¢creure que la atematica ésina materiaimportant pero
inabastable, ificil, sensesentit, avorrida..que provocaemor, falta de aafianca i
sensacio de fracas, etc.) sén, en gran, fruit iconseqiéncia d’un ensenyament i
un aprenentatge de les matematiques basat en la tendéncia tradicional.

2. Segons ldaendénciatecnologicael professor no exposas continguts en la

seva fase final, sin6 que en simula el procés de construccio, basant-se en estrategies
expositives. Segueix una programacio tancad#j una seqiencia que prové de
I'estructura de la disciplindnteressen tant els conceptesm elsprocessos logics

sobre els quals aguests es basen. La finalitat de I'assignatura és alhora informativa i
practica, ja que es pretén I'aplicacio del que s’aprén en altres ambiedsSsiposa

gue l'aprenentatge e®alitza utilitzant la meoria, organitzant-se internament
segons la logica de ldisciplina. Peraprendre, I'alumne ha de comprendre i

4 En l'original,tendencias tradicional, tecnol6gica, espontaneista e investigativa.
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assimilar el coneixement que prové de [I'exterior. L’alumne és el principal
responsable dels resultats de I'aprenentasgepreque el context estn pel
professor siguil’adequat. L'alumneimita I'edil cognitiu del professorquan
transmet els contingutd’aprenentatge i reprodueix plocés logic mostrat per
aquell. L’'examen és l'instrumeideal per a rasurar elresultat de I'apgnentatge
individual i, al mateix temps, ajuda al professor a questionar-se el procés utilitzat.

3. Latendencia espontanias caracteritza per una proposta, per part del professor,
d’activitats de manipulacié demodels, através de les quals s’espera que es
produeixi el coneixement no organitzat. La programacié no disgbeaa
organitzacié inicial, és un document viu que es baselsinteressos que, eztada
moment, manifesten els alumnes i emédgociaciGambaquests. No interessen tant

els conceptes com els procediments i el foment d’actituds positives envers el treball
escolar. L'assignatura té caractermatiu i I'objectiu de servir d’instrment per a

un canvi d’actitud de l'aimne respecte daprenentatge i a la vida. El professor
pensa que s’'aprén quan I'objecte d’aprenentatge, que sorgeix espontaniament del
context, posseeixsignificat per a lalumne. El professor indueix l'alumne a
participar enles activitats queell promou. El professor entén I'avaluaaém un
sensor permanemtaprenentatge i efasitza la importancia delontext. Ates que

els criteris d’avaluacio varien depenent del context, l'avaluaci6 queda poc
definida. L’examen no és un bon instrument d’avaluacio.

Segons Contreras (1999), cal entendre les tendéncies tecnologica i espontania com
dos intentsparcials de reduir els problemes plantejats pé&eridencia tradicional.

En analitzar la segona i la tercera tendéncies presentades, obger/esnbé fan
aportacions significatives en alguns aspectes, tageiné&ren nougproblemes a

causa del seu caracter parcial.

La tendencia tecnologica aporta un conjuntcdteris racionals per a planificar
amb rigor laintervencid, pero oblida la incorporacido necessaria dels alumnes al
conjunt del procésPrescriu criteris valuosoper a assegurar una direccié de
I'aprenentatge, pero prescindeix dateris relativitzadors que facin possible la
negociacié d’experiéncies i de significats a I'aula.

La tendéncia espontania, per contra, aporta uis® democratitzada de la
dinamica escolar, pero oblida el caracter intencional de 'ensenyament i I'orientacio
necessaria que el professor ha dexercir. Pretén eggealumnes siguin
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protagonistes del seu propi aprenentatge, pero ignora que, peetaixo esloni,
€s necessaria una tasca de direccio adequada i dificil per part del professor.

4. Latendénciainvestigadoraes caracteritza per l'organitzacié, per part del
professor, delprocés que ha de portar Uahne cap a l'adquisicid d’'uns
determinats coneixements paitja de la propia inestigacié. El professor té una
proposta organitzativa dels elements clauptlejramapero no esta vinculat a un
recorregut concret. Interessa tant [l'adquisici6 de concema® la de
procediments i actituds positives cap a la matéria i cagpeehentatge en general.

La finalitat Ultima de l'assignatura és dotar l'alumné’uns instruments que |i
possibilitin 'aprenentatge autonom. Es busca I'aprenentaigeificatiu, és a dir,

gue laumne tingui la cpacitat d’'aplicar els continguts que apren atres
contextos diferents dels que s’han creat. Perqué es doni l'aprenentatge és
necessari que I'mmne atorgui significat allo que apren,que sigui conscient del

seu propi procés d’aprenentatge, per la qual cosa la seva activitatriestada

cap a la recerca de respostes a determinats interrogants. El prcéessar
I'avaluacié com un sensor permanent de I'aprenentatge que li permet reconduir el
procés en cadmoment. Lexamen potser uninstrument educatiambunadoble
finalitat: d’aprenentatge, en taesura ermque es considera una activitat individual
inclosa en el procés de construccido de coneixementaldenne, i decontrol del
procés esmentat.

Si bé aquesta darrera tendéncesol —teoricament— lamajoria de problemes
esmentats en les tendéencies anteriors, quan es posa en practica pot plawvesjar
dificultats. Com assenyala Contrerad999), la filosofia defons de latendencia
investigadora és la de I'aprenentatge péja de laresolucido de problemeisun
dels primersproblemes practics que es planteja es derivadifiel equilibri entre
aprendre a resoldre problemesprendre resolent problemebn altre bloc de
dificultats té a veureamb lagestié de l'aularitmes d’aprenentatgeconnexions
conceptuals, control dels processadividuals, temporitzacio...). A un altravell,
es troben els dilemes amb els quats haver d’enfrontar-se el professor: pressions
del context educatipares, altres professors, el prgmtema...) o siacions de
validacié externa (proves de competencies basigedsstivitat...), amipatrons no
sempre compatibles amb I'esquema metodologic utilitzat.

Aquesta ultima tendencia, qumym jas’ha assenyalat, se centra en la resolucio de
problemes, és un dels enfocaments més progressistes de la matematica escolar de les
Ultimes decades i hastatrecollida, almenys en teoriger nolts cels curriculums
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actuals. A continuacio se citen dos exemples queobsn enmaterialscurriculars
de I'educacio obligatoria actual:

“La resolucié de problemes i la realitzad@nvestigacions son activitats
formatives de primer ordre. Els problemes qu@aden atacar per diferents
camins,que admeten diversasivells de salcié raonable, permeten que
I'alumne construeixiuna visié6 de lesmatematiquesom aciéncia oberta
assequible i que desenvolupi una actitud favorable per a enfrontar-se a
problemes matematics en la seva vida quotidiana”’(MEC, 1989, p. 493).

“El curriculum d’infantil i de primaria s’ha de centrar erdekenvolupament
de lescapacitats de pensament i raonamewttematic delsens.|[...] La
capacitat depensar, raonar i resoldre problemes ha s I'objectiu
fonamental de I'estudi de les matematiques”(NCTM, 1991, p. 15).

Sabemque la resoluciéo de problea®s malgrat ser un delsxes centrals dels
curriculums actuals, no és encara una practica prou habitual en la majogia rdes
escolars del nostrpais.Segons les dadescollides en I'estudEvaluacién de la
educacion primaria realitzat per l'Instituto Nacional de Calidad Bvaluacion
(1997), elgesultats obtinguts pellumnes en els diferenfgocessognatematics
demostren que la capacitat de resolucié de problserapre és lgue obté menys
encerts (per darrere dels resultats de procedimerusdeptes). Aixi rateix, els
mestres que han participat en aquest estudi reconeixen que el treball en petit grup i
de resolucié de problemes és una de les tasques menys habituals a les seves aules.

Ates que un dels objectius de la nostra recerca és establir una pedaihteentre
la situacio estudiada i el procés de resolucio de pra@seenaguest moment no
s’aprofundeixmés enaquesttema, jaque es reprendra en la secci@’aquesta
primera part del capitol .

En aquesta seccid s’ha fet un recorregut respecte a que entenem per ensenyar i
aprendre, atorgant el protagonisme, d’una banda, a la propia constructab deen
'aprenent i del'altra, a la influéncia, la guid,ajuda —imprescindible en eharc
escolar— de I'ensenyant. Hem deixat les portes obertes a la possible influencia
educativa dels propis companys. S’ha fet també una presentacié dedtatdf

(social i professional) deensenyament i 'aprenentatge de featematiques. Hem
conegut quins autors i quines idees ens guien respecteoaddds, elenfocaments

o les tendéncies d’ensenyament i aprenentatge de les matematiques avui.
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Creiem, pero, queabans d’entrar en el qusera l'activitat objecte dnalisi, cal
coneixer-nemillor I'eix central metodologicel joc i la relacié daguestamb els
continguts d’aprenentatge de l'aremtematica En aquessentit, engpreguntem:

es pot considerar el joc una eina educativa que cal utilitzar dins el cestefar?,
guinarelaciétenen el joc i la mtematica?, elgextos oficials, els curriculums, les
orientacions didactiques, etc., fan referencia al joc en redmaidles mamatiques

en I'educacié primaria? Aquestes, i altres glestions, s’aborden en la seccié seguent.
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2. EL JOC | LA MATEMATICA

Aquesta secci6 es destina a fer ueeisid de les diferents relaciogse espoden
establir entre el joc i la matematicaanté tres apartats. En el primer es reflexiona
sobre el paper que hauria de tenir el joc en I'educacié escolagdh apartat es
destina a fer un estudi de les principals relacions que es poden establir entre el joc i
la matematicgtenint com areferencia la situacid didactica que s’analitzara). El
tercer apartat es dedica a fer ueisio deltractament que rep el joc dins els
curriculums de matematiques i en altlegsuments que guien la practieducativa
d’aguesta area.

2.1 JOC | EDUCACIO

“El nen ha de gaudir plenament de jocs i eacions,les quals hauran
d’estar orientadesls oljectius perseguits per I'educacio; la societat i les
autoritats publiques s’esforcaran a promoure el gaudi d’aquest dret”

VIl principi de la Declaracio dels drets deén, apovada per '’AssmbleaGeneral de les Nacions
Unides el 20 de novembre de 1969

2.1.1 El joc com a eina didactica

Endinsar-nos en el que entenen diferents autors per joc i cela@d téaquest

amb l'aprenentatge i el desenvolupament no és l'objectiu del naséteall.
Tanmateix, voldriem iniciaaquest subapartaecollint algunes caracteristiques del

joc en relaci6 amb’educacié enles quals trobem urampli consens. Edracta
d'assenyalar la gran importancia del joc en els procedsgmrenentatge i de
desenvolupamerttuma. Condiu Garaigordobil,‘podem comprovar que tots els
investigadors, tot i haver estudiat el fenonfdal joc) des de diferents punts de
vista, han assenyalat que aquesta activitat esdevé una peca clau en el
desenvolupament integral de I'infant”(Garaigordobil, 1992, p. 18).

Atenent-nos a l®Declaracio dels drets del nen, constatume jugar €s un dret de
tots els infants, aixd no sorprén, ja queom assenyalaVigotski, el joc és una
necessitat vital de linfant. Vigotski diu: “La influencia del joc en el
desenvolupament de l'infant ésorme. [...] No podem ignorar el fgue l'infant
satisfa certes necessitats peitja del joc” (Vigotski, 1933, p.112-116).Aquesta
influéncia del joc en a@lesenvolupament dels infants ve donadafgtetjue el joc
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genera satisfaccio, activa competencies i €s un entorn ndtapaénentatge. “El
joc és un ambitd’aprenentatge espontariigat a les formesnaturals de
desenvolupament” (Ortega, 1992, p. 65).

Podem dirque l'aprenentatge que es produeix p@tja del joc téuna doble
dimensid. Per una part, és un aprenentatge personal pel quéeteal/olupament
psicologic ifisic individual. Bishop (1999) argumenta en aquest sentit que els
Infants immersos en un joc es troben, probablement, en una de les poossiesns
en que poden separar I'accio dajnificat, iaquest fet faathentesdevé I'origen
del pensament abstracte. Per una altra part, és tamdggrementatgesocial, ja que
“jugar representa lananera naturad’adaptar-se al edi huma durant lanfancia”
(Ortega, 1992, p39). Aquesta dobladimensid deljoc, individual i social, és
recollida per la majoria d’autors. En aquest sentit, Piaget, en el prolégniiel De
Vries (1980),diu que “el joc és undorma d’activitat especialment poderosa que
fomenta la vida social i I'activitat constructiva del nen”.

Aixi doncs, jugar és un draeconegutuniversalment, jegue sasfa necessitats
vitals dels infants.Sabem tambéjue el joc té una gran influencia en el
desenvolupamertiuma, jague és promotod’aprenentatges tannhdividuals com
socials.Respecte als aprenentatgesnigell individual hem destacat el possible
paper del joc en l'origen del pensament abstracte; | respésprenentatges
socials, hemremarcatque el joc és umecanismenatural per a adaptar-se rakdi
huma. A partir d’aixo, creiengue utilitzar el joc enl’educacié infatil i primaria

com eina generadoral’aprenentatges és un repte interessant que les escoles
haurien d’assumir.

Joc i “treball seri6s”

“El joc és el primer i el més efica¢ educador? La pregunta quediairenEl
cert és que els nens aprendedsiuns dels altres sibans han aprés a jugar
junts. Es més: necessiten jugar per aprendre”.

Spescha en la presentaciéo de Grunfeld (19##®gos de todo el mundo

Com assenyalen Molina i Jiménez (1989), sovint els ataltscaigut en I'error de
considerar el joc només una activitatdistraccio, desbarjo i d’alliberacié de les
tensions produides per les activitats escolars. A I'escola, especialprantida, €s
freqUentexiliar el joc auns espais i un temps de segona categoria i aguest joc no
acostuma a tenir cap relacié amb els objectius considerats propiament escolars.

38



Cap. I.1 Marc teoric

Sovint trobem —sobretot a primaria, en comparaomeducacio infantil— un espai
d’'aula pensat “per #&reballar”, en el qual el joc apareigpm amaxim,com un
recurs per amplir ttmps morts @er a relaxar-se i tornar a estar preparats per a
reemprendre “lI'activitat important”.

Aix0 és aixi quan s’atribueixen al joc les caracteristiques geatuitat,
entreteniment, fotesa i perdua de psmi, malgrat’adult sap que el joc pot
esdevenir una activitat generadora de satisfacaiiversio, I'entén com una
activitat de valor esca®ercontra, el treball s’associa a productivitat, operativitat,
aprenentatge, obligatorietat, esforg, rendiment, etc.

Atenent al que s’ha exposat en la introduccié d’aqussrtat, avui epoden
considerar falses aquesta separacio entreeball i joc i I'atribuci6 de les
caracteristigues que’acaben d’esmentaCom hem vistrellevants psicolegs i
pedagogs, malgrat partir d’enfocamediferents,coincideixen a considerar que el
joc és quelcommésque un entreteniment i reconeixen l'alt potencial educatiu i
formatiu del joc i la importancigue pot tenitom agenerador d’aprenentatges i
com a mitja per a adaptar-se al medi huma.

De manera complementaria glie s’acaba deomentar,aquesta idea egodria
reforcar ressenyant el que Vigotski assenyala en el seutegeaiper del joc en el
desenvolupament de I'infar@oincidim amb ell que tot joc comporta unesmes,

unes més explicites i altres més encobertes. Vigotski considera cqauaditat dels
infants d’'anar-se cenyint voluntariamentea normesyenunciant a alguna altra
accio que desitgen, és unkrafont d’aprenentatge i de desenvolupaméd®ro,
segonsell, el millor de saber-se cenyir a les normes —en el cas del joc— és que
I'infant ho fa perqué vol i, anés a rés, ho faamb plaer. Es air, la reglavencg
perque és I'impuls més fort, no per imposicio externa: “Respectar les normes és una
font de plaer” (Vigotski, 1933, p. 122). Aixi doncsgontinua dient, com més
manifestes i rigides son les normes, meés grans sonremndes d’autoexigéncia de
I'infant i més gran és la regulacié de I'activitat propia. &uestsentit,afirma que
“d’aquesta manera, en el joc e=alitzen els mjors exits dels infants, exits que
dema esconvertiran en el senivell basic d’accioreal i de noralitat” (Vigotski,
1933, p. 122).

Per tot el que s’ha dfins ara, creienmgue el professorat darimaria ha ddendir a
integrar les activitats ludiques dites aules i que hauria deerconscient degran
potencial educatiu formatiu ded’aquells. Encara que no s’ha de caure en l'error
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contrari, €s alir, creure que gboc en el marc escolar, @er si nateix, i sense cap
intervencio dels mestres requisit suficient per a produir tota di@apaenentatges.
Creiem gque la intervencio dels mestres és imprescindible, en el marc esthlana a
de seleccionar, presentar i guiar els alumnes en les tasques relacionades amb el joc.

Un joc ben seleccionat i ben presentat dins l'aula pot gaudir de moltes de les
caracteristiques positives que s’esmentaven fanament,tant de les atribuides
tradicionalment al joc com de les que s’atribueixen quasi sempre al “tseiels”.

Un bon joc dins l'aula potequerir de I'infantesforg,atencid, rigor,memaoritzacio,
evocacio..., capacitats que els infants desenvoluparan, grajesea uncontext
generador de satisfaccié i plaer.

Com aconseqguéncia del que s’ha dilhs ara i amb el convenciment que la
dicotomia “joc i treball serios” no té cabuda en aquestiatt, lanostra recerca se
centra en I'analisi d'umaller de jocs de taulambcontingutsmatematics,amb el
convenciment que el joc p@eruna eina didactica generadad&aprenentatges,
també dins el marc escolar.

2.1.2 El joc en un context escolar d’aprenentatges matematics

Joc: activitat fisica 0 mental que té com a principal
fi la diversio o entreteniment de qui I'executa.
Diccionari de la llengua catalana (1993)

En el procés de recerca de referents teorics que ens ajai@imia que entenem
perjoc en el marc d’aquest treball, en el qual es relaciona el jomatematica, ens
hem cefrat en alguns autors que han dutermneestudis sobre lenatematica i el
joc. A continuacié presentem domentem algunes de les definicions jbe
(utilitzats dins uncontext d’aula iamb presencia de contingut®atematics) que
proposen diferents autors.

Kamii i de Vries,que han realitzat diversos estudis sobre joaprenentatge de
continguts matematics encontextos esdars, defineixen Joc col-lectiu de la
manera seguent “Ens referim als jocs en els qlalsens participerconjuntament
d’acord amb unes normes convencionals que especifiquen alglimax

5 L’experiéncia es presentara en la part 2 d’aquest capitol |.
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preestablert i el que han de fds jugadors enrols de caracterinterdependent,
oposat i cooperatiu” (Kamii i de Vries, 1980, p. 19).

Malgrat queelstipus de jocs que les autores mencionades utilitzen eeva
recerca son semblamdis que s’analitzaran en aquesetall, noens identifiquem
prou amb laseva definicio dgoc; hi trobem a faltar referéncies a caracteristiques
com el emps i I'espai emué eguga, o lanecessitat de generar divergigaudi,
etc.

Un altre autor que ha centrat I'atencio en els jocs i les matematiq@ieels que,
en un primer article-d’'una serie decinc sobre el mteix tema— (199 p. 41),
defineix eljoc matematiaixi:

“Es una activitat que suposa:

1. Un desafiament contra una tasca o uméscontrincants, o bé unagca
comuna que s’emprendra individualmentw@shabitualmentconjuntament
amb altres.

2. L’activitat esdirigeix permitja d’'unes normes i té una estructura subjacent
clara.

3. Normalment I'activitat té un acabament clar.

4. L’activitat té uns objectius cognitius matematics especifics.”

Creiem que aquestalefinicio centra massa linterés en ['objectiognitiu
matematic iper contra, no hi ha cap referencia al plaer o a la diversié que el joc
hauria de generar en els jugadors.

Peracabar aquest subapartascollimuna definicio aliena al campdecatiu pero
molt més ajustada a leostramanerad’entendre ejoc. Huizinga 1954), inportant
antropoleg holandés, en el seu dultilore, Homo Ludensaporta una interessant
definicié de joc que ja ha estacollida en altres treballsue centren I'atencid en
el joc i la matematica, entréattres Guzman1989), rbalan (1994) i Corbalan i
Deulofeu (1996)Peraixd0 nosaltres, partint de la definicié de Huizind®54),
entenem que el joc:

“Es una accid o ocupacidliure que es desenvolupa dins uns limits
temporals i espacials determinatssegons unes normes absolutament
obligatories, encargue lliurementacceptades, accidé que té uiizalitat en

si mateixa i que va acompanyada d’'un sentimentedsid, repte, plaer o
diversio.”
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Aixi doncs, quan engeferim als jocs engeneral partim d’aquesta definicid.
Tanmateix, en la segona part d’aguest capit@loesretara qué s’entén per joc de
taula dins I'experiéncia del taller que s’analitzara.

2.1.3Jugar és sinonind’ocupacio lliure?

Existeix un tema conflictiu respecte al joc en contextos escolars que creiem que cal
abordar. Recordem que la definicio de joc een escollits’inicia aixi: “El joc és
una accio o ocupacidure [...]".

Podem parlar realment de joc quan no hi ha hagutlliuraeleccié? Aquest és un

tema complex. En relacié amb aquesta questio, 'equipetresque va dissenyar

el tallerque pretenem analitzar va adoptar una postura concreta que s’exposa a
continuacio.

Es creu que elmfants, per goderescollir lliuremenjugar o no a un joc concret,
primer I'hnan de coneixer. Quan un grup dinfants, fora lascola, juga
voluntariament al joc dedlomino, alparxis, a farties de cartes, al “T&is” amb
I'ordinador, etc., algu dubta que estiguin jugant? | en el moment en qué un
company o un adult els esta ensenyant ep@rcprimera vegada, es poarlar de

joc o no? Nosaltres entenem que per a poder optascollir “lliurement” cal
coneixer les opcions, i en aquest punt se situa la tasca que es desenvolupa a
I'escola en relacié amb el joc.

Qualsevol joc de normes té necessariament una (faée curta o mes llarga)
d’aprenentatge-si més no deles normes— i es considera gueentre s’esta
aprenent també s’esta jugant. Segurament es padidr dejoc atribuint-hi el seu
significat més ampli si s’aconsegueix que aquesta activitat transcendeixi al moment
de l'aprenentatge.

Aquesta dea, errelacio amb etaller de jocs i matematiquegue s’analitzara, es
concreta de la seguentanera: la primerpartida de cada sessi6 ‘@bligatoria”,
és a dir, totelsinfants juguen al mteix jocdurant un émps; pero a partir de la
segona partida de la mateigessio epot escollircontinuar jugant al jodirigit o
bé agafar qualsevol altjec, que també conté continguteatematics (per a més
informacié vegeu Edo, 1996). Aixi doncspodriem dirque, a partir de lsegona
partida, els infants que juguen al joc proposat per I'adult ho fan lliurement.
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Hi ha un altre factor decisiu per a poder dir g@lsinfants realmentyguenencara
gue no hagin estlit el joc ells mateixos, i égue escompleixi la condicié
indispensable seglent, recollida ja en la definicifipdgue proposem:

“[...] accid [...] que va acompanyada d’'un sentiment de tensio, repte, plaer o
diversio.”

Els significatsque donem &ensiq repte plaer i diversio en relacio amb elgpcs
son:

Tensio esfor¢ continuat motivat per la presénaastimuls mentals o
emocionals.

Repte és un desafiament personal, un desig de resoldre quelcom.

Plaer. viva sensacié de satisfacqibovocada per laesoluciod’'un repte
personal.

Diversid. sensaci6o agradable i plaefiigada a l'accié de distraccio,
entreteniment o recreacio.

Pensemqgue no totsels jocs provocaran enels infants les quatre sensacions
descritespero cal esperar que, en general, fajoria d'alumnes n’experimentin
alguna mentre uguen i d’algunamanera la relacionin amilels continguts

matematics presents en la tasca que estan realitzant.

Aixi doncs, la posicié de lI'equip dmestresque va dissenyar dhller de jocs i
matematiques, en relacié arauesttema, égjue, sempreue s'aconsegueixi que
un joc generi tensio, repte, plaer o diversio als jugadonsptesonsiderar que els
infants juguen, malgrat que no hagin escollit ells el joc.

2.2 JOC | MATEMATIQUES

“On acaba el joc i on comenca laatematica seriosaAquesta €s una
pregunta capciosa que admailtiples respostesPer a moltque laveuen

des de fora, la matematica, mortalment avorrida, no té vesraamb el joc.

En canvi, per a lanajoria delsmatematics la matematica nueixa de ser
totalment unjoc, encara que, aés ameés,pugui ser moltes altresoses.”

(Guzman, 1988, p. 23-24)
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2.2.1 Presentacio6 i relacions

Matematics, antropolegs i altres cientifics han estudiat la relacié entreajrosivat
lidica i matematiques. Hi ha, doncs, molts enfocaments possibles ad’hbadar
aquesttema. Elprocediment que s'utilitza en aquest apartat és el seglient: en
primer lloc, veurem que opina respecteaguesttema Bishop, jaque enlinies
generals coincidim amb gue ell exposa i despréanalitzarenmés detaigudament
cada un delgunts esmentatscontrastant el que Bishop diamb aportacions
d’altres autors.

Bishop (@999), fruit d'unes recerques antropologiques sobre diferemtgps
culturals d’arreu del planetarriba a laconclusié que totelsgrups estudiats han
desenvolupat una série d’activitats relacionaalab lesmatematiques. Segore,
aguestes activitats samiversals: comptar, localitzamesurar,dissenyar, jugar i
explicar.

En el segorcapitol del sedlibre MathematicalEnculturation (versio original de
1988, taduccié espanyola de 1999) grerla de cada und’aquestes activitats i

en arribar al joc diu: “Encara que en principi pot semblar més aviat estrany incloure
el fet de jugar entre les activitats importants per al desenvolupament aeil@ssn
matematiques, aixd canvia quan ens adonem de la quantitat demjocennexio

amb la matematica que existeixen” (Bishop, 1999, p. 65).

L’exposicié seguent se centra a conéixer algunes de les raons per |eBisjiays
inclou “jugar” en les activitats matematiques.

Bishop considera que quan es juga a qualsevol joc tot els jugadors estan d’acord a
no actuarcom ho fan habitualment, sin6 basant-se en unes norol@es,
compartides, lliuremerdcceptades i diferents de les de la vidal. Es prgunta:

“Es possible que aquestes caracteristiques siguin l'arrel d’'un pensametétih?

Es possible que el joc representi la primera fase de distanciament de la realitat per a
reflexionar sobre aquesta i potser per agmar com radificar-la?” (Bishop, 1999,

p. 66).

En un altre momergxplica que malts jocs imiten la realitagncara queamb unes
normes particulars. Creu guaguestaimitacio o representacio de la realitat és
fonamental per al desenvolupament del pensament matematic.
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L’'autor se sorpren en veure la quantitat de cultures d'arreu del mén que
comparteixen jocs semblants, entre els quals podem trobar nombrosos jocs de taula.
Practicament en totes les cultures trobem jocs de taulalseaguals intervenen
aspectes d’atzar, pero en els que tarddéue el jugador actuamb estratégia i
astlcia i en els queal fer anticipacionshipotesis i,molt sovint també, calculs.

Bishop creu que tot aixd0 pdater larad per la qual tan sovirgls matematics
aprecien especialmeants jocs, jague aquests estan regits per umanera de fer

molt proxima a la de la matematica; és a dir, hi ha uns objectiusitare d’assolir i

unes normes clarament definides que determinen allo que es pot fer (i alldo que no es
pot fer) per a assolir aquells objectius.

En un altre moment i en relacainb elque s’acaba ddir, exposa: “Elplaer i la
satisfaccié de jugamb nonbresd’aquestamanera (referint-se a un joc concret),
pot ser considerat faathent com el motomper interessantdesenvolupaments
matematics”( Bishop, 1999, p. 70)

Acaba dient que es va sorprendre en veure que S’leaat relativament poc
sobre la importancia del joc per a I'educacié i conclmb una frase que
compartim totalment:

“No tinc cap dubte[..] que jugar és una activitat fonamental per al
desenvolupament del pensament matematic” (Bishop, 1999 p. 70).

Fins aqui henmvist com un rellevant cietific del camp de ladidactica de la
matematicaconsidera el joc una activitat que pot provocar processos cognitius
generadors del desenvolupament d’idesmtematiques. Acontinuacié es
reprendra cadascuna de les connexions que apunta Bishop entneajematica i
s'ampliaran amb aportacions d’altres autors.

2.2.2 Joc i matematica; estructura comuna

Gran part dels jocs parteixen de normes que no son lexesajae s'utilitzen en
la vidareal,perd guemalgrat tot,esdevenen uneealitat particularmésconcreta,
més controlable, en la qual es pot intervenir i actuar sense sortir de les normes.



Cap. I.1. Marc teoric

D’acord amb Bishop, tenim la conviccié que aquest tipus de situacio teelac
clara amb la manera daocedir en mamatiques, relacié qued altra banda, ha
estat estudiada per diferents autdssirin (1990) recull la correspondencia que
presenten Winter i Ziegler entre jocs de normes i pensamasimatic.que podem
observar en el quadre 1.1.1:

Jocs Pensament matematic
Normes del joc Normes de construccions, normes

logiques, instruccions, operacions

Situacions inicials Axiomes, definicions...

Jugades Gnstruccions, deduccions...

Estratégia de joc Utilitzacié habil de les normes i

reduccié d’exercicis coneguts a
formules
Situacions resultants Nous teoremes, nous coneixements

Quadre 1.1.jError!Argumento de modificador desnocido. Correspondéncia
entre jocs de normes i pensament matematic presentat per Winter i Ziegler

Un altre autorque ha estudiat aquestalacio és M. de Guzman (1989), que
compara la manera de procedir en el joc i el procediment habitual en matematiques.
Aixi doncs,trobem maneres d’actuar dins deda bloc que soOparal-leles i que, a

meés, espoden graduar en funcio delvell d’aprofundiment de cada bloc. El
guadre 1.1.2 ens mostra aquest paral.lelisme:
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ic

Manera habitual de procedir en
el joc

Manera habitual de procedir en la
matematica

Qualsevol joc comenca amb la
introduccioé de normes. La funci6 dels
objectes i les peces que s’utilitzen que
definida per les normes.

Els objectes d’'una teoria matematica
gqueden determinats per definicions.
da

Qui s’inicia en la practica del joc ha

d’adquirir una certa familiaritat amb le$

normes, relacionant unes peces amb
altres.

El novell va comparant i fent interactuar
5 els primers elements d'una teoria
es matematica.

El practicant que va avancant en el
domini del joc és capac de fer-se seved
unes guantes tecniques senzilles que
determinades ocasions donen bon
resultat.

Equival als lemes i fets basics
S generalment assequibles en un primer
en contacte serios amb els problemes
d’aquest camp.

L’estudi més profund d’un joc amb
certa historia donara a coneixer result
i procediments descoberts per jugado
més avancats, jugades complicades, r
profundes, que requereixen una
inspiracio especial perquée es troben
lluny dels elements basics inicials.

En matematiques, correspon a I'estadi
hts d’assimilacio, per part de I'estudiant, deg
rs grans teoremes i métodes que s’han ar
nésgestant al llarg dels segles.

Només en els « grans jocs» , aquells
gue la preséncia de problemes
interessants mai s’esgota, el practican
avancat intenta resoldre de manera
original situacions inédites del joc.

bn Correspon a la investigacio en problem
oberts de matematiques.
t

Finalment, alguns jugadors son
capacos de crear jocs nous, fertils en
idees i situacions interessants que
donen lloc a estratégies originals i a
procediments ludics innovadors.

matematiques, riques en idees i
problemes nous.

Correspon a la creaci6é de noves teorie$

Is

hat

Quadre 1.1.jError!Argumento de modificador demwocido. Relacié entre la
manera habitual de procedir en els jocs daormes i la manera habitual de
procedir en la matematica, presentat per M. de Guzman

Per tant, hem visios d’exemples deomdiferents autors, hammtentat formatzar
aquestarelacio entre la manerdadtuar en el joc i en lanatematica, podem
concloureque, d’acordamb elgue assenyalava Bishopainbtot el que s’ha dit
fins ara, existeix realmentuna estructura comuna pel que fa askguéncia
d’actuacions.
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2.2.3 Joc i matematica: factor Iudic

Partim, de nou, de les paraules de Bishop. Recordem que Bishop deia que el plaer i
la diversié de jugammb nonbrespoden ser considerats faagihent el motomer a
desenvolupamentsatematicsinteressantsDiu també que “els jocs solen ser
apreciats pelsnatematics @ausa de la seva conducta governpdanormes gue,
segons es diu, @&m la matematica ateixa”. | que“no és nassadificil imaginar

com s’han desenvolupat etgiteris governats per les regles de rimtematica a

partir dels plaers i les satisfaccions dedaducta governadper regles dgocs”
(Bishop, 1999, p. 68).

De Guzméan aporta unsérie dedades interessants ealaci6 ambaquesttema.
Opina, igual que Bishop, quéexisteix molta matematicgrofundaamb sabor a
joc”. (Guzman,1989, p.63). Diu que sovintguanels matematicson capacos de
posar-se en una actitud distesa i enjogassada, foreodtxt serids i sever que
predomina habitualment en la ciénoigial, ésquan s’han fet avencos importants
per al pensament matematic.

Per exemple, semblgue els jocsamb pedres dels pitagorics van dondoc a
teoremes interessants en teoria de nombres. Les paradoxes de Zeno dégin de |
comuna espécie de denundi@nica d’'una manera depensar que predominava
entre els matematics contemporanis. Arquimedes, amb Braslelema Bovinum el

seu Comptador d’arenes’enfrontaclarament a situacions de sabor ludic per a
esmolar els seus instruments matematics.

En conclusié, segon§&uzman, la llistad’objectes matematicsque han sorgit
motivats per I'esperit dels jocs és inacabable. La riquesanaes matematiadels
jocs que s’han creat dbrg dels segles i dels que es creen en l'actualitat és
Impressionant.

La consequéncia del gueemanat dientfins ara és evident. Sial com sembila,

molts matematics tenen tendéencia a explorar i analitzar jocs i paradiptads;om

recull Guzman‘les nou décimesparts de lesnatematiques, al marge de les que
tenen el seu origen en necessitats d’onair&ctic, consisteixen en la resolucio
d’endevinalles”, si els jocs i les matematiques poden compartir un esgoemaa

més de certs continguts, per qué des de I'escola no s’aprofita aquest valuds recurs?

Segons Guzmarfun joc matematic ben escliit pot conduir I'estudiant de
gualsevol nivell a lamillor talaiad’observacio aproximacio inicial per gualsevol
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dels temegl’estudiambque s’hagi d’enfrontar”. “Possiblement caltre metode
aproparamés una persona alldo que consisteix el nucli intern deactivitat
matematica que un joc ben escollit” (Guzman, 1989, p. 64).

2.2.4 Joc i matematica: raonament logic

Recordem que Bishop comenta que hi ha diferents jocs arreu del mén que
presenten contingutsimilars ique,una vegadamés,poden relacionar-seamb la
matematicaConcretament, parla de la necessitat d’actuamdeera intel-ligent,
utilitzant estrategies i sovint calculs diferents. Comenta qoakés gliaquests jocs
tenen un cert component d’atzar, perd que efisnlambés’hi pot jugar utilitzant
estratégies i fent previsions i prediccions, és a dir, aplicant un raonament logic.

En la literatura referent a jocs i matematiques podem trobar unaygaatitat de
referéncies en aquest sentit. Es podria dir que aquest éslaypudts en el qual

més autors estan d’acord. Sbla evident que els“bons jocs” ajiden a
desenvolupar el pensameldigic. “En intentar decidircom jugar de la niior
manera possible a un joc concret, un jugador es veu forgat a realitimonament

logic i, per tant, normalment, a pensar matematicament” (Bell i Cornelius, 1988, p. 7-
8).

Ferrero, autor del llibr&l juego y la matematicad’acord amb elque s’acaba
d’'exposar, s’expressaixi: “El joc [...] és un materiatomplementari d’inestimable
valor que permet iniciar, estimular i exercitapehsament i el raonament logic dels
alumnes”. Pero vamés enlla i assenyala queé'des del punt devista del
desenvolupamerintel-lectual, el joc éana excel-lent activitat per a exercitar les
capacitats mntals,que, igualque les fisiques, es milloren amitexercici, amb la
practica. El joc estimula la imaginacid, ensenya a pensar amb esitieyfavoreix

la creativitat; i, per si @teix, el joc és umxercici mentatreatiu” (Ferrero, 1991, p.
12).

Peracabar d’argumentaaixo, assenyalarem el quaroposen Meirovitz Jacobs
(1983),que fan unrecull de jocs ddaulaamb laintencié d’ajudarels possibles
jugadors a desenvolupar algunes destresexstals iagrupenels jocssegons les
capacitatsmentalsque s’hi utilitzen. Aixi doncs, parlen de jocs per a ajudar a
desenvolupar el pensamemdgic deductiu, el pensament logic inductiu, el
descobriment d’estratégies i el pensament creatiu. Vegemtefineixen cada una
d’aquestes destreses mentals que es poden desenvolupar gracies als jocs.
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“Logica deductivacom connectar dades aillades pero relacionades entre si,
eliminar la informacié irrellevant i arribar a la conclusioé desitjada.

Logica inductiva com descobrirlleis per mitja d’'una observacidacurada
dels elements similars i diferents en diversos casos.

Estratégia com dssenyar plans i organitzar les coses per a aconseguir un
objectiu.

Pensament creaticom arribar a idees noves i diferents.”
(Meirovitz i Jacobs, 1983, p. 14)

Meirovitz i Jacobs presenten una seleccié de ¢pes al seu entendre,uden a
desenvolupar certes capacitats mentals; capacitats que, com veiem unamégada
tenen molt a veure amb la matematica més concretamentamb laresolucié de
problemes (aquest punt s’ampliara en la seccié 3 d’aquest capitol).

Del que s’acaba d’exposar no s’ha d’'inferir que qualsevol joc ajudi hecessariament
a desenvolupar les capacitats logiques, perdo sembla que hi ha prou evidéncies per a
afirmar que ss’escullen algunsbons jocs” i es presenten aeaneraadequada a

laula, es pot afavorir el desenvolupament del raonameftigic, capacitat
imprescindible per al desenvolupament del pensament matematic.

2.2.5 Joc i matematica: relaci6 amb els nombres

La darrera relacigue hemassenyalat se centra en el vincle entre alguns jocs i la
destresa en calculental. En efecte, hi ha molts joasreu del mon en qué per a
jugar cal utilitzar nonbres i realitzar calculsAquest fet també ha estagcollit i
comentat per molts autors.

Ferrero (1991)assenyala que els jocs poden ajudar a compremiller les
operacions i les seves propietats, a adquirir nous conceptes, a descobrir regularitats,
a treballar estratégies numerigues generals...

Golick (1973), psicologa d’educacidespecial nord-americana que ha treballat
durant nolts anys amb infants discapacitats ajudant-los a desenvolupar el
pensamentnatematicper mitja de jocs decartes,exposa que per @la els jocs de
taulaamb cartes, danda de wits altres aspectes,wajen els infants a reconéixer
xifres, a comptar correctament, a saber donar el valogdantitat adequat eada
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xifra, a calculaéTmentalment, a&omprendre pemitja de I'accié els conceptes de
suma resta multiplicacio i divisio, a conéixer descomposicions variadBsn
mateix nombre, gaberclassificar iordenar,aixi com aconeixerels conceptes de
probabilitati atzar. En definitiva, els joc ajuden a coneixaillor els nonbres i les
seves relacions, és a dir, a desenvolupar un millor sentit numeric.

Podem trobar wits altres autorgque han analitzat leelacié entre alguns jocs i
aspectes de numeracio i calcul, com Corbal®94), Kamii (1985, 1989)Bassedas

et al. (1991), Olfield (1991b)etc. Malgrat que les seves exposicions difereixen en
funcié de les edats en que centren 'atencid, entre tots hidmaildud derecordar
I'inestimable valor pedagogic que pot tenir la utilitzacié de jocs mhrsanvolupar

el calcul mental i el sentit numeric.

De la revisio de la literatura en relacinb aquesttema arribem a laanclusio
seglent: existeixen nombrosos jocs que conteregts continguts de nombre i

calcul que, ben seleccionats i ben presentats als infants, poden ser una valuosa eina
per a I'ensenyament i I'aprenentatge de conceptes i procediments @eaoidm

calcul.

2.3 EL JOC | EL CURRICULUM DE MATEMATIQUES

Fins aras’ha fet un breu recorregut presentant d@partancia del joc per a
I'educacidé i el desenvolupamehtima, hendefensat que el joc paeruna eina
didactica a utilitzar per I'escolahemfet un recorregut pdes pasibles relacions
gue es poden establir entre el joc i la matematica. Arribats a aquest pumimets s
adequat conéixetoms’assumeix aquestalacio des de lanatematica curricular,
és a diryvolem saber si erelstextos que guien la selecci6 i I'aplicaatactivitats
per a I'ensenyament i 'aprenentatge ldematematiques apareixen referencies al
joc. També intentarenmasbrinar quin sentit o quina funcio se li dondjat” en
cada cas.

2.3.1 Joc i matematiques en l'informe Crockroft

En primer lloc farenreferéncia a l'informeCockcroft (982), que,com sabem,
analitza i fa suggeriments en relacié amb la readitiaicativa de lematematiques a
Anglaterra i Gal-les. Aquest informe és el resultat del trebatia comissiocreada
pel Govern britanic a instancies del Parlament del magix Elresultat obtgut,

és a dir, I'informe, ha tingut i encara té una amplia repercussio internacicaalsa
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segurament de 'amplitud, la profunditat i la pertinencidedeseves observacions i
recomanacions.

El punt 227 de I' informe esmentat diu:

“Sigui quin sigui elseunivell de coneixementgdels almnes), lautilitzacio
acuradament planificada de trencaclosquess matematicpot contribuir
a aclarir les idees del programa i a desenvolupar el pensament logic.”

“Aquest tipus d’activitats obliguen a pensar en els nombres i en els
processognatematicsl’una manera forca diferent dejue sol trobar-se en

les aplicacions habituals en aquesta assignatura, i contribueikéna
I'increment de la confianca i de la comprensio”

D’altra banda comprovem que els punts 7 i 226 del mateix informe fan referencia a
la capacitat innata que tenen alguns adults i infants per a gaudir resolent
“problemes d’enginy, puzles”, etc. D’acoainb aix0, de l'informe ededueix la
importancia de presentar les matematiques una assignatura de la qual es pot
gaudir.

Aixi doncs, trobem que en un dels escrits de reflexié sobre la didactica actual de les
matematiques, I'informe @kcroft, apareix un suggerimealar en relaci6 amb la
conveniéncia d'utilitzar els jocs i altres activitats ludiques a l'aula.

S’argumenta quels jocspoden contribuir aclarir continguts delprograma i a
desenvolupar el pensament logic. Per tant, I'informe presenta el joc:
— com una eina qupossibilita eldesenvolupament de contingutstematics

en general i del pensament logic matematic en particular.

Perdo també es proposa el joam unrecursmésper adiversificar lespropostes
didactiques i ampliar aixi les experiencies dels infantbuns mateixosontinguts
des de diferents realitats; per tant, una segona manera veure el joc és:

— com un recurs per a diversificar i enriquir les propostes didactiques.

S’argumenta que els aprenentatges que es ddmenun narc de jocpoden
augmentar la confianca i 'autoestima de I'infant mateix. El joc es veu aqui:

6 La cursiva és nostra.
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— com arecurs per a afavorir alesenvolupament de l'autoestima dels
alumnes.

l, finalment, es faeferencia a la possibilitat de gaudir ahteix tempsgue es fa
matematigues. En aquest cas, es presenta el joc:

— com a eina generadora de plaer o diversio lligada a continguts matematics.

2.3.2 El joc i la matematica en els curriculums de I'Estat espanyol

A continuacio analitzarem de quimaanera intervé el joc emna mostra inportant
dels diferents awiculums oficials denatematiques de I'Estat espany®@ér aaixo
partim delsseglents cinc ctculums de primaria dé'Estat: el del Ministeri
d’Educacio iCiéncia, oficial entot el territori MEC, el de la @neralitat de
Catalunya, el de la Xunta d&alicia, el del Gviern Basc i el de la Generalitat
Valenciana.

En el Disefio curricular base de educacion primardel MEC (1989) es fa
referéncia a la necessitat de potenciar el caracter ludic datéamatica en més
d’'una ocasié. Concretament, en les “Orientaciones didacticas genegfaldd’1)

diu: “ S'utilitzara el caracter ludic que ofereixen els jocs, els problemes creatius o els
de raonament logicom afactor motivador i atractiu en I'ensenyament de les
matematiques”.

En les “Orientacions especifiques de geomefpa423) es diu: “L’entorn del nen
esta ple de formegeometriqueq...] els seus jocs estan relacionatsnb figures i
c0ssos geometrics (pilotes, tres en linia, parxis, escacs, etc.)”.

Per tant, trobem en aquest text que s’anima els professors a utilitzar alguns jocs des
de l'area de les matematiques. El joc es presenta, doncs:

— com un recurs per a potenciar I'aspecte ludic de la matematica i, per tant, per
a motivar i fer més atractiva la materia.

— com un mitja per a connectar un aspecte theakematicgla geometria) i la
realitat.

Respecte alCurriculum d’educacié primariade la Generalitat de€atalunya
(1992), sorpren Il'absencia de qualsevol referencia a jocs enoremtacions
didactiques. Malgrataixo, podem dir que es potencia el caracter ludic de la
matematica; com a exemple trobem“@ontingut d’actituds, valors i normes” (p.
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70) que diuaixi: “[...] recreacio mitjancant I'is d’elements ladics que comportin
un treball matematic”.

Fins i tot un dels “objectius terminals{p. 71) és elseguent: “ Realitzar
experiencies aleatories, com ara jocs d’atzar, i obtenir tots els resultats possibles”.

Aixi doncs, en aquest text no se suggereix la utilitzacié de joEsenientacions
didactiquesgeneralspero si que apareixen dues referenclases,una enrelacio
amb les actituds i unaltra en relaci@mb unobjectiu concret que fa referéncia al
contingut de probabilitat i atzar. Per tant, el joc es presenta com:

— un mitja per a relacionar plaer i diversio amb el treball matematic.

— un mita per a conéixer un contingut concret de la emdttica: la
probabilitat i I'atzar.

En elDesefio curricular base educacion primada la Xunta de Galicia (1992) es

fa referéncia concretals jocs en un parell d’'ocasiondins deles “Orientacions
didactiques”. Concretament, quanpesla de “L’enbcament en el primezicle”

(p. 377) es diu: “En un primer moment els continguntgematics’han detreballar

de manera basicament intuitiva, vinculant-los a manipulacions d’objectes concrets,
jocs, etc., i relacionats amb altres arees”.

En parlar del “Enfocament en el segon i tercer cicle” (p. 378) diu: “La manipulacio
d’'objectes i els jocs de descobriment son la base de I'experimentacio prévia que cal
fer per a poder aconseguir I'aprenentatge de nous continguts en l'estudi i la
representacio de I'espai”.

Trobem que en aquest text es proposa utilitzar el joc en les primeres edats:
— com una activitat manipulativa capa¢ de proporcionar yBners
contactes intuitius amb el contingut matematic que s’ha de treballar.
Mentre que en el segon i el tercer cicles apareix la utilitzacié del joc:
— com una activitat previa necessaria per a ajudar a constrgunsl

continguts concrets de geometria.

Pel que fa al quart text estudiat,Békefio curricular base de educaciqmimaria
(1992) de la Comunitat Autonoma dedisBasc,s’ha de dirque, hi apareimoltes
referéncies als jocs i a les activitats ludiques. Concretamenés éi®rientacions
didactiques, referides al procd®nsenyament i aprenentatge” hi ha un punt que
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té per titol “Aprenentatge i motivacié” (p. 107) i en el quaties “Per tal que els
alumnes s'’involucrin efectivament en l'activitatatematica és necessajiie es
trobin immersos en un ambient de trelzmlequat i que trobin I'activitat atractiva i
interessant. El jog..] pot ser un medde Util per a atreure la seva atencié i el seu
interes”.

En el mateix apartatjuan esparla de “material manipulable(p. 109) es diu:

“L’4s de materials manipulables adequats és una condicié necessaria per a accedir
a determinatgonceptes” i en ldista de materialproposa, entre d'altreScartes,

daus, ruletes, etc.”

En les “Orientacion®specifiques dégica” (p. 113) es diu: “Laintroduccio [..]
de jocs diversos estimulara i reforcara el pensament i el raonament logic”.

Pel que fa des“Orientacionsespecifiques dgeometria”(p. 115-116) es diu: “La
geometria poserviscudacomuna experiencia fie si basem el seaprenentatge
en activitats constructives i ludiques”.

|, per acabar, en l&Seqienciacié de contingutgp. 117) enparlar delsnombres
enters diu:“Els nonbres enters s’han deeballar a partir de situacions que
convidin el nen alescobrir-los, ordenar-los i comparar-los (per exengid) jocs
gue impliguin guanys i perdues”.

Per tant, en el curriculum del Govern Basc es recomana la utilitzacié de jocs:

— com a recurs per a motivar i interessar els infants en I'activitat matematica.

— com a material manipulableaomanable per a ajudar els infants a accedir a
determinats conceptes.

— com un mitja per a ajudar a desenvolupar el pensament i el raonament logic.

— com unmitja per a ajudar a coneixer alguns contingutsgdemetria de
manera agradable i plaent.

— com unrecurs per a ajudar els infants a connectarcamingut concret
(nombres enters) amb una situacié proxima a la realitat.

Peracabar, analitzarem el tractament del joc dinSedret pel qual s’estableix el
curriculum de I'educacio primaria a la Comunitat Valenciada la Generalitat
de Valencia1992). Cal dique aquesta é€s, de les cinc, la proposéacompleta i
interessant des del punt de vista de la relacio entre joc i matematiques.
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La primera referencia, la trobem en “latroduccié” (p. 97) on es diu: “Les
matematiquess’han de presentar en distints contextos, tant de resolucio de
problemes, com de jocs i investigacions. [...] La simulacio, el joooditnels jocs en
general il'analisi de diferents situacionsreals, permetran presentafobjecte
d’estudi matematic des d’'una perspectiva compatible amb la percepcio global de la
realitat per als xiquets i les xiquetes d’aquestes edats”.

Per tant, ja en les orientacions generals es parla de la necessifatesEntar
gqualsevol contingut en diferents contextos, i un deds contextos que es
destaguen com a importants és el del joc.

D’altra banda, vegem qué passa en l'apartat dmti@guts”, que divideixen en
sis blocs: 1. Nombres, RBlesura, 3.Geometria, 4. Estadisticatzar i probabilitat, 5.
Resolucid de problemes i 6. Actituds.

En el “Bloc 1. Nombres”, troberoom a orientacid“Els nombres s’han d’utilitzar
en diferents contextos —jocs, situacions reals, periodics”.

En el “Bloc 2. Mesura”, es diu: “Denanera preguda a l'accié deomptar, en els
xiquets sorgeix la necessitat desarar com a sotié a situacions doc, treball,

etc.”.

En el “Bloc 3. Geometria”, apareix: “El joc predomina esis interessos dels
alumnes, especialent dels més menuts. Aixi, el joc i Il'activitat personal
d’exploracié de I'espasera la manera d’arribar atentinguts relacionatamb la
situacidé d’objectes en 'espai, punts de referencia, orientacio, recorreguts, etc.”.

En el “Bloc 4.Estadisticaatzar i probabilitat”, els continguts s’interrelacionen de
manera especiamb el joc. Vegem-hd:Els continguts d’atzar i de probabilitat
pretenen que mitjancant el joc s'analitZer] els comprtaments dels fenomens
aleatoris i es cree un vocabulari que permeta comunicar experiencies d’atzar i la
comprensio que l'atzar esta regit per algultess. Els eémentsgeneradors d’atzar

son d’'us comu: parxis, ochingo casola... Quaels xiquets juguen, avaluef.] la
possibilitat que egproduesquendeterminats resultats o situacions, P&, els
continguts d’aquest bloc permetran que les destreses numeriques es consoliden en
un context atraient de resolucio de jocs i problemes”.

Veiem, doncs, que en cada un dels quap@mers blocsapareixen, en les
orientacions, referéncies concretes a la necessitat i utilitat d’enefgajocs.
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D’aquestes orientacions es pot deduir la voluntat de consielsrgrcs uncontext
habitual per a descobrir, reconéixer i construir determinats continguts matematics.

El tractament del joc que s’ha comerfias ara dins daquestcurriculumapareix,
encara que en menysesura, eralguns dels altres comentats anteriormpet0
coneguem ara el tractament del joc eriBdbc 5. Resoluciéo de problemes”. Els
continguts corresponents a aquest bloc sén:

1. Resolucio de problemes: Fases. Estratégies i metodes.

2. Jocs: Analisi del joc. Normes. Estratégieguanyadores i perdedores.
Variacié de normes.

3. Algoritmes: Quotidians. Construccié d’algoritmeénalisi d’algoritmes
senzills.

| en les orientacionsrobem:“Incloure en aquest bloc un@ferenciaals jocs és
possibilitar que certs elemerd&quests:normes, onvencions, notacions, accions,
estratégies, permeterpropostes didactiques que desenvolupen capacitats
directament relacionades amb el pensament logic-matematic.”

D’acord amb el que s’acaba d’exposar, podem dir que aquesta és ponmzsta

gue considera els jocs un “contingut”, i no només un recurs. Aixi dateasent a

tot el que s’ha comentat en aquest apartat, podem dir que aquest résw@licu

de I'Estatméscomplet i innovador pel que fa ar@lacioque planteja entre joc i
matematiques.

Per concloure I'exposicio en relacié amljoc en el curriculum de matematiques,

es pot afirmar que en aquests ultims anys hi ha un interes creixent per incloure jocs
i activitats ludigues en el procés d’ensenyament-aprenentatigs matematiques.
Alguns indicadors d’aix0 poden ser els seguents.

Malgrat que s’observediferéncies importants en el tractament @eha, tots els
curriculums estudiats de I'Estat espanyol fan referencia al joc i les matematiques.

Encara que ncsigui un fet generalitzat, ekes darreres décades poddmobar
diferents propostes didactiqudlibres per als alumnes i perals mestres) que
inclouen tasques relacionadasb elsocs. Perexemple elMatacrac-1 (Segarra i
Edo, 1992), presenta diversos jasn a eixcentral d’algunes unitats didactiques,
I'Editorial Akal, va publicar un recull de fitxes de jocs i passatemps per accasla
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de primariaanomenat$asatiemposivel 2, 3 (Edwardset al 1990), o els llibres
Matematicas, primer, segundo y teroéclo, dels quals sén autors el Gruper@,
Valéncia (1996),que van guanyar el concurs nacional per a l'elaboracié de
materialscurriculars de Bny 1990. Aquests darrelitbres del Gupo Cero so6n un

bon exemple de com el joc i l'activitat ludica pot apareixer practicament en tots els
temes de matematiques de primaria i en totes les edats.

Peracabar aquesta secd@remuna breu observacid emlaci6 ambles noves
tecnologies. En practicament la totalitat de pagines web que tetanid amb
'aprenentatge de les nembatiques, tantpacionals com, estrangeres, apareix
alguna connexidamb jocs,trencaclosques, enigmesentretenimentsanatematics.
Possiblement les noves tecnologies seran un bon mitja per a ajudar el gran public a
descobrir el sentit ladic, distes i plaent que la matematica, entesa d’una determinada
manera, també pot tenir.
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3. JOCS DE TAULA, RESOLUCIO DE PROBLEMES |
DESENVOLUPAMENT DEL PENSAMENT MATEMATIC

En aquesta secciblem reflexionaramb elpossible vincle que es peistablir en
determinades circumstancies entre una situacio didactica creada a I'entorn del joc i
I'aparicié d’'un ambient de resolucié de problemes matematics.

Des d'una perspectiva constructivista es @fitmar que “la millor manera
d’aprendre matematiques en l'ensenyament obligatori iésnergint-se en un
context rellevant d’aplicacio i de presa de decisions especifiquesyUestsentit,

la resolucié de problemes [...] és I'entorn quen@arca idona sentit a la utilitzacio
de la matematica en I'ambit escolar” (Onrubia, Rochera i Barbera, 2001, p. 496).

S’ha exposat en repetides ocasions al llarg d’aquest capitol que és necessari ubicar
'aprenentatge deles matematiques a l'aula en situacions autentiques i
significatives per als alumneBertant, es fa necessari dispogsiun ventall prou

ampli de diuacions didactiqueambsentit i funcionalitat propies quesdevinguin

un context on apareguin interrogants i processos que generimlingraica de
resolucié de problemes ais participants. Sabem que “les situacions de resolucio

de problemes constitueixen un espai natural per a la utilitzacié contextualitzada del
coneixement mtematic,proporcionantaixi un instrument de primer ordre per a
promoure I'aprenentatge sifioatiu i funcional deles maématiques” (@rubia,
Rochera i Barbera, 2001, p. 499).

Atenent-nos al que s’acaba d’exposar, creiem qualet de jocjue espresenta

en la segona part d’aquest capitol, i del que s’obtenen les dadesgeerdavant
s’analitzaran, esdevé un context extra-matenaatibsentit i funcionalitat propis i
alhora generador d’interrogants i de processos que poden convertir-lo en un
context de resolucié de problemes matematics.

A continuacio, I'exposicio se centrara a concretar que enteneprgaemai per
resolucié de problemesConeixerem alguns referents teorics d'autors que
vinculen els“jocs” i els “problemes”, iestudiarem en quin sent#’estableix
aquesta possible relacié en el marc de la nostra experiéncia.
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3.1 IDEA DE PROBLEMA O DE RESOLUCIO DE PROBLEMES EN
EDUCACIO MATEMATICA

Sobre qué s’entén peroblemai perresolucié de problemesi ha un camp molt

ampli d’estudi. Contreras (1999) diu que podem trobar diferents enfocaments del
tema segons si la importancia del terme se centra en: les caracteristiques de la tasca,
les caracteristiques del context o les caracteristiques del subjecte. Atesagieeel

estudi se centra en el cicleidial de primaria, prescindirem, de moment, de les
aproximacions aprioristiques i ens centrarem en aquejies consideren el
problema des deglunt de vista del resolutor. En aquest, seftitly (1996)afirma

gue allo que dbéna caracter de problema a una determinada situacié és el subjecte, i
per aixo diu quecal parlard’'un subjecte que té uproblema i notant de quines
tasques o situacions son o s’han de considerétgones. Contreras (1998jirma

gue el que és un problema per a una persona pot no ser-ho perlsayngua el

gue és un problema per una persona un dia pot no ser-ho I'endema.

En aquest punt fem nostra la segient definiciprdblema

“[...] és una situaci6 en la qual s’intengasolir unobjectiu i es fa necessari
trobar un mitja per a aconseguir-ho” (Chi i Glaser, 1986, p. 295).

En aquestadefinicié trobem les tres caracteristigues basiques que ens han de
permetre defctar quines situacions esdevermgoblemes: hi hainesdades hi ha
unsobjectiusque s’han d’assolir i cal trobar wami,inicialment desconeguper

a aconseguirels objetius a partir de les dade#nsistim, pero, que aquests
problemes quedaran definits com a tal respecte als resolutors.

Ens centrarem ara en un dédsnesque apareix sovint quan es fa urevisio
bibliografica sobre la resolucié de problemes en matematiques i quo@sta en
la necessitat de distingir entre els “problemes” i els “exercicis”.

Diversos autorggue han estudiat aquestma (Vila 2001, Onrubia,Rochera i
Barbera 2001, entre d’altres) associen la idea d’'exercici a I'existéengian

procediment oalgorisme, presentat previament,que condueix a unaolucio,

pressuposant-ne un caracteecanic iimmediat. Ladiferéncia entre exercici i
problema ens I'ofereix Kantowski (1980, p. 1) que diu:
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“Un problema és una situacié gdédereix d’'un exercici en que elasolutor
no té un procediment algorismeque el condueixiamb certesa a una
solucio” .

Per tant, veiem que la diferéncia entre problemes i exercipig remetre a les
caracteristigues de la tasca, perdo especialmeoergea enels coneixements de
I'alumne que s’enfronta a aquesta. [Eis exercicis, 'almne reconeix laituacié

com a jaconeguda (sovint perqué éwlt similar aaltrestractades recentment) i
disposa de procediments de tipus autométgles, algorismes, formules) que
permeten obtenir una resposta d@neramés o nenys immediata. En els
problemes, la situacioé €s nova per a I'alumne i es requereix algun procés de reflexio

i de presa de decisio sobre la sequéncia de passos que s’han de seguir per resoldre-
la.

D’acord amb aquesta caracteritzacio, Schoenfeld (1985) ens recorda que el fet que
una activitatsigui un problema o un exercici no ésa propietat inherent a una
tasca matematica. Més aviat és una relacié entre 'individu i la tasca el que fa de la
tasca un problema per a aquella persddam assenyalerOnrubia, Rochera i
Barbera (2001, p. 499), “la resolucié de problemes i la realitzacié d’exefarnicia

part d’un continu en el qual els limits no sempre son facils d’establir”.

Si fins ara hem parlat de la resolucié de problemes centrant I'atencié en el resolutor
i hem distingit entre problemes a@xercicis, cal afegir aquesta interpretacié la
importancia de la definici6 del context|s oljectius de la tasca i el paper del
professor. En aquest sentit, ens sentim proxims a la interpretacié d’Abrantes (1996)
sobre el paper de la resolucié de problemes a I'esactiaal? Coincidim amb
aquest quarparla de“crear unambient de resolucié de problemesl'aula”
I'objectiu principal del qual és ajudar “@ensar matematicament”Per tant, la
concepcié deroblema que presenta és“eina per a afavorir epbensament
matematic”. La resolucié de praphes, en aquest context, no és una categoria
d’activitats diferenciada, no ésna motivacio externa, ni una eina d’aplicacié de
coneixements, sinG que és elateix context el que esdevé una situacio

7 Cal concretague ens inspirem en Abrantes pel que fa ar&acid dambientsi la naturalesa de les
activitats de resolucié de problemdent, pero, unadaptacio de Iaituacié a lesdats dels alumnes de la
nostra experiencia. Abrantegua les seves reflexions a partexgderiencieamb alumnes de dotze a setze

anys i nosaltres de sis a vuit anys.
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problematica en la qualal que el professor indueixi i condueigis alumnes a
explorar, experimentar, discutcpnjecturar justificar..., €s air, cal que ajudi els
alumnes a construir, per mitja de la propiglicacié en la situacidliferentsformes
de raonament i diferents procediments matematics.

Abrantes ens recorda que els alumdesenvolupen el pensamanatematic i una
actitud favorable cap a aquesta area quan es troben involucrats en situacions
significatives, que s’acompanyen de moments necessaris de discussio i reflexid. Per
tant, ell creu, inosaltrescompartim,que una gran part de l'activitahatematica
escolar s’hauria de centrar en I'exploracié de situacions problematiques.

Pero,per tal de crear ucontext real de“resolucié de problemes” on apareguin
autentics problemes per reseldi no nomeés exerciciper realitzar, calque es
compleixin algunes condicions que apropin les tasques d’aqustiacio als
problemes matematics reals.qéestes condicions remeten al tipus igrhu
d’intervencié i de participacio tantets alumnescom del professor. Onrubia,
Rochera i Barbera (2001), remarquen que sembla necessari que:

Els problemes siguin plantejats i definits pels alumnes mateixos (i no
unicament pel professor o el llibre de text).

Suposin tasques contextualment rellevants.
Puguin abordar-se i resoldre per metodes diversos.
Permetin solucions diverses i no necessariament exactes.

Comparteixin la finalitat de promouré&prenentatge ddées maematiques
amb finalitats extra-matematiques d’interpretacio de la redbtatactuacio
en aquesta.

Com veiem, totes aquestes condicions concreten aspectes clau de la tapoa i el
d’intervencio dels alumnes en aquesta. Una vegada més, cal insistir que el paper del
professor en aquest procés esdevé essencial, ja qllagésdecideix i concreta el
context on es du &rme la tascagui permet, facilitagncoratja, ao, lautilitzacio

de procediments personals per a arribar a una solucié, qui valora i detergriaa el

de pertinéncia de les respostes obtingudes pels alumnes, etc.
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3.2 RESOLUCIO DE PROBLEMES IJOCS A L'AULA DE
MATEMATIQUES

Es poden establir diferents vincles entre la resolucié de problelmgscs dgaula

i els aprenentatgesmatematics. Particularmengns centrarem en dues possibles
relacions: la primera remet aithea delcontext proper a leesolucié de problemes
gue es pot crear en un entorn de joc i la segona se centrgpaaldtlisme entre
les fases d’aproximacio i de resolud@n problema i les fases d’aproximacio i
aprenentatge d’'ugoc. L'exposicié d’aquest apartat pretén desenvolupar una
mica més aquestes dues idees.

3.2.1 Lessituacions didactigueamb jocs com a contextos deesolucié de
problemes

El fet de relacionar les situacions didactiques que es creen a I'entorn de jocs de
taulaambcontextos deesolucié de problemes no és nou. Concretanmmrdem

trobar alguns referents que consideretjogd” comuna categoriaspecificadels
problemes matematics.

Corbalan (1997) i ¥a (2001), entre d’altres;onsideren els jocs una categoria de
problemes matematics.il&/ (p. 27-28) assenyala: “Considerareptoblemes de
matematiques algurjecs, passatemps o trencaclosques: aquellslequals en el
procés de resolucid s’'impliguen processos generals rellevants pereméapatge
de les matematiques, malgrgtie els contingutsmatematics implicats siguin
escassos 0 poc evidents”.

En aquestentit, volemrecordar que en la seccié 2 d’aqueapitol, “El joc i la
matematica”’,deiem que elcurriculum de primaria de |€omunitat Valenciana
(1992) inclouels jocs com uncontingut especificdins el bloc deresolucié de
problemes remarca: “Incloure en aquest bloc una referéncia als jocs és possibilitar
gue certs elements d’aguestgirmes,convencions, notacions, accions, estratégies,
permeten propostes didactigues que desenvolupen capacitats directament
relacionades amb el pensament logic-matematic”.

Per tant, veiem que alguns autors i algunes propostes didactiques consideren el joc
un elemengue cal tenir encompte en el procéd’aprenentatge deesolucié de
problemes. Nosaltresraiem que I'explicacido daquestfet es deu a dos factors
possibles. El primer se centra en el possible clima que pot apareixer en un entorn de
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joc i remet a la conveniencia que els alumngdigats “pensin matematicament” a

I'hora de resoldre els interrogants, els dubtes i lasutlats que ens ofereix la
situacio mateixa. El segon fa referéncia a la necessitat de “pensar matematicament”
en decidir la millor manera d’actuar en el joc.

Recapitulant, sabem que una situacio didactica creada a I'entorn d’un joc pot crear
un context sigfficatiu en la mesurajue conté unes falitats i unsobjectius
inclosos en la situacid6 mateixa i que var@senlla delscontinguts curriculars
concrets d'una area d’aprenentatge. firalitat Ultima d’aquesta situacié és
participar i intervenir de manera autonoma i efectiva goceho pas aprendre uns
conceptes o procediments concrets d'unaatéria escolar. Per tant, les
intervencions delsalumnes penen sentit gracies al joc i les sevastuacions
esdevenen funcionals enrf@surague son necessaries per a continuar I'activitat
conjunta que s’esta duentterme.Aquesta situacido pot esdevenir un entorn de
resolucio de problemes matematics, en els dos sentits seguents:

1. La situacio de joc pot generar una série d’interrogants, dubtes, dificultats, que cal
resoldre necessariament per a poder seguir juganmateraque el procés de
resolucio d’aquests esdevé un procés de resolucié de probiemtersatics ja que

els alumnes han de “pensar matematicament” per a resoldre la situacio.

2. El procés d’aproximacio i aprenentatge d’'un joplita necessariament una
recerca ddes “estrategies d’actuacio” en el jaue augmentetes possibilitats

d’éxit en aquest. Aquest procés de recerca de les actuacions més efectives en el joc
implica la utilitzacié d’'uns processos generals equivalalstgue esdesenvolupen

en els processos de resolucié de problemes, éslirarequereixen “pensar
matematicament”.

En aquest punt cal ampliar qué s’entén ‘jpensar matematicament”. Mason i els
seus col-laboradors, creadors #@gine,assenyalen que el pensament, o0 raonament,
matematic “és un procés dinamic que, en permetre’ns augmentar la complexitat de
les idees que podem utilitzammplia lanostra capacitat de comprensio” (Massn

al. 1988, p. 167)Segons aquests autors, algunes de les caracterishgsiegsies
d’aguest procés soéles segients: el pensamentatematic rflora i s'amplia a
través de “la practica i la reflexid”; es basa i es construeix en urasfatian on
apareixen interrogants, desafiamentsefiexidé, acompanyats deemps i espai
abundantsper a resoldre’lsAllo que provoca el pensamentatematic €s un
desafiament,una sorpresa,una contradiccid, el descobriment d'un buit de
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comprensid, etcDins el context escolar, eldesenvolupament del pensament
matematic, esta condicionat per I'actuacié del profespar,ha de saber provocar,
donar suport i ajudar manteniraquest procés de recerca de soluci@egons
Mason iels seus col-laboradoid888, p. 163Ypensar natematicament no és una
finalitat en si mateix, sind que és un procés paitja delqual podem augmentar la
nostra comprensié del mén que ens envol@ampliar lesnostres possibilitats
d’eleccié”. La manera de constridguest raonamembatematic €s immergint-nos
en situacions de resolucié de problemes.

Reprenent laelacié entre elentorns de joc els processos de resolucié de
problemes, cal dir que el primer no es convertira eeg@drs pelsol fet de posar els
alumnes a jugar junts i sols. Creiem, com Mason (1988), querdaprid que tingui

el professor de la situacié i la seva actuacié en aquesta sén fonamentals. Si el
professor creugom és ehostrecas,que dins de la situacié de joc es pot crear un
ambient de resolucio de prebhes, que I'objectiu fonamentdlaquestambient és
ajudar els alumnes ‘pensar matematicament”, que cada vegada queogtext
ens “ofereix” un interrogant que es pot resoldmgb eines matematiquesal cedir

o implicar els alumnes en la resolud@quest, que les estrategies del joc que els
alumnespoden descobrir aplicar contenen processasatematics rellevants, que
interessamés la inplicacio i larecerca de solucions per part dels alummes el
resultat mateix, que cal acceptar les aportacions intuitives i persetabsuimnes
pero a la vegada es pot promoure la utilitzacidocdetinguts matematics més
elaborats, etc., llavors la situacié de pmt esdevenir un bon context de resolucio
de problemes.

Creiem també que aquesta percepcio de la situacid, per part del professor, hauria de
traduir-se en una serie d’accions. La primera consiste@c@neixerels problemes

gue ens‘ofereix” la situacié icedir-los o, si méso, implicar els alumnes en la
resolucio. La segona se centra a reconéiestimularla potencialitatmatematica
deldescobriment I'aplicacié destrategiesie joc.

Aguestes accions es concreten en actuaaomscal que el professor indueixi els
alumnes a:

Fer-se conscients i exposar les estratégies de joc que van descobrint.
Reconeéixer, formular i atacar per si mateixos els problemes que sorgeixen.

Explorar i aportar diverses vies de solucié dels problemes.
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Compartir i resoldreconjuntamentamb els companys lasituacié, tot
conjecturant, justificant, argumentant, discutint...

Perseverar en la recerca d’estratégies de joc i de solatgm®blemes que
s’han generat.

Per tant, i per concloure aquest subapadiegm que,havent estudiat (en seccions
anteriors) la relacié dels jocs i les matematiquesvent aprofunditara en el que

sén i en que suposa la creacié de contextos de resolucié de g®ipensem que

el taller de jocs i matematiquégue es presentara en la segona paafuest
capitol) ésuna situacio didactica estretament vinculada a un context de resolucié
de problemesadequat per augmentar la capacit&isdalumnes de “pensar
matematicament”; cosa que caldra verificar en I'analisi de les dades.

3.2.2 Fases en la resolucié d’'problema i ses en ghrocés deconeixement
d’'un joc

A l'inici d’aquest apartat hem assenyalat que creiem possible establir althesys
relacions entre la resolucié de probésmels jocs ddaula iels aprenentatges
matematics. En edubapartat anterior efem centrat en lpossible creaci@’un
context deresolucié de problemes en entorn degjoc. Enaquest subapartat ens
centrarem en la segona relacié presentada, que es concretpaeal-lelisme entre
les fases d’aproximacio i de resolud&n problema i les fases d’aproximacio i
aprenentatge d’'un nou joc

Concretament, creiem que el procés d’aproximacio i apropiacié d’unjospper
part d’'un alumne, implica un procésie conté diversesses,equivalents a les del
procés de resolucio de problemes.

De fet, aquest €s un dels punts que s’han tractat en la seccio 2 en padari diel
matematica: estructura comunaEn aquest subapartatrecolliem dues
correspondéencies presentades @airin (1990) i Guzman (1989)n estudiar la

8 Tot i que parlem de joc, ens referim concretament als jocs de taula que contenen caracteristiques similars als

jocs del taller, que es presenta a la segona part d’aquest capitol.

9 Vegeu subapartat 2.2.2 part 1 del capitol I.
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relacié dels jocs i gbensament atematic. Ara voldriem cophetar aquella visié
estudiant les fases implicades en la resolucié d’'un problema.

La literatura sobre la descripcio ts fases del procés de resolud@n prdlema
és abundant; entraltres, han tractat etema Masonet al (1988), Schenfeld
(1985), rbalan (1997) i ¥a (2001). Com assenyalen alguns d’aquesstors,
podem trobar referents tan llunyans com els que ofereix Pappus I'any 3peéracC.
tots coincideixen a considerar Kbre de Polya (1945)How to solve itel
desencadenant d’'unaviment de reflexiésobre eltemaque vaflorir als anys
vuitanta i que continua essent un bon referent encara en l'actualitat.

Polya (1945) descriu les quatre fasegjients en el procés de resoludian
problema matematic:

|. Comprensié del problema

lI. Disseny d’un pla

[ll. Execucio del pla

IV. Verificacio de la solucio obtinguda

Com assenyala Vila (2001), hi ha unanimitat a considgraraquesta descripcio és
basicament introspectiva, que descriu les accions desenvolupades per un resolutor
ideal, osigui aquellresolutor que avanca directament cap a la solfic& del
problema, de manera linegbiogressiva, sense necessiigbandonar o deefer

cap cami iniciat.

De fet, larealitat aprimariaensmostra (Puig1988) quemalgratque laseqiencia
d’'estratégies presentades per Polya soOn l'objectiu que es vol aconseguir, és
inevitable i desitjable que hi hagi un periode deilfartzaci6 amb elprocés de
resolucié de problemes, en el qual s’observa l'alternanca i la repeticjunésd
d’aquestes fases.

Si ens situem en les fasg'®prenentatge d’un nojoc, podriemestablir, també en
el procés ideal, la segliencia seguent:
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a) Comprensié dels objectius del joc i de les normes que cal seguir.
b) Disseny d’'una pla.

c) Desenvolupament de la partida aplicant el pla imaginat.

d) Validacio del resultat i reflexio del que ha passat.

Tanmateix, creiemgue en eljoc, igual que en la resolucié de prebies, la
sequencia dées fasesd’aprenentatge d’un joc primaria noapareix de manera
ordenada i hieal, sind que es requereixen diverses partides en lesajusstes

fases es repeteixen de manera circular per tal d’arribar a fer un bon aprenentatge de
I'estructura general.

Pensemgdoncs, que en la realitat les diferents fases apareixeraapareixeran
diverses vegades i algunes es fondran. Concretane@mcplausible que els
puntsb i c en ocasions, es fonguin en un st@ que ha d’incloure successives
accions i reflexions i nous dissenys de plgascialsdurant la partida. També
creiem que la fase, de comprensio dels objectiues normes del jo@pareixera
diverses vegades bdrg de lasequencia didactica i aniguanyant eramplitud i
profunditat en la mesura que es relacioni amb ladaevalidacio de resultats.

Fases de resolucié d'un problema a |Fases de d’aprenentatge d’'un joc
primaria (partint de Polya)

|. Comprensié del problema a) Comprensio6 dels objectius del joc i|de
les normes que cal seguir.

Il. Disseny i execucié d’un pla general ) Desenvolupament d’una serie de
de plans parcials successius partides: experimentacio, disseny i
aplicacio de plans parcials

[ll. Verificacio de la solucio obtinguda |c) Validacio del resultat i analisi del gye
ha passat

Quadre I.1.jError!Argumento de modificador edconocida. Relacié entre les
fases de resolucié d’'un problema i les fases d’aprenentatge d’un joc
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En el quadrd.1.3 espot veure elparal-lelismeque s’estableix entre les fases de
resoluciéd’'un problema (per un resolutadeal) i lesfases de coneixement i
d’apropiacié d’'un joc dutes a terme també per un jugador ideal.

En resum, creiengque en el procés de coneixement i d’apropiacié d’'un nou joc
apareixen unes fasesnmomentsclau que presenten paral-lelisme amb lefases

de resolucid’un problema, i creiem també quepdmaria,tant en la resolucié de
problemes com en el procés d’apropiacio d’un joc aquestes fases no apareixen una
Gnica vegada i de manera ordenada i lineal, sin6 que s’obseolesd’aparicions

de les fases que es tanquen quan el jugador domina erg¢soladefinitivament el
problema.

De totes maneres, creiem queatal-lelisme éprou clar i per tant considerem que

la utilitzacio de jocs de taula com a activitat d’aprenentatge de les matematiques va
mésenlla deldesenvolupament i de la practica de técniques concretes propies de
les matematiques (en mbstrecas,principalment técniques dmlcul mental) i que
possibilita la practica de procedimentss generals i importantsntre els que
destaquen la presa de decisions i la generalitzacié d’estratégies, tpsatsats, ja

des dels primers nivells deeducacio primaria, la quaktosa possibilitaina visio de

les matematiques que waésenlla de l'aplicacié ddgécniguesalgorismiques i del
calcul.
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CAPITOL I. PART 2. ANTECEDENTS,
FORMULACIO DEL PROBLEMA | OBJECTIUS
DE LA RECERCA

0. INTRODUCCIO

La segona part del capitol | es destina a I'exposicio aldglscedents de tacerca,

a la formulacio del problemabjecte d’estudi i a la concreciéld objectius de la
recerca. Aquesta part 2 depitol | esta dividida edues seccions. En [arimera

seccib es presenta tlller de jocs i matematiquesituacié didactica de lqual
s’obtenen les dades que més endavant s’analitzaran. La segona secci6é es dedica a
concretar el problema que s’estudiaggi com lesqlestions iels objectius
principals de la present recerca.

1. EL TALLER DE JOCS | MATEMATIQUES COM A SITUACIO
D’ENSENYAMENT | APRENENTATGE. FASE EXPERIMENTAL

Aquesta seccié que es divideix en quatre apartats, es destim@esantar
I'experiencia d’'innovacidaller de jocs i matematiqueque es va dur &erme amb

el format d’una recerca acci6. En el primer apartat es presemigramecedents i

el marc en el que es va dutemmel’experiéncia, que esdevé fiase experimental

de la quals’obtenenles dades que més endavant s’analitzaran. En el segon es
presenten els referents teorics que van guiar la presa de decisions de la fase
experimental. En el tercer esncreten les caracteristiquancipals de Issituacio
didactica: continguts i objectius d’aprenentatpatticipants espais, temporitzacio,
seleccié de jocs sistemesd’avaluacié. En el quart i Ultim apartatexposen
algunes de les conclusions meés rellevants de la fase experimental i s’adjunten
noves questions objecte d’estudi.
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1.1 ANTECEDENTS | CONTEXT DE L’EXPERIENCIA

La nostra recerca se centra en I'analisi dels processos interactiusdarestiaiccio
de coneixements atematics en utaller de jocs imatematiquesamb alumnes de
cicle inicial de primariaAquesta experiéncia es va durtaame al CEIPEscola
Bellaterra durant els cursos 1995-1996 i 1996-1997.

L’Escola Bellaterra és un centre public situat al campus universitari de la
Universitat Autonoma de BarcelonaisiEament limita amb |&acultat de Ciencies

de 'Educaciod i ja des dels seus inicis ha tingut una gran vinculaci6 aiarmicio

de mestres. També lestat escola annexa i centre experimefiai.aixo faque el
col-lectiu de mastresd’aquesta escola s@nme hagi estat obert a I'experimentacio i

la innovacio.

En aquestsentit, cal dirque un element determinant p&l que la nostra
experiéncia es poguésalitzar va ser det que, peuna part, elprojecteeducatiu
de l'escola considerés una determinadanenad’entendre l'aprenentatge de les
matematiques, per una Hra, tingués present la importancia de les relacions entre
alumne, professor i contingut. Si 'escola no hagués cregut, d’'una bandealique
buscar noves ameres de plantejdiensenyament de contingutsatematics per
mitja de situacions amb senitopi, rigoroses i ludiques a la vegadad’'una dtra,
gue elsprocessos d’ensenyament i aprenentatgéesieatematiques favien de
centrar en la interaccidtot afavorint el dialeg entre els participants, molt
probablement no hauria estat possible dur a terme I'experiéakcialler de jocs i
matematiques.

El procés de col-laboracié amb I'Esc@allaterra, en relacié amb el taller de jocs i
matematiques, va ser stglent. A I'Escoldellaterra es va dur @rmedurant els

cinc cursos anteriors al curs 1995-1996taifer de jocs i matematiques en el cicle
inicial de primaria. En un moemt determinatles mestres @quest cicle es van
plantejar la necessitat devisar o modificaraquesta activitat i varsol-licitar la
col-laboraciéd’'una assessora externa al centre. D’aquestaera,vaig entrar a
formar part de I'equip com a exmestra de I'escola i, en aquellentspprofessora

de Didactica de les Matematiques a la Universitat Autonoma de Barcelona i alhora
formadora de I'Institut de Ciencies de I'Educaciéo de la mateixa universitat. El
resultat d’aquesta experiencia d’'innovacié va esdevenelehll de recerca del
programa de doctorat en Didactica de les Matematiques (veure Edo, 1996).
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Malgrat que I'objectiu inicial d’aquestaol-laboracié vaser el propid'un
assessorament, ésda, la innovacié, des del Departament de Didactica de la
Matematica de la UAB es va creure que aquest era el marc adequaepdlirdes

dades necessaries per a una futura recerca centrada en l'estudi de la interaccid i la
construccié de coneixementsatematics. Peaix0 el disseny dehller vatenir en

compte aquest aspecte i, entitres coses, jdes delinici es van enregistrar en

video totes les sessions daller d’'un determinat grup d’infants (aquesspecte
s’ampliara i es concretara en el capitol 1| de metodologia).

Un cop fets elgramits institucionals pertinents, es va crear un grup de treball
format per les quatre sstrestutores delcicle inicial i jo mateixa. Enalgunes
reunions de treball tambgan participarels quatre estudiants de estre en
practiques que estaven implicats en el taller.

Les primeres reunions de I'equip es van destindelinitar 'area problematica i a
identificar-ne i concretar-ne ebntingut. La pregunta icial va ser lasegient: és
possible dissenyar una situacié didactica percé anicial deprimaria, en lagual
per nitja de jocs detaula els infants es diverteixin, illorin en calcul mental,
descobreixin i apliquin estratégies de joc i col-laborin entre ells per atdime la
tasca conjuntament?

La metodologia que ens va ajudar a resoldre aquesta questio inise kagropia
d’'una recerca accio. Els trets basics d’aquella primera recerca van ser:

a) Queé investigar. El focus d’estudi parteix de la practica educativa. En el
cicle inicial de I'Escola Bellaterra fa anys que es deeameuna activitat
centrada en els jocs i laatematica. Tanmateix, els mestres noserten
prou satisfets d’aquesta practica i creuen que la poden millorar.

b) Qui realitza la recercd.’Escola demana la participacié d’'un col-laborador
extern especialitzat en el tema, que es converteix en [linvestigador
principal, perd s’assumeix la idea queesmes icol-laboradorextern
treballen en un context de col-laboracio i participacié conjunta.

c) Com investigar. Sidopten diveses estratégies per a investigar com ara
entrevistes, observacié participativa, notes de cafigojs i discussio,
negociacio i comparacio de les dades obtingudes per cadareneel

grup.
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d) Per qué investigar. S’investiga per a contribuir a la resolucid del problema
inicial, és a dirper a trobar aplicar els canvigjue condueixin a mdkar la
practica educativa del taller de jocs i matematica.

e) Procés. Consisteix en urmspiral de cicles orgémats apartir d’accions
planificades i reflexions critiques sobre aquestes.

Proposits

Varem plantejar el treball com un mitja per:

a) Tractar de niiorar el taller de jocs, atégjue les mstres noestan prou
satisfetes del desenvolupament d’aquest.

b) Possibilitar la formacio perament de totsels membres dd’equip: els
mestres, el col-laborador extern, aixi com d’altres participants en el projecte.

c) Incloure nous enfocaments o innovacions en la practidacativa
concreta i potser en altres situacions proximes.

d) Aproximar i millorar la comunicacio entreels practics de I'educacio i els
teodrics o investigadors.

e) Obtenir dades que puguin generar hipotesis de treball en vistafatura
recerca més amplia.

Procés

Com ja s’ha comentat, el procés que uatititzar, basic en qualsevol receraacio,
es pot concebre com umaspiral de ciclesonstituits per diversdases,que en el
nostre cas sén aquestes:

a) Inici del procés amb unidea, o problemasobre la necessitat de it o
optimitzar el taller de jocs i matematigupse es du &erme a I'EScola des
de fa temps. Revisio de la literatura, seguida de discussio i negociacié entre
els membres de I'equip.

b) Planificaco i disseny de I'activitat com a consequencia del pamterior,
obtenint el que anomenedisseny inicial de la situacié dactica,on es
preveu i es concreta tallo que es creu poinfluir en laconsecucio dels
objectius marcats.

c) Posada erpractica de la planificacio realitzada, al mateix temps que
s’observai es recullen dades.
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d) Avaluaciodels efectes diesdecisions preses en el dissenigial apartir
de les dades obtingudes en I'observacio.

e) Reflexio i discussid conjunta com a part central de l'avaluacié, que es
realitza a partir de laontrastacié ddes observacions, les reflexions i les
explicacions de cada méne delgrup. D’aquestaeflexidé sorgiran ajuns
canvis en el disseny inicial, és a dir, es redissenyemtaegiquen de nou
alguns dels punts clau de la practica educativa.

Es torna a comencar tot el cicle, i es preveu la repeticié de lestéssestantes
vegades comsigui necessari peraconseguimgue, totsels membres déequip se
sentin satisfets amb les decisions que configuren el disseny del taller.

La revisié de laliteratura no es considera una fase més delecija que esta
present en diferents moments del proceés.

Després dalelimitar lespreguntes objecte de recerdgcidir quina matodologia
utilitzariem, dotar-nos d’instruments per a la recollida i 'analisi de dades, i mentre es
feia el dissenynicial del taller, es vaanar estudiant, de manera detallada, quée
enteniem pejocs detaula i quins eren els continguts atematicsque espodien
construir per ntja d'aquests.Tot seguit s’exposaraaquells aspectes que van ser
rellevants en la fase experimentaaquesttreball. Elque s’exposa a continuacio,

en els apartats 1.2 i 1.3, és una sintesi d’una part del treballedearg@&do, 1996),

gue esdevé el treball previ en el qual es basa I’ estudi actual.

1.2 REFERENTS TEORICS BASICS DE LA FASE EXPERIMENTAL

Durant el procés de disseny, aplicacio i reflexiotdiér de jocs imatematiquesi
va haver una fase important devisio de la literatura i de presa decisions
teoriques en relacido amb els principals temes queafeasaven. En aquespartat
es presenten breument els elements teorics relacionats amb les qisegjidests:
gué s’entén pejoc detaula en el marc d’'un context edao d’aprenentatges
matematics? Ajue engeferimquan parlem decalcul mental? Qué rearguem en
relacié6 amb el calcul mental @imaria? | en el cicle inicial de primarigue ens
aporten les recerques centrades en I'evoluci@lslaprenentatges ets primers
calculs? Quines haurien der les comlmacions aritmetiques basiques quaddria
dominar en acabar el cicleigial de primaria? fuines son les possibles estrategies
de calcul mental que els alumnes de cicle inicial poden descobrir i aplicar?
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1.2.1 Que Ss’entén p@vcs de tauleen aquest taller

Les caracteristiques dels jocs del taller son:
* Jocscol-lectius en els quals hi ha 2 o més jugadors.
* L'infant, quan jugar, ha deesoldre algunes operacions mentalment

* Els jocs només depenen en partl@dzar: hi ha la possibilitat que els
jugadors, per itja de diversos raonamentsgics, descobreixin i apliquin
estratégies de joque els facin augmentar les possibilitats d’éxit en el joc.

* El tipus dematerial utilitzat sén cartes, daus, fitxes i taulers.

* La duradad’una partida és curta. Enitia hora es poden fer com anm
dues partides.

* Respecte a larocedénciadel joc, s’escullen variants de jodassicsdels
guals es tingui constancia que existeixen des de fa temps o que s6n molt
estesos geograficament.

* Quant al tipus denormes,son poques ienzilles de comrendre. Ens
reservem la possibilitat de adificar algun aspecte del joclassic per a
adequar-lo als continguts matematics que hem escollit.

Finalment, la definicié dcs de taulaque hem adoptat per al taller és:

Aquells jocs col-lectius amb un ceasbntingut natematic(en el nostrecas, de
calcul), en elgyuals l'infant, enjugar, realitzauna activitatfisica manual al mateix
temps que mntalment estableix relacions logiques. Aquesta activitat es
desenvolupa dins uns lixde temps d’espai concrets, segons unes normes ben
definides, simfes i obligatories, encarajue lliurement acceptades. Una de les
principals finalitats del joc és creana certa énsio, repte, plaer o diversio als
jugadors. Aguesta activitat s’acaba després d’'un nombre finit i no massa extens de
moviments en I'espai i en el temps.
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1.2.2 Jocs de taula i calcul mental

La revisio de la literatura en relacié amb els jocs i les matematiques ens ha confirmat
I'existéncia de nombrosos jocs de taula amb continguasermatics que, ben
seleccionats i ben presentats als infants, p@jedar-los a construconeixements
relacionats amb la numeracio i el calcul.

Hem centrat I'atencidrincipal en aquells jocs en els quals infants han de
realitzar calculs mentals. Entenem palcul mental

Aquell calcul que es realitza sense cajport mgerial —escriptura, dibuixos,
objectes, etc.— i que esta encaminat a trobar un resultat a una o diverses
operacions (encara que en alguns jocs pot haver-hi visualitga@al de

les dades).

Calcul mental a primaria.

Un aspecte amb el qual coincideixen tots elgricuums actuals dd’Estat

espanyol,aixi com diveses propostes d’altres paisfom en elsEstandares
(NCTM, 1991) delsEstats Units o L’InformeCockcroft (1982) d’Anglaterra i
Gal-les], és la necessitat de prioritzar el calcul mgutaiament amb I'agmentatge
de la utilitzacioé de la calculadora, restant temps i importancia als calculs escrits.

L’'actual curriculum del’Estat Espanyol proposat péVinisteri d’Educacion i
Ciencia,Disefio Curricular Bas€1989), —a diferéncia de I'anteriddrientaciones
Pedagogicas para EGBL970),que no feia practicament cap referéncia al calcul
mental— dedica tot un apartat d’orientacions didactiquesalalul mental. En
aquestes orientacions per a I'ensenyament de la matematica a prinjastédies la
importancia del calcul mental amb arguments com els seglents:

“Es Obvia la sevautilitat, ja que la najor part de les operacions que es
necessiten en la vida diaria es fan mentalment i, a més,aelvalcul mental
contribueix de ranera especial alesenvolupament d’algunes capacitats
propies d’aquesta etapa".

“...] per mitja del calcul mental edesenvolupen: la concentracio, I'atencio,
I'interes i la reflexié per a decidirgscollir; 'autoafirmacio i la confianca en
un mateix, laflexibilitat en la recerca de solucions i la capacitat per a
relacionar, comparaiseleccionar o donar prioritat a unes dadesgront
d’altres a I'hora d’operar”. (DCB, 1989, p. 418)
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Pero en aquestes orientacions no nomeés trobem els avantatges que pot suposar per
als infants aquest nou protagonisme dalcul nental, sin0 que, a més a més,
s’orienta tant enrelaci® ambels aprenentatges etk alumnes conrespecte a
I'actuacio del professor. Aixi doncs, s’explicitefs tipus d’estrategies qus’han

de promoure en els alumnes, el procés que s’ha de segtal gee serveixi per a

la reflexid dels infants i la utilitat que pot tenir tot el procés per al professor.

“Per aconseguir un bocalcul mental es fa necessddprenentatged’'una

serie de ratodes i estratégies que permetin a I'alumne operar tant en el
calcul mentaldditiu (commutacié, descomposicié, arrodoniment, recompte,
duplicacié, etc.) com en el calcul mental multiplicatiu (distribucio,
factorizacio, etc.). Tohixo, per nitja d’'un procés d’exploracié qupermeti

tant coneixer I'existencia de determinades estrategies com també reflexionar
sobre aquestes per a escollir o utilitzar la més adequada en cada situacié”.

“L’aprenentatge detalcul mentalsuposa lareflexié i la verbalizacié de
diverses estratégies utilitzades en una determinada operagidfégsor,
servira per a aprofitagrrors,avaluar i reorientar el procéseguit” (DCB,

1989, p. 418).

En les diferents propostesurriculars de [|'Estatespanyol es poden trobar
arguments i explicacions dlars a lesdescrites.Per exemple, elCurriculum
d’educaci6 primariade la Generalitat de Catalunya (1992) estableix deu objectius
generalsd’aquesta area que s’han d’havassolit en finalitzarl'etapa; i és
especialment contundent en referir-se a la prioritzacio dels diferents tipus de calcul.
En concret, I'objectiu nim. 4 diu:

“Usar habitualment elcalcul mental o ijans técnics (calculadora,
ordinadors) selectivament, amb preferéhcsobre el calcul escrit”
(Curriculum d’educacié primariale la Generalitat de CatalunyE992, p.
69)

A banda dels documentsficials, conptem també ambopinions dexperts
documentades en les revistasntifiqgues igue Goémez (1994) resumeix enskva
tesi doctorallLos métodos de calculo mental en el contexto educativo

1 Els subratllat és nostre
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Segons Gome, lesopinions d’aquests experts soremys tinides que les dels

responsablesficials ivan mésenlla al’hora de remarcar la impo@dncia del calcul
mental. Aixi, per exemple, puntualitzen que el calcul mengpaingariaserveix per a
reforcar la comprensié del valor gmsicio, comprendre i aplicarequivalencies
numeriques, descobrigue el sistema numeric esta ple gmutes aritmeétiques,
contrastar i fer emergles concepcions dels estudiants sobre métodesattail a

partir de l'andlisi de #iacions nurariques, i fins itot treballar la transicid de
I'aritmética a I'algebra, entre d’altres.

Calcul mental en el cicle inicial.

Centrant-nos en dlicle incial, infants desis avuit anys, trobemuna nova rad
important periniciar elsnens i a les nenes en el veritable calcdntal, que,
recordem, cal resoldre sense cap suport material.

Per conentar aquestaial, ens cal saber, d’'unegbanda, qué fenels adults per a
calcular mentalment, per a conéixer cap a on hem de tendir per elgitdants a
arribar-hi. 1, de I'altra, conéixer, granstrets,l'evolucio dels infants emelacié amb
la resolucio d’operacions no escrites.

“Si pensem contalculem elsadults, veurem que tofmartimd’una serie de
resultats d’operacions apreses de or@ybasiques i imprescindiblesper a
poder realitzar els calcuteguents. Llavoratilitzem una séried’estratégies
com descompondre els nbras,arrodonir 0 compensar les quantitadss.,
per tal d’arribar a la solucié. questes estrategies sondltiples i cada
individu troba els seus propis procediments.

Peroveiemque per autilitzar aquestsistema decalcul calque tinguem un
coneixementsolid i complet dels nombres, ésdi, cal enendre’ls com a
resultat d’operacions diverses realitzadgsadir d’'altres norbres,saber-ne
les possibles descomposicions, etc.”. (Edo, 1991 p. 11)

Aixi doncs, pempoder calcular mntalmentcal, en primer lloc, domar laseqiencia
numerica; en ggon lloc, cal haver automatitzaels resultats d’algunes de les
combinacions aritmétiques basiques, i, en tercerdiEronscients que existeixen
una serie de procediments o d’estrategies per a resoldaécel sense capuport
material.
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Un cop concretats els coneixementsplioats en la capdtat de calcular
mentalment, analitzenevolucid d’aquests en laresolucid d’operacions no
escrites. Dicksoet al. (1984) presenten resultats d’estudis fets per Carpenter i els
seus col-laboradors (Carpenter odér,1979 i 1982; Carpenter, Moser i Rbarg,

1982) que ens podemjudar. Aguests autors presenteis resultats d’'unes
recerques feteals EstatUnits ambcent cinquanta infants d’entr&@s i vuit anys.

En les entrevistes amb els alumnes utilitzaven una gran varietat de probtalses

en els quals calia fer sumes i restes. EIl moment de realitzar les entrevistes era sempre
poc temps després d’haver comencat el primer grau de I'estefaental,
(equivalent a I'inici de primer de primaria a Espanya).

Algunes de les conclusions de les seves recerques son:

— Al voltant del 60% dels infants saben resoldre peisblemes d’adidié
guan s'utilitzen nombres petits (entre 5 i 9); el percentatge d’encerts és molt
menor (30%) quan s’utilitzen nombres més grans (entre 11 i 16).

— Les estratégies per a resoldre els problemes amb nombres péiitsees
guasi totes en elrecompte”. Aixi doncs, distingeixen quatreategories
d’estrategies utilitzades per a resoldre addicions amb nonpletés, que
presenten ordenades de menor a major complexitat.

Estrategia de “recompte complert” (el 40% dels infants la utilitzav@ad.n
els infants utilitzen aquegtrocediment, compten les duegsantitats per
separat, usant elements solts od#s, itornen a comptar després des del
principi la col-leccié composta de les dues quantitats inicials.

Estrategia de “prossequir el recomptef 14 % els infants la utilitzaven).

En aquest procediment es parteix del nimero que determigaalatitat
d'una de les col-leccions i s’afegeix el segon, continuant el recitat de la série
numerica al mateix tempgue s’assenyalen els elements (pecés) de la
segona col-leccio.

D’aquest 14% la witat, és adir, el 7% del totald’'infants queresolien bé les
operacions, partia del primer nombre que haaatit, fosaquest més gran o més
petit quelaltre, mentreque l'altre 7% partia sgone del nombre més graancara
gue fos I'Gltim en 'enunciat verbal.
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Estratégia del “fet memoritzat” (el 7% dels infants la utilitzaven)aguest

cas, elsinfants responien directament el resultat sense haver de fer cap
recompte i quan se’lsreguntava com ho havidet argumentaven que “ja

se’l sabien”.

Estrategia del “fet deduit” (només el 5% dels infants la utilitzav@mposa

gue els infants fan un reagrupamentental de lesgquantitats, vegem un
exemple de I'explicacié que donen: “4 i 8 fan 12, perquée 812 sén 10i 2 que
en sobren, 12"

Aquests resultats ens han ajudat a reflexionar al voltant de la nostra experiencia.
Veiem, en primer lloc, una tendéend@tament generalitzada wilitzar el recompte,

ja sigui total o parcial, com aina basica #inici de I'equivalent al nostrecicle

inicial. (40% + 14%= 54%). Aix0 mostigue aquests infants coneixen i utilitzen

un procediment per a resoldre la situaéléro,0bviamentaquest no és ni el més
segur ni el més desitjable des del punt de vista del desenvolupameensament
matematic (malgrat laeva eficacia amb nombres petits i en situacionguen el

temps és irrellevant), jgue no podenparlarencara que efaci mentalmentatés

gue, recordem habitualment necessiten la preséncia d’elemelits mcels dits |,

a mes a més, 'eficacia del recompte es redueix drasticament quan augmenta el valor
dels nombres implicats.

D’altra banda trobem un reduit grup d’infants que comenagtlitaar els calculs
apresos de maira ifins i tot alguna estrategia concreta, com descompondre i
reagrupar les quantitats resultansixd mostra que algunsinfants, a [inici
d’aquest periode, tenen ja la capacitat per a coneixer utilitzar aquests
procediments.

Aix0, juntament amb la nostra experiencia com estres,ens fa pensar que la
construccié de l'aprenentatge giipatiu i funcional de procediments per a
resoldre calculs mentalment amb nombres petits, sense recompte, es pot ubicar en la
zona de desenvolupament proper datsncels infants del cicle inicial dprimaria.

Malgrat tot, sabem que no tots els infants arriben al cicle inicial amb el mateix nivell
real de desenvolupament, i €s el nostre desig i la nostra obligacié respectar
I'evolucié de cada infantPer aixoens narquem urperiodellarg, dedos anys (tot

el cicle inicial), per a ajudar cada nen i a cadaa a descobrir i fer seus, édiraa
construir, aguests aprenentatges.
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Creiem, basant-nos una vegada més en I'experiéncia d’anys castrasgue els
infants que no s’inicien en el descobriment i I'aplicacid de les estrategies de calcul
mentaldurant els primersanys deprimaria (cicle inicial i cicle nja) fixen uns
procediments de recomptds quals poden queddligats per sempre més(tots
coneixem adults que resolen petits calculs amb procediments de recdianmies,
aconseguir canviar aquest procediment per Itra, anolt méspotent i complex,

basat en estratégies de calcul mental, pot ser molt dificultés.

Per tot aix0, afirmem que aquest és el moment adequatipieiaa elsinfants en el
coneixement de procediments per a resoldre les operacions mentalment, ajudant-los
a substituir el procediment de recompte (Gtil i adequat en les edats anteriors) com a
procediment habitual, perque &mnt, fekuc i limitat, per un altre dsat en la
utilitzacio dels resultats apresos de ragmi lesestrategies de reagrupacio de les
guantitats, per mitja de situacions que en mostrin els seus avantatges.

Al marge d’aquestarad pricipal, compartim efue s’ha dit anteriorment en el
sentit que el calcul entaldesenvolupa moltesltrescapacitats interessants en els
infants, com son I'atencid, la concentracio, I'aprofundiment en el coneixement dels
nombres, ’Autoconfianca, etc. També considerem que és necessari un cert domini
del calcul mental per poder abordar estratégies de raonament present®leas m
situacions que involucren names, en pdicular en alguns dels jocs proposats als
infants en la nostra experiéncia.

Per tant, un cop concretat I'objectiu principal en relacié amb el calcul, que és ajudar
els infants a passar d'utilitzar estrategies de recompte a utilitzar estrategies de
calcul nmental,cal estudiar quines eines necessiten aquests per fer-ho. Creiem que
basicament son tres:

— El domini de la seqliencia narita,que ja es coneix des garvulari,pero
que al cicle inicial es reforgara.

— El domini d’alguns resultats automatitzats de combinaciangnetiques
basiquesEls jocs del tallepoden ser eines nolt adequades per aquest
aprenentatge.

— El coneixement de I'existencia d’ursg&rie deprocediments a’estrategies
per a resoldre el calcul sense cap supaiteral. Els jocs del taller, gpetit
grup, podenafavorir I'intercanvid’opinions entranfants, i entrel’adult i
els infants, que ajudara a descobrir i a aplicar aguestes estrategies.
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Combinacions aritmétiques basigues en el cicle inicial

Ens hem qulestionat quins resultats d'operaciaadria que els infants
aprenguessin de memoria en el cicle inicial. Per concretar-los hem feguvisia de
diferents propostes, entre les quals destacariem: Mialaret (1984n&ziinGiondo
(1990), Edo (1991) i Segarra i Edo (1992). Un cop analitzat gseggereix
cadascunal’elles, I'equip delcicle inicial de I'Escola Bellaterra creadequat que
els infants coneguin, com a minim, les combinaclsques seglents en acabar el
segon curs de primaria.

e Sequencia: [(+1)i(—1)] en qualsevol nimero < 100

e Sequencia: [( + 2) i (— 2)] en qualsevol numero < 100

e 10 + qualsevol numero < 10

» Tots els dobles dels nombres < de 10

* Totes les descomposicions en dos sumaraguns els primers norbres:
5,6,10i12

* Algunes de les descomposicions en dos 0 més sumands de nombres més
grans com: 15, 20, etc.

Per tant, aquestes sOles combnacions basiques que s’intentara que tots els
infants coneguin en acabar el ciclecial. Al marge de les ja egntadesgcreiem
important ajudaelsinfants a resoldre rapidament qualsevol suma de dos nombres
meés petits de 10, ja sigui per mitja d’un “fet memoritzat” o d’'un “fet deduit”.

El quadre 1.2.1 presenta les combinacions aritmetiques que centrenogire

interés. Aixo no vol dique els infants hagin dsaber, enacabar el cie, tots

aguests resultats de memoria, sindé que han de tenir mecanismes agils per a trobar les
respostes adequades.
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Taula de sumes del 0 al 10.

0 1 2 3 4 5 6 7 8 ? 10

0 [ o+o=c [1+0=1 |2+0=2 | 3+0=3 | 4+0=¢ | 5+0=5 |6+0=6 |7+0=7 |8+0=8 | 9+0=9 | 10+0=10
1| s |2e1es |serea | 4o [sa1m6 [Ge17 |7e1oe | 80120 | 941210 [ 1041-11
2 | | |2e2ea |3e2e5 |avam€ | se2e7 |6e2=8 | 762¢ | 84210 | 942211 | 105212
3 T T ] T | seses [4e3r | seace [6r3o | 7a3eic] Be3t1 | 9w3arz | 1043213
I e i i i P ooy Pt vy e iy Bt
s | | | T || sese10| 6e5=11 | 745212 | 845213 | 945214 | 1045215
] e e e e 6?6=1? 7?6=1: 8:5=1: 9:5=1_ 116:1—6
, - =\ =\ =1 =\ —"|— |- — 7T7=1: 8T7=1? 9T7=1_ 1;7=1_7
I e it Bt Bl Rl i i et Hopfions Boption Bl
. _——————___________9T9=1_1:+9=1_9
5 ____——————__________1;40:%

Quadre I.2.jErrorlArgumento de modificador desnocido. Relacié de
combinacions aritmetiques basiquesque cal tendir a atomatitzar-ne la
resposta durant el cicle inicial de primaria

Possibles estrategies de calcul mental en el cicle inicial

Ara ens cal saber quines possibles estrategies diedeit (segons lerminologia

de Carpenteret al) poden descobrir els nens i les nenes d’aquestes edats en
relacié amb I'addicié de nombres petits (0 a 10) amb resfiltata 30. Aixidoncs,
analitzem les estratégies de calcul emtal, recollides per GoOmez 1994), i
seleccionem aquelles quenen sentit per ateball que ens ocupa —ésdi, les
estrategies d’addici6 amb nombres petits amb restiitats 10 i fins &80— i que
presentem a continuacio.

Ates que el tema central del presémeball no és el calcul mental i en les edats en
gue ens centrem (de 6 a 8 anys) no creiem oportu fer distincions entre metodes de
calcul mental i estratégiadoptem la definici@l’estratégia de calcul mentajue
proposa Hunter, que cita Gémez (1994, p. 150):

“Metode de calcul o estratégia és un procediment esquematic que
descompon la tasca en una seqiéncia de passos preorganizada .
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A continuacié presentem algunes de les estrategiesildal mentalque proposa
Gomez. De totes les que presenta, hemllgstomés lesque tenerrelacio amb el
tema que ens ocupa, és a dir, les que es poden utilitzar en la red@ddigions i
de subtraccions amb nombres petits.

1. DescomposicionsAquesta denominacié inclou totes les estratégies de calcul
gue, dotant les dades dsignificat numeric i relacional, tilitzen quantitats més
petites que les donades. Ens interessen especialment les descomposicions
dissociativesgue sén aquelles en les quals es descomponen un o tderrdes

en sumands mes petits.

* Dissociacions consisteixen en la descomposicié d'un o de totstdomes en
sumands.

— Perencapcalament: consisteixen a descomposar un o andrddss que
resulten completant lesifres amb els zeroscorresponents, osigui,
descomposar en ordres d’unitat.

Dels dos termes: 12+11=10+2+10+1=(10+10)+2+1=23
D’un sol terme i afegint-hi laresta: 12 +11 =12+ 10+1=22+1 =23

— Subsidiariesconsisteixen a descomposar terme en dincio de laltre.
Busquem patrons o fets coneguts.

Dobles:6+7=6+6+1=12+1=13
Complementaria10:5+8=5+5+3=10+3=13

2. Compensacions Aquesta denominacié inclou totes les estrategies de calcul
mental quedotant les dades dggnificat numeric i relacional,tilitzen quantitats

més grans 0 meés petites que les donades, com quan s’apliquen alteracions
invariants en les quals s’'incrementa una dada i es corregeix després l'efecte de
I'increment sobre l'altra dada o sobre el resufiatl. En el primercas les
compensacions s’anomenigriermedied en I'altre,finals.

* Compensacions intermediesonsisteixen &ervir-se de l'incremerd’'un o dels
dos termes comensant el resultat durant el procésermedi, és adir, abans
d’operar els parcials.

— Afegir i treure completant desenes: 19 + 11 =20 + 10 = 30

— Afeqir i treure doblant el nimero central: 8+ 6=7+7=14
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* Compensacions finalsconsisteix aservir-se de lincrement’'un o dels dos
termes compensant el resultat en acabar les operacions parcials.

— Arrodoniment: consisteix a completar la desena o la centena, afegint
unitats a qualsevol dels sumands per a fer una quantitat exadeselees
0 centenes i a corregir-ne després el resultat:

6+9=6+(10-1)=(6+10)-1=16—-1=15

3. RecomptesAquesta denominacio inclou totes les estrategies de caknthin
gue consisteixen a operar les dades per mitja d’accions comptadores immerses en la
seqliencia numerica.

* Comptar a saltsconsisteix aservir-sed’actuacions additives repetitives que
involucren les pautes recurrents de la seqiiéncia numerica.

Suma: 12 +9=12+(3+3+3)=(12+3)+3+3=(15+3)+3=(18+3)=21

Fins aaquest punt s’han revisat les possibles estrategiesldel mentalque els
infants de cicle inicial poden aplicar per a resoldre lesperacions que els
plantejaran els jocs escollits. Cal insistir, pero, que la intencié d=gen no és, de

cap rmanera,que els infants coneguin i apliquin totes les estratégies esmentades.
Aquestarelacié de possibles estratégies heseevir alsadults per a comprendre i
interpretar el que els infants vagin fent i explicant durafcelTanmateixcreiem

gue el fet de propiciar la verbalitzacié bs estratégies utilitzades és una ajuda
important al procés de construcci6 de cada alumne, ja que la verbalitzacié
comporta prendre consciencia d’allo que, erltesoocasionss’ha fet de manera
intuitiva i pel possible efectairall que pot tenir entre els alumnes mateiX&s:el
company és capag de trobar un “truc” per a no haver detagmotser jo també
podré trobar-ne algun altre, o puc assajar I'aplicacié del seu”.

Els continguts i objectius d’aprenentatge thldler esconcretaran en I'apartat 1.3
d’aquesta mateixa seccio, en que presentarem les caracteristiques del taller.

1.2.3 Jocs de taula i raonament logic

Com ja s’ha dit anteriorment, hi ha innombrables jocs de taula enntpr&@enen
estratégies d@c, és adir, enqué el jugador ha de descobrir un procediment que
I'ajudara a resoldre ior la situacid en la qual esta immers. Aquestes estratégies
tenen aveure, des del punt de vista de latematica, amb lesstratégies de
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resolucié de problemes, i és per aixd que hem considerat les estratégies de joc un
contingut més de matematiques.

En relaci6 ambaquest tema s’ha exposat, parlar de jocs i matematiques, que
existeix un certparal-lelisme en la amera de procedir en el joc | en les
matematiques. Recordem que hi Heagut autors, comGairin (1990) o Guzman
(1989), que han intentat formalitzar aquesta relacio establint els passos habituals en
'un i en laltra i remarcant elparal-lelisme existenguant als processos a
desenvolupar.

També hi ha diferents autors (Meirovitz i Jacobs, 1983; Bishop, 1988;i B
Cornelius, 1988Ferrero, 1991)que defensen que el tipus de raonament que
efectua el jugador en determinats jocs té molt a veure amariarende raonar des

de la matematica. Peaix0 s’han escollit, per al taller, jocs que permeten
desenvolupar estrategies afavoridores amb el convenciment que els infants quan hi
juguen tenen la possibilitat de descobrir aquestes estrategies i estabdilacions
logiques significatives pel que fa al desenvolupament del pensament matematic.

Recordem que l'atzar intervé en tots els jocstai@r, pero aquest no és I'Unic
factor decisiu per al desenllag del joc. Hem escollit jgoe possibiliten la
intervencio d’estrategies afavoridores. Entenemegérategies afavoridoresots
aquells procediments que erraplicats per un jugador fan que augmentin les
possibilitats deguanyar d’aquest. Els continguts d’aquestes estratégies varien
d’'un joc alaltre, perd tenen en comu que “els jugadors Hascollir de manera
intel-ligentels seus mviments,basant-se en qualsevioformacio deque disposin

en el moment de aure” (Corbalani997, p. 29). Btingim, pero, entreestratégies
afavoridores i estratégies guanyadores en el sentit qupritesres noson mai
suficients per a trobar la manera geanyar semre en eljoc, mentreque les
segones si, aquestes Ultimes son les propies dels anomenats joc d’estrategia, és a dir,
jocs sense la intervencié de l'atzar. Entenem, doncs, que el jugaddesg@breix

i aplica alguna estrategia afavoridora té més possibilitats d’éxit en el joc.

2 Vegeu el subapartat 2.2.4, primera part el capitdirc teoric
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1.3 CARACTERISTIQUES PRINCIPALS DEL TALLER D&CS |
MATEMATIQUES EN EL CICLE INICIAL

En aquest apartat es presenten les caracterispgunempals deltaller: ohectius i
continguts, participantsgspais, temporitzacié, sekcidé dejocs, estructura de les
sessions i sistemes d’avaluagio.

1.3.1 Objectius i continguts matematics del taller de jocs

Es desitja que els nens i les nenes arribin a:
1. Comprovar que aprenen matematigues al mateix temps que es diverteixen.
2. Millorar les seves aptituds en el calcul mental.
3. Descobrir i aplicar estrategies de raonament logic.

4. Col-laborar amb els companys per a dur a terme la tasca conjuntament.

Paral-lelament atedactat dels objectius generals thdler esvan concretar els
continguts matematiogue es prioritzaven, que sén el calcul taknel raonament
logic.

1. Pel que fa alCalcul mental, es tracta d’ajudar els infants a avancar en els
procediments utilitzats per a resoldre mentalnogrracions seailles. Peraixo els
continguts sénd’'una banda, la descomposigstematicad’alguns als primers
nombres amb la intencidé que els infants reconeguin i automatitzin algunes de les
combinacions aritmétiques basiques. |, de l'altra, el reconeixement i la utilitzacié de
procediments o estratégies de calcul basades en la descomposicio i el reagrupament
mental de les quantitats.

» Continguts de fets i conceptes per primer de primaria:

— DescomposiciGistematica, amdos o més suamds, delgprimers norbres:
fins el 10.

— Sumes dels primers nombres, aals 0 més sumandsts sunands entre 1 i
6 i resultat maxim entre 12 i 15.

3 A partit d'ara,quan ens referim a lasituacié dilactica amb jocs de taula” estem fent referéncia no a

qualsevol situacid, sind a la que es presenta a continuacio, de la qual hem obtingut les dades d'aquesta recerca.
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» Continguts de fets i conceptes per segon de primaria:

— DescomposiciGistematica, amdos o més suamds,d’alguns els primers
nombres, concretament: 10, 12, 15 20.

— Sumes dels primers nombres, aals 0 més sumandsts sunands entre 1 i
10, i resultat maxim entre 20 i 30.

» Continguts procedimentals per primer i segon de primaria:

Es pretén que, a I'hora de resoldre un calcultah@ualsevol amb nombres petits,
els nens i les nenes passin de fer el recompte complet d’element a element a utilitzar
procediments meés avangats, com ara:

— Recompte d’elements només del segon sumand (s’afegeix a la quantitat del
primer sumand).

— Recompte d’elements només del sumand més petit (s’afegepuartat
del sumand més gran).

— Resolucié del calcul sensecompte,resposta automatica deguda a la
memoritzacio d’alguns resultats.

— Resolucio del calcul sensecompte, utilitzaci@’algunes de les estrategies
de calcul mentabasades en la descomposicié i el reagrupamentahshs
les quantitats.

2. Pel que fa alaonament logic, es tracta d’ajudaelsinfants a descobrir i aplicar
estrategies afavoridores de joc peitamdel monament logic.S’entén per
estrategia afavoridora tots aquells procediments que ear aplicats per un
jugador augmenten les possibilitats gleanyar d’aquestEls continguts de les
estrategies de joc estan relacionats amb l'atencid, laoneenel paper de la
probabilitat i I'atzar, la combinatoria i altres aspectes de logica deductiva.

» Per primer i segon de primaria el contingut procedimental sempre és:

— Reconeixement i utilitzacid@’alguna estratégia afavoridora qumigui
ajudar a intervenir millor en el joc.
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1.3.2 Patrticipants, espais i temporitzacio

Aquesttaller es vadur aterme al cicle inicial i hvan participar totsls nens i les
nenes (prop de cent infants) de primer i de segofrimedria. Decada classe es
feien dos grups quactuaven erespais separats, amb adulliferents,pero al
mateix temps.

A més dels quatre mestres tutors, hi va intervenir un adult més per gragu@st

cas, evan implicar en etaller quatre estudiants deeastre en praajues).Cada
adult va fer carred’'un mateix grup d’'onze o dotze infants durant tot el curs.
Durant el curs 1995-1996 també hi va participar la investigadora, amb un grup fix
de quatre alumnes de primer i un altre de quatre alumnes de segon.

Per acada grup classe s'utilitzaven daspais: l'aula mateixa i biblioteca,
laboratori, salesl’is mltiple, etc.Mentre es duia germe la recollida delades, la
investigadora va disposar d’wspai fix (despatx) per a jugar arls seusgrups.

El taller conteniacinc jocs per a cada curs i cada joc erpretagonistaprincipal
durant quatresessions, és dir, cada quatre sessions feien una unitat de
programacio.

ESQUEMA DEL TALLER PER CADA CURS

1r trimestre 2n trimestre 3r trimestre

| s1s2| 59 sq{o |[s1]s2] s sdo][s1]sd sd sfo][s1] s s sfo ][ s1]s2[se] s4[ 0]

U.P.1 u.p.2 U.P.3 u.p.4 U.P5

Taller de jocs de taula. El taller consta de cinc unitats de programacio per
cada curs, una per cada joc.

S1(S3 SB 94 Unitat de programacio. Cada unitat consta de quatre sessions.

S1| Primera sessié. Cada sessio té una sequencia d'activitats propia.

0| Sessio d'ordinador.Cada 4 sesions de joc de taula fan una sessio de jocs
amb l'ordinador.

Quadre 1.2.jError!Argumento de modificador desconocidésquema general del
taller
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El taller de jocs i matematiques tenia una frequedtiaa horasetmanal. Totes les
sessions de joc de taut@mnstaven de dues st en la primera totels infants
jugaven alhora a un jadirigit, €s adir, escdlit previament pef’equip de nestres;

en la segona els nens i les nenes escollien lliurement qualsevol dels jocs (incloent-hi
el dirigit) amb continguts ratematicsque els mestresportaven aclasse per a
utilitzar només durant el taller (domir@uién es Quién’oca, el parxis, etc.).

El temps destinat a cada part de la sessio nfixeffan principi es preveia més o
menys mitja hora per a cada part, pero els infants intervenien en la decisié del temps
gque jugaven a cada tipus pe. Si escansaven del jodirigit, podien passar als

jocs lliures, perd també podia passar el contrari, €s a dir, que I'adult digués que ja es
podien escollir jocs lliures i que algun grup decidis que volia seguir jugant al primer
joc. Peraix0 es va preveure un temps de seixantauts)que es vaepartir entre

els dos tipus de jocgel proposat pel mstre i I'escollit pelsinfants mateixos)
depenent de l'interes, la satisfaccio i la diversié que provocava el joc dirigit.

Les activitats que es realitzaven en la primera part de cada gessiirigit)
seguien un esquema propi segons si epaifa@era, lasegona, la tercera o duarta
sessio de la unitat.

El taller de jocdnclou també algunes sessions de joeematics amb ordinador.
La freqUencia d’aquestass: decada cinc sessions deller, quatre es destinen a
jocs de taula i una, a jocs amb l'ordinador.

1.3.3 Selecci6 dels jocs i els sistemes d’avaluacio

Per a escollir els jocs dirigits es partir d’'una seéccié previa de trenta-cinc jocs
obtinguts de Kamii i de Vries1980), Kamii(1985 i11989), Grup Alnmosta (1988),
Chauvel i Michel 1989), Bell i Cornelius 1990), Bassedes i altreg1991),
Desjardins-Royor{1991) iSegarra i Edo (1992Els criterisper a la seleccidinal
dels deu jocs que formen el taller van ser:

— El contingut de calcul mental. S’escullen jocs que presentin continguts de
calcul mental proxims als seleccionats previament per I'equip.
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— La intervencié d’estratégies afavoridores. Es valora deena positiva el
fet que el joc no depengui del tot de I'atzar; per tant, es tendesgddir
jocs en elqqualsels infants puguin descobriraplicar algun procediment
que els afavoreixi.

— La procedéncia débc. S’escullenpreferentment jocs d’estructucdassica
o tradicional, que es juguin fora dd'escola, abans que jocs creats
especificament per a treballar determinatstinguts escolars. Aquest
criteri busca apropar-se a la diversio.

— Els materialsnecessaris. Es procuescollir jocsque no comportin gaire
complexitat a I'hora de preparar el texdal | tambéque no siguin @mssa
cars.

— La durada d’'una partida. Bwincipi no interessemls jocs ergue una sola
partida duri més de deu o quinzénuis. Es prefereix fer divees partides
en una mateixa sessio que no haver de deixar partides inacabades per falta
de temps.

Finalment, es van escollir i seqlienciar cinc jocs per a cada curs, que s’exposen en el
quadre 1.2.2.
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>4

A4

v

Titol del joc Contingut de calcul Agrupament dels infants
1 A cincs Descomposicio del 5 Quatre o més, sols
2 Memori a sisos Descomposici6 del 6 Quatre 0 més, sols
3 Maxim deu Estrategies de calcul i sumgs Quatre o més, en equip$
encadenades
4 Els tres daus Estrategies de calcul, i Quatre 0 més, en equip$
descomposicio del 2 al 10
5 La mona Descomposici6 del 10 Quatre o més, sols
6 Et demano Descomposici6 del 10 Quatre 0 més, sols
7 Tres en linia Estratégies de calcul i Dos, sols
descomposicio fins a 20
8 Memori a dotzes Descomposici6 del 12 Quatre, en equips
9 Maxim quinze Estrategies de calcul i sumg@s Quatre o més, en equip$
encadenades mentals fins el 15
I sumes encadenades escrifes
10 Vint-vint Sumes mentals encadenadési Quatre 0 més, sols
descomposicio del 20 en vafis
sumands

Quadre I.2.jError!Argumento de modificador demwocido. Presentaciégeneral
dels jocs, continguts de calcul i tipus d’agrupament de tots els jocs del taller

A cada joc seleccionat correspon un quadre de programacio pattioumar
apareixen els continguts geocediments, deonceptes i d’actitudsls objectius
d’aprenentatge i els sistemes d’observacio i avaluacio.

4 Per a més informaci6, vegeu EDO (1996).
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Pelque fa a_l'avaluacié, ens vam dotduna seried’instruments d’observacio i
analisi: control escrit delcalcul, taules d’observacid, converses col-lectives i
sessions de treball conjunt de tot I'equip docent.

— Control escrit del calculN’hi ha un de diferent per a caglac. Consisteix en

dos o tres de fulls amb una série d’operacions que tenen relacido amb els calculs que
es realitzen mentre es juga. Aquesta prova es fa abans d'iniciar un joc i es torna a
fer quan s’acaba la unitat de programacio. La prova consisteix a resoldre
individualment tantes operacions com sigui possible en dos minuts.

— Taules d’observacid\N’hi ha una de diferent per a caje. SOn unsfulls on hi

ha uns espais per a escriure els noms dels infants i unes columnes on se situa el que
cal observar (sempre té relacio amb els objectius d’aprenentatpe)déla mestra

fa un parell danotacionsper a cada infant dlarg de lesquatre sessionLreiem

gue la taula és un instrument necessari, ja que ens dona un reffareileique cal
observar de cada joc.

— Converses col-lectivekesquema general de les converses ék similar per a

tots els jocs. Participen eaquestes converses tot el grup dinfants i l'adult
responsable del grup. Les converses es dudégrnze a linici de launitat de
programacio (quéaprendrem?)durant el joc (queanem coneixent, descobrint,
aprenent?) i a laessidfinal (qué hem aprés?) de capa. Entenem que, per als
alumnes, lesconverses soOn activitats importants d’aprenentatge, ja que soén
moments de reflexigpersonal i d’interacci6 ambls conpanys queels han de
permetre regular el propi procé&prenentatge, incorporar nous coneixements i
autoevaluar-sePer aix0 cal que el nestre condeixi la conversa potenciant al
maxim I'expressio i I'intercanvil’opinions entreelsinfants mateixos. Si bé per als
infants les converses son activitats d’aprenentatge, per a l'adult sén veritables
situacions d’avaluacié. D’'una banda, podpanlar davaluacié sumativaja que

ens doéna una visio6 global dels resultats obtinguts al final de la unitat didactica, i de
I'altra parlarem davaluacié formativaja que ens aportals elementsiecessaris

per a refer el disseny de la situacio didactica i adaptar-lo als progressmessitats
d’aprenentatge observats.

— Sessions de treballAmb tota la informacié recollida de lesnverses amb els
infants, elscontrols decalcul, lestaules d’observacié, més algun redactat, quan se
n’ha fetalgun, es fan reunions periodiques gme es parla de l'evolucié dels
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infants del grup: qué han aprés ciEdcul?, han descobert i aplicat estrategies de
joc?, etc.

Un cop al mes, aproximdament, es fana reunié de tot I'equip en la quahda
adult comunica els resultats de I'aplicacié del joc al seu grup. En aquesigsns
s’analitzen els diferents resultats, es prenen decisions respecte a la validada de
joc i es revisen els diferents acords que concreten la propa&ttalotogica, tot
introduint-hi les modificacions pertinents. Eslig esredissenyen alguns aspectes,
gue es porten de nou a la practica, tot observeatollint dades per a poder-les
avaluar i per a poder reiniciar el cicle.

Aquest procés complet es realitza per als cinc jocsatlef i ens permebbtenir
algunes conclusions en relacié amb les guesiomls que enshaviem formulat i
gue s’exposen breument a continuacio.

1.4 CONCLUSIONSMES RELLEVANTS DE LA RECERCACCIO
PRELIMINAR | NOVES QUESTIONS OBJECTE D’ESTUDI

Recordem que aquesta recerca partia de la preguictal seguent: Es possible
dissenyar una situacié didactica peciale inicial deprimaria, enqué per rtja de
jocs de tauleels infants es diverteixin, iforin en calcul mental, descobreixin i
apliquin estrategies de joc i col-laborin entre ells per a dierrae la &sca
conjuntament?

La questi6 intial es va dividir erdiversos interrogants que es van respondre per
separat. Si ens centrem en les preguntes referergpralsentatges atematics, ens
demanavem:

1) Podem dir que els jocs escollits i el disseny de la situacio didactica ajuda els
infants a construir coneixements per a resoldre mentalment calculs amb
nombres petits?

2) Podem dir que els jocs escollits i el disseny de la situacié didactica fan que
els infants estableixin relacions logiques @lgportin a descobrir i aplicar
estrategies afavoridores de joc?

Respecte a la primera pregun#ds resultats ens permeteafirmar que els jocs
escollits i el disseny de la situacié didactica ajuden els infants a construir
coneixements per a resoldre mentalment calculs amb nombres petits, ja que:
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» Sifem un recompte del nombre de calculs que fa un infant en jugQuests
jocs (per exempleEls tres daus, gon joc de primer de primariayeiem és de
guaranta a seixanta operacions mentals en un temps de deu a guounze Lra
resta de jocs tenen frequiéncies similars.

» Els resultats de les proves de rapidesa de calcul mental en relacoadadc,
anomenatpretesti posttest confirmen, en tots els casos, ldlora global de
resultats en acabar cada unitat de programacidé (una unitat equivajoa, un
durant quatre sessions).

» Els resultats dgbosttestdifereixen una mma segonsels objetius de calcul de
cadajoc. Quan I'objectiu de calcul ental del joc ésque els infants trobin i
apliquin noves estratégies de calculermal, reduint les estrategies de
recompte”, la ntlora del posttestatribuible al joc és entre un 30% i un 40%,
mentre que quan l'objectiu dealcul mental del joc és “memoritzar les
descomposicions d’algun nombre en dos o més sumands”,illdsia ndel
posttestés entre un 50% i un 60%.

 Els resultats de les proves psicopedagogiquBaprenentatges imms
instrumentals de calcul mentalie es realitzen en acabar cada d@anals,
1988) indiquen que la mitjana del curs de I'experimentacio (1995-1996), tant de
primer com de segon sdas mésaltes que mai s’havien ohfiut enaquesta
prova, en aguesta escola.

A més d’aquests resultatgarem obtenir també alguns resultats de caracter
valoratiu:

» La resposta a la pregun{éeta en I'entrevistdinal amb vintinfants escollits
aleatoriament entre totsls participants del tdr) “Has aprés guna cosa
jugant a aquests jocs?” veer laseguent: dinou de vint infants van dir
espontaniament que havien aprées “a sumiorin“a sumar amb ekap”, “a
aprendreparelles de niumerogue sumats fan... (oncreten el resultat)”, “a
sumar més de pressa’”, etc.

* En I'enquesta passada glares, no hhavia cap pregunta directa qtiagués
relaci6 amb el calcul.Tanmateix, el80% dels pares que varespondre
'enquesta van fer algun camntari en aquessentit, com per exemple: “he

” 13

notat més agtat de calcul”, “la mevafilla ha apréstrucs per sumar i fer

” 1]

dobles”, “ara té molta retentiva”, etc.
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Respecte a la segona questandem dir queels jocsescollits i eldisseny de la
situacio didactica fan que els infants estableixin relacions logiqueslgperten a

descobrir i aplicar estratégies afavoridores de?’ els resultats no son tan
complets com els del calcul, pero algunes conclusions son:

» La facilitat i la freqiencia de descobriment, d’aplicaciéo i de verbalitzacio
d’estrategies de joc és diferent a primer i a segon curs de primaria.

— Podem dirque la najoria d'infants de primer arriben atuir alguna
estratégia de joc. Amb aixo volem djue més de la eitat dels mfants
acaben trobant en el joc algun procediment que funcioiiar ue
altres; elque encara no ésajoritari €s la apacitat d’arribar dormular
verbalment allo que s’esta descobrint.

— Pelque fa a segon darimaria, hi ha urcanvi importantelsinfants sén
més capacos de descobrir, aplicar i explicar més estrategies. d@ero
aquesta capacitat esta condicionadgls ptipus d’estrategies i pels
coneixements previs de cada infant.

* Respecte a leelacidentre els coneixements previs deifants, elscontinguts
de calcul de cada joc i la capacitat de descobaplicar estrategies, hem
comprovat que la possibilitat dels infants de centrar I'atenci6 a descobrir i
aplicar estrategiedepén de laificultat que suposi el calcul per a cada infant.
Amb aixo volem dir que els infants que per a jugar han de fer un esforg
important en relacié amb eélcul, normalment neonsideren la possibilitat de
trobar procediments de joc més afavoridors, mentre que, a partir deintnem
gue el calcul que requereix el joc no glposa una dificultat assa important,
comencen a trobar i aplicar estrategies noves.

Recordem ara les darreres questions que ens formulavem:

Podem dirque els jocsescollits i eldisseny de la situacio didactica
afavoreixen que els grups d’infants siguin cada vegada més autonoms en
relacié amb I'organitzacié i el desenvolupament de la tasca?

Podem reconéixeaictuacions €ls infants queesdevinguin ajudes per als
companys en relacié amb els aprenentatges que s’estan duent a terme?
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En relaci6 amb adstes preguntes, en la recengeeliminar, s'esmentava el
seglent: ekistema de recollida d’analisi de dades de qué ens hem dotat en
aguesta recerca accido no ens permet obtenir dadpBicqeres per arespondre
aquestes questions.

Les impressions subjectivesjerivades de I'observacio directa de l'actuacio dels
infants, de les diferents @atresque participen en dhller assenyalen que’han
produit canvis importants en I'actuaciélslinfantspero “tal com estavarevist,
aquest és unels punts que queden pendents per a una propeeacaedcreiem
gue amb unaanalisi acurada ddes actuacions dels participants lirg de les
diferents sessions de joc es podran obtewlicis 0 evidencies que ens permetran
respondre a aquestes questions” (Edo, 1996, p. 181).

Per tant, com ja s’havia previst des d’un inici, per a respondre a agqgéastsons

cal una nova recerca amb un nou disseny. Aquesta nova recerca que €s la que es

presenta en aqueselall, parteix d’unes pregunteicials formuladesdurant la
implantacié de la situacio didactica d’innovacid, pero requereix osehd’aralisi
i un tractament de les dades diferent dels propis d’'una reeemid. El model
d’analisi queutilitzem per a aprofundir en aquestes questions es presenta en el

capitol Il. Per tant, les preguntes pendents, sorgides durant la posada en practica de

la situacio didactica, el taller de jocs i matematiques, son:

— Podem observauna evolucié en les actuacionslsl alumnes en aentit
d’esdevenir cada cop més autonoms en l'organitzacio i la gestio de la
tasca?

— Podem observaactuacions €ls alumnesque esdevinguin ajudes en el
procés de construccié de coneixements dels propis companys?

Aixi doncs, a partid’aguests interrogants, en la seccié seguent es plantegen les
guestions concretes objecte d’estudi de la press@raa,aixi com els objectius
d’aguesta.
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2. DETERMINACIO DEL PROBLEMA. QUESTIONS OBJECTE
D’ESTUDI | OBJECTIUS DE LA RECERCA

En aquesta seccid, un cop presentats els referents teorics que ens guien i la situacié
didactica de la quas’obtenen les dades gueetenemanalitzar, es camreten el
problema i les guestions objectEestudi (primer apartat) i es determinen els
objectius generals d’aquesta recerca (segon apartat).

2.1 DETERMINACIO DEL PROBLEMA | QUESTIONS OBJECTE
D’ESTUDI

Al nostre entendre, hi ha dues qiiestions fonamentals que condicionen la validesa o
la pertinéncia de I'acte didactic en situacions d’aprenentatges matematics escolars.

En primer lloc, cal fer referéncia a lésories psicologiques de I'ensenyament i
aprenentatge. El marc psicologic de referéncia en el que ens basecodselpcio
constructivista de l'aprenentatge i I'ensenyam@atsen’han exposat les idees
principals en la primera part d’aquest capitol).

Recordem que aquest marc teoric defensa que I'aprenentatge no se centra en a una
acumulacio de dades memoritzades transmeses des de I'eReriaaprendre cal
construir significats, i aquest procés de construccié només es pot fer activament des
de l'interior, mitjancant I'establiment de relacions entre informacions noves i el que

ja es coneix, o entre peces d’'informacié conegudes pero aillades previament.

Recordem també que els continguts escolars que els alumnes hauran de construir ja
estan elaborats, formgrart de la cultura i del coneixement, tanmateis, infants
construiran realment significats en relaci6 amb aquests contiqgués,en el marc
escolar, hofaran sobretot gracies a la interacci6 amb elsstras i amb els
companys. La concepcié constructivista, com assenyalen eColl (1993),
considera I'ensenyament un procés conjunt, gaotit, en elqual 'alumne, gracies

a I'ajuda que rep del seu professor, pot mostrar-se progressivament més competent i
autonom en la resolucié de tasques, en la utilitzacié de conceptes, en la posada en
practica d’actituds, etc. En aquesntit,destaquem la importancia de la interaccié

com a element clau en el proafaprenentatge. Baroodgns recorda, i la realitat

ens mostra que:
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“Quan l'ensenyamentpassa per alt la manereeal d’aprendre les
matematiques per part detdants, pot impedir laprenentatgesignificatiu,

provocar problemes d’aprenentatge i afavorir sentiments i creaegagius
envers la matéria i envers un mateix” (Baroody, 1988, p. 29).

El cert és que avui encara tenim prou nodels de sitacions didactiques per a
I'aprenentatge de contingutsatematics en leguals s’estableixirels mecanismes
necessaris per tgue es doni aquest procdsprenentatge de ameraconjunta,
entrealumnes i mastre, ique pasibilitin en darrer termé&na construccid personal
dels continguts matematics culturalment rellevants.

Hem iniciataquesta seccié apuntant que hi ha dues guestions que condicionen la
validesa de l'acte didactic en situaciaigprenentatges atematics escolars. La
primera que s’ha esmentat és la teoria psicologica de referenciegbaa és la
concepcio que es té dalrriculum de ratematiques. Clements (2000) easorda

gue sovint hi ha pocaelacié entre les matematiques que es volensenyar
(curriculumintencional), el que es fa a clas@irriculum implementat) i el que
realment aprenen els infants (curriculum aconseguit).

Qué son les matematiques? Queé ifim aprendre matematiques &% primeres
edats? Per a aprendre matematiques, n’hi ha prou de fer activitataqmarsaguir

gue els infants meonitzin i apliquintecniques? Durant oits anys el coneixement
matematic escolas’ha equiparat amb la recopilaci6 de dades i procediments
relatius a I'aritmética, la mesura i la geometria que s’imparteixen en les escoles, pero,
tant per al matematic com per a I'infant I'essencia del coneixematetmatic és el
raonament.

La matematica és méglie el resultatinal de I'aritmetica, la mesura i lgeometria
delstextos escolars. Encara que laatamatica és, en part, wonjunt deresultats,

en el fons és un esfor¢ orientat cap adeerca, I'especificacio i I'aplicacio de
relacions. El cert és que laatematicgpodria descriure’s iffor com la ciencia de
descobrir pautes definir ordres (Jacobs, 1970). Aixi doncs, entenguoe la
matematica és molt semblant a un procés continu de resoluci6 de problemes. Es a la
vegadainformacio acumulada i esfor¢ continuat per a crear noaseixements
(Davis i Hersch, 1981). P¢ant, el dormi de la matematiceequereix comprensio i
capacitat per a resoldre problemes, a més a més de retencido decdadexes
(Baroody, 1988).
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Si partim de labase que fer atematica é€s oft mésque memdtzar i aplicar un
conjunt deresultats, ens podepreguntar: es realitzen prou activitats a les aules
gue condueixin a l'aprenentatge des “veritables” nmatematiques? Quina
importancia es déna a les activitats de resolucioé de problemes?

En I'Estudi Evaluacion de la educacion primariarealitzat perl'Instituto
Nacional de Calidad y Evaluaciori997), organismeque depén del Ministeri
d’Educacion i Cultura, i que tenia com a objectiu —entre altres— avaluar els resultats
de I'educacié del pais, trobem les dades segients:

— Respecteals resultats globals de les proves realitzades a upatran
representativa de 10.5CG0umnesdistribuits en funcié de tres variables
(titularitat dels centres, ida cels centres i comunitats autonomes de tot
Espanya), en acabar I'ensenyamentpdmariatrobem que —en dpartat
de nombres i operacionsels resultats relacionats amb continguts de
concepte son d'un 5% d’encerts, els de procediments,un 526
d’encerts, pero els desolucio de problemédsixen a un 3% (p. 40)

— Respecte al tipus d'activitats qeés mestregealitzen a les sevesules,
trobem queuna minoria, per sota del 30%, proposa tasques en qué es
treballi en petit grup i/o inventant problemgp. 42); mentre que
proposen controls a l'aula un 97% del®stnes,corregeixen a classe
exercicis fets a casa un 97% delssires i el mestrexplica iels nfants
prenen notes de la pissarra en un 76% de les aules.

— Respecte al fet de&eballar en grup, el mateix informessenyala:‘Les
tecnigues innovadores d’ensenyament busquen habituar lalumne al
treball en grup; aquesta és, a mésés,uma manera de miirar lacapacitat
d’escoltar i de comunicar-se. La resolucio de problemes enpgrupjudar
a aconseguir aquests objectigs’ 43).

— Pelque fa a la resolucié de problemes gmip, I'informe acabaaquest
apartat amb lareflexio seguent: “Aquestsresultats remarquen la
importancia de fomentar el dialeg i la participacié activa i passiva i de
saber expressar-se i saber escoltar com a factors que contribueixen a la
millora delrendiment en matematiques, a mésés,man lssocialitzacido de
Pindividu” (p. 43).
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— En les conclusions decapitol dedicat a l'avaluaci6 de l'area de
matematiques en acabar el primetlecide primaria, trobem I'dirmacio
seguent: “Quan els professors opinen sobre la dificultat dels diferents blocs
de continguts, la major dificultat correspon a la resolucié de problefpes”
160).

Aixi doncs, tot i les precaucions que cal prendre davant un informe com I'esmentat,
sembla claque encara és poc frequent trobar escoldssuals el plantejament

de I'ensenyament de les matematiques tingui en compte la necessitat de crear
situacions didactiques de resolucié de problemes en petits grupdiy,€sitaacions

que ofereixin la possibilitat que apareguin interrogargals ambcontinguts
matematics, on egenerindificultats, errors,dubtes, situacions problematiques, en
definitiva, i on es demani alsfants que —amb la participacié del mestnetentin

trobar respostes, solucions i, si escau, es formulin altres preguntes.

En resum, la nostra posicié ens porta a afirmar que:

— L’aprenentatge egeneral, i el matematic en particular, nope$ equipar
amb un magatzem ddades i tecniques inculcades des fdea a un
aprenent passiu.

— Els coneixements egeneral, iels matematics en particuldtan de ser
construits de manera activa pels aprenents mateixos.

— Els continguts matematics escolars ja estalaborats iformen part de la
nostra cultura, per aixelsinfants necessiten interactuar amb elsire per
a poder anar construint aquests coneixements amb el sentit i I'orientacié
adequada.

— L’aprenentatge de les atematiques, més enlla d’emmagatzemar dades,
implica la recerca de relacions i requereix raonament i capacitat de
resolucié de problemes.

— En I'educacidprimaria, a Epanya, no es fan prou activitats de discussio i
resolucio de problemes en petit grup.

— L’Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion recomana que es crein
situacions didactiques que afavoreixin el dialeg i la participacié activa dels
aprenents en un context de resolucié de problemes.
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Per tot aix0 que s’acaba d’exposar, creiem que és fonamental trobar dissenys
d’activitats d’aprenentatge atematicque pasibilitin el treball en petit grup, que
plantegin situacions de resolucid de problemes i en qué la interaccio entre els
participants sigui un element fonamental per g@rocés d'ensenyament i
aprenentatge.

Aquesta recerca parteix de la hipotesi general segiient, en el marc escolar els jocs
de taulapoden generar situacions tteball en petigrup enles qualsapareguin
oportunitats d’aprenentatge atematic lligades a leesolucié de problemepero

amb sentit i funcionalitat propis. A més @&snen agestessituacions, el tipus de
relacions que s’estableixen entre els alumnes i, entre ellsdstlerpoden apropar-

se molt auna situacié d’interaccié constructiva, segons el marc teoric de la
concepcié constructivista.

En la revisidé bibliografica, en relaci6 amb la utilitzacio de jocd'aala de
matematiques (vegeu la primera part cagjtdlemvist que hi ha mites propostes
en aquestsentit, pero fins ara hi hapoques dades eiriques que permetin
concloure que les situacions didactiqugsadir de jocs de taula amimntinguts
matematicssiguin situacions que generirealmentoportunitats d’aprenentatge
matematic, emnent aquest com un@cerca de relacions i un augment de la
capacitat de resolucié daroblemes. |, especialment, faltemidencies epiriques
gue responguin a com unalumnes concrets construeixen coneixements
matematics dins una situaci6 didactica escolar de jocs i matematiques.

Cal, tanmateix, concretar aquesta problematica general en questions que puguin ser
objecte de recerca. En el nostre cas hem seleccionat quiestions objecte d'estudi que
tractarem d’abordar agrupades en tres blocs, i que sbn les seguents.

1. En relacié amb els possibles aprenentatges matematics en situacions de joc:

Hi ha evidéncies que existeixen situacions didactiques amb jotautie
gue ofereixen oportunitatd’aprenentatge atematic alsalumnes del cicle
inicial de primaria?
Quins tipus d’activitats matematiques es donen en un entorn de joc? Quin
tipus de coneixement matematic aporten els entorns de joc?

2. En relacié amb la intervencid del mestre en 'organitzacio de I'activitat conjunta:

Es possible que la estratraspassi el control i la responsabilitat dealscta
als alumnes?
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Atés que la tasca que s'analitzara es derme enuna organitzaci®ocial depetit
grup, és previsible esperar que els alumnes presentin diferéncies entre si (capacitats,
nivell maduratiu, coneixements previs, etc.). En aquest cas:

Es possible traspassar el control a diferahisinesque conformen un sol
grup?

Quin tipus d’influéncia educativa utilitza la mestra per a aconseguir, si és el
cas, traspassar el control?

Quines estrategies utilitza laestraper a aconseguir, si és @s,que les
seves actuacions siguin ajustades, alem tenps, alsdiferentsnivells de
coneixement dels alumnes del grup?

3. Enrelacié amb la interaccié entre igualsacdrd amb la situacié estudiada, ens
demanem:

La mestra considera larelacié entre iguals com una possiblent
d’influencia educativa? La mestra potencia la interaccio entre iguals?

Podem reconeéixer algun tipus d’influén@ducativa que exerceixen els
alumnes en la interaccio entre iguals?

2.2 OBJECTIUS DE LA RECERCA

Si recordem el que s’ha dit en la primera partaagiitol I, en relaci6 amb el joc i
I'aprenentatge, és evident que sall fet d'utilitzar jocs a l'aula no comporta
necessariament queds alumnes realitziraprenentatges atematics. Sabemue cal
dissenyar un entorn que consideri lanara reald’aprendre dls infants i que
tingui en compte quines matematiques es volen potenciar.

Per aixo0, iguiats pel marc de referencia de la concepcid constructivista, es va
elaborar el disseny d’utaller de jocs deaula (part 2, capitol I) fent especial
atencio a la necessitat de taflr en petit grup, a pemnciar l'intercanvi d’'idees i
opinions entreelsjugadors, a definir dipus d’intervencid del mstre—necessitat
d'ajustar la seva ajuda pedagogica, cessid progressiva del control i la
responsabilitat de la tasca, utilitzacié de “l'accié” per provocar la “reflexate,—
Aquest teball,que vaser el germen de Bstudi actual, va esdevenir el treball de
recerca del programa de doctorat en Didactica de les Matematiques (Edo, 1996).
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L’equip que va dissenyar la situacié didactica partia de la hipoteselgyecs de

taula en el marc escolar poden generar una situkd#atica, en petit grup, en la
gual apareguin oportunitatdaprenentatge atematic lligades a laesolucié de
problemes perd amb sentit i funcionalitat propis. | en qué el tipus de relacions que
s’estableixen entre elglumnes i amb la mestrpoden apropar-se oft a una
situacio d’interaccidé constructiva, segons el marc de la concepcié constructivista.

Pertant, fins ara disposend’una situacio didactica el focus central de la qual sén

els jocs i les mtematiques (en el disseny, pasada en practica i el procés de
reflexio i validacio de la qual vam interveniflenimdades errelacio amb auns
aprenentatges atematicsque es van dur terme enaquesta situacié didactica.
Disposem dd’enregistrament de totes les sessions d’'un grup d’alumnes durant el
taller. En aquest moment ens plantegem uns nous objectius de recerca, que recullen
algunes guestions que en el seu monvan quedar pendents, queetenen

validar o refutar la hipotesi de la qual partiem i que ens han de peaweibgar en

un coneixement meés profund i cientific de la situacio didactica escollida.

En definitiva, volem comrendre nflor com uns alumnesconcrets aprenen uns
contingutsdeterminats, emna situacié didacticaspecifica, graes a la influéncia
educativa que reben dels altres. Per aix0 els objectius que ens plantegem son:

1. Descriure i explicar ebue succeeix en l'activitat d’ensenyament i
aprenentatge anomenadataler de jocs i matematiques

2. ldentificar indicadors interpretables com acamsmes d’influencia
educativa per part de laeastra, reladnats amb la cessio i dfaspas
progressiu del control i la responsabili@s alumnes en el propprocés
d’aprenentatge.

3. Identificar, si esdonen, indicadors interpretables com a influencia
educativa que exerceixen els alumnes en la interaccio entre iguals.

4. ldentificar i mostrar les relacions entresiuacié didactica estudiada i
alguns processos d’ensenyament diaprenentatge de continguts
matematics.

5. Utilitzar el modeld’analisi de la interactivitat, ajustant-lo i adequant-lo a
les stuacions d’ensenyament d’aprenentatge objected’estudi, per
aconseguir els objectius que s’acaben d’exposar.
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A continuacio, en el capitol 1, dedicat a la metodologia de la recerca, esteoacre

les principals opcions metodologigues que ens permetran abordar les guestions que
ens hem formulat al llarg d’aquest capitol i que ens han de permetre aconseguir els
objectius de recerca que s’acaben de presentar.
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CAPITOL Il. METODOLOGIA DE LA RECERCA

0. INTRODUCCIO

El capitol Il secentra en la presentacié de les caracteristiques principals de
I'enfocament metodologic adoptat i é&as opcions derivades d’aquest respecte a
I'eleccié deles sitiacions d’observacié i deecollida de dadesixi com en els
procediments d’analisi d’aquests.

Aquest capitol s’organitza emguatre seccions. En la primefd) es fa una
presentacio general del model basic de referenwalel conceptual metodologic

per a l'analisi d’alguns mecanismeasinfluéncia educativa que operen en la
interactivitat, i es presenten targls eementsconceptualscom els netodologics
basics deimodel esmentat. En la segona sec® espresenten el context, els
personatges i els materials implicats en I'experiéncia didagtieas’ha d’analitzar,

el procés seguit per a la seleccié de les sequéncies didactiques objecte digstudi,
com espresenten algunedimitacions de l'estudi. En la tercera seccio (3)
s’expliciten els procediments utilitzats per a I'observacio i I'enregistrament de les
dades. En la darrera secd) es fauna presentacio de les difereniaitats
d’analisid’aquestarecerca i a continuacio s’explicitaats processos seqguits per a
la identificacio i la caracteritzacié dsmadascuna de les unitats. Tanca la seccié 4
una breusintesi detot el procediment metodologic que s'utilitzara aguesta
recerca.

1. ENFOCAMENT METODOLOGIC

El nostre treball s’inscriu en atonjunt de recerques que tenen en comd
I'abordatge de I'estudi del comportamexaim aresultat de processa@®nstructius
gue tenerlloc en la mateixaituacio d’observacié. Aguestescerques, quéehan
estat descrites i etiuetades de diferemaneres: qualitatives, lewinianes,
microetnografiques, etnometodologiquesc.” (Coll, 1989, p. 274)tenencom a
finalitat dltima la corprensié dels fenomens objecte d’estudi enogltext en que
es produeixen.
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Aixi doncs, la recerca queealitzem, conduida des de la logica interpretativa,
consisteix a fer un estudi en profunditat d'un cas con&igb suposaadoptar
estratégies de recerca basades en lI'observacio dels fensoogis en etontext
en qué es produeixen. Linalitat principal no establir generalitzacionsiné
descripcions detallades i complexes de les interrelacions dels eleuenistegren
la situaci6 didactica estudiada.

L’element metodologic central de la nostra recerca és la utilitzaciomdelel
conceptual i metodologiger a l'analisi d’alguns mecanismed’influencia
educativa que operen en lateractivitat desenvolupat en el Departament de
Psicologia Evolutiva de la Universitat de Barcelona amb la guia i la direccié del
doctor César Col{Coll, Colomina, Onrubia, Rochera, 1995; Rochera, 1997, Coll i
Onrubia 1999, Coll Rochera 2000). Les recerques realitzades per agaesp
centren gran part del sexeball en I'estudi i el perfeccionament del propodel
d’analisi.

Nosaltres ens plantegem la utilitzacié deldel d’'analisi en I'ambit de laecerca
educativa endidactica de la matematicai I'aplicacié daquest a unanova
situaci6 escolar. Entenem que aquest és un bon instrument d’analidigsudi

gue volem realitzar perque, d’'una banda, respon al marc teoric psicolodiit iesco
de l'altra, és un modajue déna ements clars pautes d’ajuda per grocés
d’interpretacio sense ser prescriptiu, rigid ni tancat. Al congrgutors deimodel
desaconsellen la utilitzacio de categories d'analisi per a la interaccié en l'aula
establertes priori i deslligades del contingut o de la tasca. Insisteixen també en la
necessitat que la concrecié de tot el procés d’analisi passi per umprajgstssiu
entre la teoria i les dades concretes de la situacié que s’esta analitzant.

Una deles consequeéncies del nostre tiéban relaci6 amb emodel, sera la
validacié d’aquest model en el sentit de constatar-ne el bon funcionament quan és
aplicat a nous anits derecerca educativajue, esperemn’augmentin elpoder
explicatiu.

A partir d’aquesta presentacigeneral, itenint present que el nostre objectiu
principal no és l'estudi dahodel d’analisi ensi, sind la utilitzacio i I'aplicacio
d’aquests a una nova realitat per aconsegjgiobjectius de laresent recerca; es
presenten denanera brelels eements clau, tantonceptualscom metodologics,
del model d’analisi en el qual ens basem.
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1.1 PRESENTACIO DELS ELEMENTS CONCEPTUALS BASICS DEL
MODEL D’'ANALISI DE REFERENCIA

A continuacio es presenten, dwnera generahlguns dels elements conceptuals
basics demodel per a I'analisi d’alguns mecanismé&'énfluencia educativa que
operen en lainteractivitat (Coll, Colomina, Owrubia i Rochera, 1995; Rochera,
1997; Coll i Onrubia, 1999; Coll i Rochera, 2000).

L'objectiu principal delmodeld’analisi de la interactivitat ésomprendre riflor

com uns alumnesconcrets aprenen uns determinats continguts gracies a l'ajuda
gue reben del seu professor o la sewafessora,com aconsequéncia de la
influencia educativa que sobre ells exerceix el seu professor o professora’e( Coll
al.,, 1995, p. 194). Aixcsuposa centrar I'estudi en elsecanismesinfluencia
educativa que s’estableixen en el marc de les relacions interpersonalmestteei
alumnes al llarg de les activitats d’ensenyamehaprenentatge. Ehodelpostula

gque la interactivitat poseruna via important per a I'estudi d’algumsecanismes
d’influéncia educativa.

La interactivitat, definida com: “I'articulacié de les actuacions del professor i els
alumnes a I'entorn d’'una tasca o d’'un contingut determinad!l € al., 1995, p.
191), inplica un conjunt de dirensions i caracteristiques interrelacionades que
s’enumeren breument a continuacio:

I. L’estudi centrat en la interactivitat, o, si es prefereix, eroleses d’oganitzacio

de l'activitat conjunta, ha de considerar les actuacions dels participants (professor i
alumnes) de manemoordinada i conjuntaPer poder comprendre el que fan els
alumnes, el que diuen, com ho fan, gaé hofan, elque apreneretc., caltenir en
compte al mateix temps el que fa i diu el professor i el que fan i disafumnes.
Conseguentment, les categories d’analisi d’aquest model consideren la vinculacio i
les interconnexions de les actuacions dels participants en l'activitat conjunta.

Il. La nocié d’interactivitat suposa considerar denera integrda els aspectes
discursius —el que diuercom ho duen- i els no discursius —el que faoom ho

fan. El focus centradl’atencid és I'activitatliscursiva, en lgual amés a més del
propi discurs, esonsidereres activitats i el marc ndingtiisticsque constitueixen

el context en el qual es déna el discurs.

lll. La naturalesa, I'estructura i les caracteristiques cdeltingut i/0 de la asca
incideixen en ledormes enque lamestra i elsalumnesorganitzen [I'activitat
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conjunta.Aixo implicaque les categories d’analisi no gsden establira priori,
deslligades del contingut i/o de la tasca.

IV. Per entendre les actuacions de raestra i dels alumnes kentorn d’un
contingut i/o d'una tascacal tenir en ompte ladimensié temporal, és dir, cal
considerar I'evoluciéo deles actuacions €ls participants allarg del procés
d’ensenyament i d’aprenentatge. Conseguentmeat, escollir un conjunt
d'unitats d’analisi susceptibles de captar aquedimensié temporal. Més
endavant es presentaran les unitats i els nivells d’analisi que propusdetl que
presenten una estructura d’organitzajei@rquica,molt concreta, amb lantencio

de poder captar la dimensié temporal i la repercussié d’aquesta sobre la significacié
educativa de les actuacions dels participants.

V. Una altra caracteristica deifgteractivitat és la seva naturalesa constructiva. Per
aix0 la interactivitat no es pot copsar amb anterioritat al prppcés
d’aprenentatge i d’ensenyament, ja que es va construiniesuraque els
participants van vinculant les seves actuacions, la qual cosa implica que cal tenir en
compte I'evolucié. Es dir, un procés d’aquesta naturalesa no petconegut a

partir de I'analisi del que succeeix en uns instants determinats.

VI. Si ens situem de nou en la caracteritzacioé de la interactbatatallogue es va
construint a mesura que es desenvoluperels processos d’ensenyament i
d’aprenentatgecal atendre també a la construccié de 'estructura de participacio.
Aquesta atenciéo efara endos sentits:d’'una banda I'atencié se centrara en
“l'estructura social departicipacio”, és air, en els drets iles obligacions dels
participants, qui pointervenir, quan, emuinstermesdirigint-se a qui, amb quins
proposits, etc., i, d’'una altra, en “I'estructura de la tasca academicatjieem les
normes de participacio derivades de la tasca i/o el contingut.

En els paragraf precedents s’ha presentat i s’ha caracteritzatoda
d’interactivitat, ja que és un dels eixos fonamentals de ['estructurandeél
d’analisi dels mecanismes d’influencia educativa. A tall de sintesi direregtiedi
dels mecanismes d’influenciaducativa en el arc de lainteractivitat ha de
considerarles actuacions del professor eld alumnes de manereoordinada
—atenent tant als aspectésscursiuscom als no dicursius— a I'entornd’un
contingut o d’'una tasca t#Eminada; pero, sobtot, ha de considerar el seu
desenvolupament en etmps. Cal tenipresent també que la interactivitat es
construeix al llarg del procés d’ensenyament i d’aprenentatgeaconseqiencia
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de les actuacions contingents del professor i dels aluntes @s troba vinculada
a la construccid de l'estructura de participacio; aix0 inclou tant I'estructura de
participacié social com I'estructura de la tasca academica.

Una vegada presentaddss principals caracteristigues i dimensions de la
interactivitat un dels dos eixos fonamentals de I'estructurantzdel d’analisi,
I'exposicid se centrara en la presentacio dielsis centrals del segon eix que
configura elmodeld’estudi delsmecanismesl’influéncia educativaPerd abans
hem de corantar de nou, breumentom entenem el procésl’aprenentatge i
d’ensenyament des de la perspectiva en qué ens hem situat.

Des de la perspectiva de la concepcidé constructivista sabem que hi ha dos trets
especifics que caracteritzen I'aprenentatge escolar. El primer és quenéatatge

s’ha de considerar “un procés de construccidigrificats i datribucié de sentits

[..] que fa de l'alumne”. El segon és qtiquest procés de construccidé que
efectua I'alumne necessariament ha de rebie orientaciéo o guia extna” (Coll

1998, p. 9). “En aquest marc d’intervencid i de guiatge detofessor,
'ensenyament s’ha ddefinir comuna ajuda al procés constructiu gseposa
I'aprenentatge escolar” (Coll 1998, p. 9). Pero la relacio entre I'ajuda que ofereix el
professor i el resultat de I'aprenentatge deutiabe no és niineal ni automatica.

Per tal que I'ajuda del professor esdevingui efcague aquesta es vagjustant

al procés constructiu déalumne. “Aquest principi d’ajusament de l'ajuda
educativaefica¢ constitueix, doncs, el principi basic definitori lEnsenyament
capa¢ de promoure optimamdidprenentatge des de la perspectiva en qué ens
hem situat” (Coll 1998, p. 10).

En aquestmarc, elmodel delqual partim considera lainfluéncia educativaen
termes d’'ajuda al procés constructiu dels continguts escolaneglitea I'alumne.
| la influencia educativa eficagn termes d’ajust constant i sostingut de I'ajuda.

Sabemgdoncs, que elalumnes només apren allo que sén capacos de construir
per si mateixos a partir de I'activitatemtal constructiva i, al rateix temps,que els
aprenentatges delalumnes depenen essencialment i necessariament de la
influencia educativaque exerceixen sobre ells els professors mitjancasgva
intervencio. Per tot aixo i coincidint anats autors deimodel d’analisi, creiem que
estudiar idelimitar els dispositius i mecanismes piicats en I'exercici de la
influencia educativa esdevé un objectiu d’intemrgnordial en l'observacio i
I'analisi de les practiques educatives des d’'una perspectiva constructivista.
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Recapitulant el que s’ha exposat fins ara podem dir que el model d’an&lksitsa

en I'estudi dels me@nismes d’influéncia educativa que operen en la interactivitat,
és adir, en els meanismes que fan possible I'ajustament entre I'ajudagagica

del professor i el procés de construccid de coneixements glialuimne. A
continuacio es presenten els principals mecanismes d’influéncia educativa.

Els autors del model d’analisi (Colomina, Onrubia i Rochera, 288d8nyalen que
I'analisi de lainteractivitat hapermes identificar descriure dos gransiecanismes
d’'influencia educativa que operen eels processos d’ensenyament i
d’aprenentatge a l'aula, i que soén:

» Lacessidi el traspas progressiu, des del professor als alumnes, del control i de la
responsabilitat de les tasques i els continguts d’ensenyament i d’aprenentatge.

» El procés de construccid progressiusitemes de significats cqartits entre
el professor i els alumnes respecte a les tasques i els continguts esmentats.

(1) El primerd’aquestsmecanismes, d@raspas del control i la responsabilitat del
professor als alumngfa referéencia @omvan evolucionantes ajudes, és dir, als
suports i el guiatge que dona el professor durant el procés de construccié de
significats que fa I'alumne.

Atés que la nostra recerca se centra en l'estudguist mecanisme, creiem
pertinent aprofundir-ne una mica més el significat.

La cessio i el traspas del control i la responsabilitat consisteix en la variacié dels
suports que proporciona el professor durant el procés d’ensenyament i
d’aprenentatgeper tal que aquests “es varetirant progressivament o es van
substituint per altres que suposen tipus i graus dapéspetits qualitativament i
guantitativament, a fi que l'amne assumeixtada vegadanés control sobre la
tasca i elcontinguts i, erdarrerterme, sobre edeu procésl’aprenentatge” (Coll,
1998, p. 24).

El mecanisme del traspas del control remet a la “metafora de la bastidatjuiicta

per Bruner iels seus col-laboradors per explicar els processos de progrés dels
infants a través dées zones de desenvolupament proper que es creen en la
interacci0 ambels adults (@Il et al. 1995; Coll, 1998). “Per mitja d’aquesta
metafora es vosignificar a la vegada @aracter necessari des ajudes, de les
bastides, que els agents educatius presten a I'aprenent, i el seu taasiteri, ja

que les kastides es retiren de manera progressivaeauraque l'aprenent va
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assumint rajors cotesd’autonomia i de control en I'aprenentatge”ollC Solé,
1990, p. 326).

L’'actuacié que caracteritza el traspas del control del profealsoalumnes
s’identifica amb tres grans trets:

a) Des de l'inici de la situacié didactica hi ha una actuacio conjunta del professor i
els alumnes, cosa que permetasenents participar activament en la tasceara

gue no tinguin el domi del contingut o les halitats necessaries per actuar
autonomament. El professor fa que @&ismnes assumeixin gna responsabilitat

en el procés, encara que, d’entrada, sigui molt reduida o parcial.

b) El professor ofereix un conjunt d'ajudes i de suports ajustiatsiivells de
competencia que mostren elkimnes. Auestesajudes,aquests suportsaquest
guiatge van variant dlarg del temps, elgquantitat i enqualitat, de manergue el

suport del professor gmésalt quan la competencia de lamhne ésmés laixa i
progressivament van disminuint @mesura que la competéncia de Il'alumne
augmenta. Aixo irplica que el professor observa, analitza i avalua regularment
I'actuacio dels alumnes per tenir elements a I'hora de prendre decisions sobre amb
la seva intervencio.

c) El professor va retiranes ajudes, dananera progressiva, a mesuae els
alumnesvan demostraniéscompetenciafins a anul-lar-les debt i fer possible
I'actuacio independent de I'alumne al final del procés.

Per finalitzar la reflexi6 d’entorn del mecanisme derdspas del controvolem
remarcar elcaracter conjunt de l'activitat que desenvolupen el professor i els
alumnes. En efecte, el professoadwma les dificultats de léasca, proporciona
ajudes i suports per afrontar-legc., perd aixdo només és possible perdafimne,

amb la seva propia actuacio, indica constantment al professor quines séveles
competencies, dificultats, necessitats, etc. “Alrhcs, es pogfirmar que en el
procés d’ensenyament d'aprenentatge ndrobem només una assisténcia del
professor cap a I'alumne, sin6 que, en certaera, també hi hana assistencia de
I'alumne a les actuacions del professor” (Coll, 1998).

(2) El sgon mecanisme d’infiencia educativa, la construcciéo progressiva de
sistemes de significats compartits, cada vegada més rics i complexos, entre professor
i alumnes“remet a les diverseformes enquée professor amlumnespresenten,
representen, elaboren i reelaboren, en el curs de lactigdajunta en que
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s’impliquen,representacions conjuntes dels continguts i les tasquédarssca la
incidéncia que aquesta elaboracio i reelaboracido té emoificacio de les
representacions d’aquests continguts i aquestes tasques quenéalugui tenir
al comencament del procés” (Coll, 1998, p. 27).

Es considera que a I'inic’'un procés d’ensenyament’iaprenentatgeprofessor i
alumnes comparteixen parcel-les petites de significats relatsisontinguts
d’aprenentatge. En aquestoment, elprofessor utilitza els suportsels recursos
necessaris per tal dennectar amb la representaciéo del contingut que tenen els
alumnes i ajudar a adlificar-la en la dieccié de la representacfinal que desitja
ajudar-los a construir. Progressivament, i també a través de les aglglsgports
necessaris en casgaoment,professor i alumnegodran anar compartingarcel-les
de significat cadaegadamés ampliesfins a arribar, idealment, al final dptocés
d’ensenyament i d’aprenentatge c@mpartir un sistema de significats sobre els
contingutsmésric, més corplex i tambémés proper als significats culturalment
acceptats (Colomina, Onrubia i Rochera, 2001).

Aquest mecanisme d’influéncia educativa es basa en la potencialitenggiatge

i el seu estudi suposa especificar-ne els dispositius 0 mecanismes semiotics concrets,
les formes de mediacié semiotigae hi intervenen i que permeten al professor
guiar en la direccioé convenient I'elaboracio de significats que efectua I'alumne.

La nostra recerca centra el seu estudi en eheprimecanismed’influéncia
educativa presentat. | ho fa per la rad segient: la necessitat d’acotdelintdtar

el treballque estemfent a uns objectius abastables i controlables en el temps i pel
gue fa a les sevesmdensions. Aixi doncs, recordeque els objectius de recerca
gue enshem plantejat atenerprincipalment i basicament a identificendicadors
interpretablescom a mecanismes d’iniéncia educativa, de laestra,relacionats
amb el traspas del contr@lixi com a idetificar possibles indicadord’influencia
educativa que exerceixen els alumnes entre ells.

1.2 PRESENTACIO DELS ELEMENTS METODOLOGICS BASICS DEL
MODEL DE REFERENCIA: NIVELLS | UNITATS D’ANALISI

En aquest apartat es presents nivells i lesunitats d’analisi que planteja el
model per a I'analisi dels mecanisntpge actuen en la interactivitat. Aquesbdel

respon a unes exigencies teoriques i metodologiques que s’hamasseatyalant
en I'apartat anterior i que, breument, suposen consideraradera relacionada les
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actuacions del professor i deddumnes a’entorn d'una tasca o umontingut,
atendre a la connexio entre I'activitat discursiva i no discursiva i cdigtancio

en la dimensio temporal, aspecte fonamental per copsar el caracter constructiu de la
interactivitat i per identificarels mecanismes d’influéncieeducativa (Coll,
Colomina, Onrubia i Rochera, 1995; Rochera, 1997; Coll i Rochera 2000).

El model presenta dosvells d’analisi diferenciatgncara que relacionats entre si.

El primer nivell de naturalesa general domoanalisi), centra l'atencié en
I'articulacio de les actuacions del professor i dels alumnes a I'entorn de la tasca o el
contingut d’aprenentatge i ebevolucié d’aquelles alllarg de la sequéncia
didactica. Aquesmivell d’analisi és particularmenadequat per a l'estudi del
mecanisme delraspas del control. Begon nivelld’analisi, denaturalesa meés
especificaque I'anterior (nicroanalisi), centra l'atencié en els significatpue es
transmeten els participants per mitja de la seva activitat discursiva. Aunedses
especialment adequat per a I'estudi del mecanisme de la construisiedees de
significats compartits.

El model proposaquatre unitats basiquedres del primemivell d’analisi —les
sequencies didactiques (SI¥s sessiongS), elssegments d’interactivitafSI)— i
una del segon: els missatg®4). Tambéproposa dues unitats de segudre, que
impliqguen la combinaciéd’algunes deles untats basiques i que son: les
configuracions de segments d’interactivit@Sl) i lesconfiguracions de msatges
(CM).

1. Lessequeéncies diactiques(SD) sbén les unitats basiques r@eollida, analisi i
interpretacio de dades.
“Una sequencia didactica es defineix com roceés complert
d’ensenyament i d’aprenentatge en miniatura, €s a dir, com el pnotes
d’ensenyament i d’aprenentatge que inclou tots els compopeniss

d’aquest procés [...] i en el qual és possildentificar clarament un
principi i un final.” (Colomina, Onrubia i Rochera, 2001, p. 448)

En el cas de les situacions escolars d’ensenyament i d’aprenentatge, la identificacio
d’aquestes unitats no planteja excessius problemes ja que correspojuat de

classes planificades pel professor a I'entorn’aerénentatge d’algunsontinguts
determinats o a la realitzacio de determinades tasques, és a dir es refereix a periodes
de temps naturals i relativament ben acotats de la tasca escolar. (Rochera, 1997)
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2. Les sequeéncies didactiques estan configurades per difeessiengS):

“En el context escolar les sessions estan determinades per la franja horaria
dedicada a la realitzacié d’activitat i/o esques a I'entorn dgeterminats
continguts i, per tant, no hi ha problemes a identificar-les.” (Roch@9a,

p. 60)

3. Elssegmentd’interactivitat (SI) son les unitats fonamentals del prinmérell
d’analisi que planteja aquest model:
“Son formes especifiques d’organitzacioldetivitat conjunta d’interior
de les sessionsgaracteritzades per determingiatrons d’actuacions
articulades deprofessor i dels amnesaixi com per unacerta cohesio
tematicainterna. Defineixen que poden fer i dir els participants en un

moment donat delactivitat conjunta, i poden complir funcions
instruccionals particulars.” (Coll i Onrubia, 1994, p. 121)

Aquestes son les unitats fonamentals del printeell d’analisi que planteja el
model. Els segments d’interactivitat s’'identifiquen i es caracteritzen gidsiges
criteris seguents:

— La unitat tematica o el topic
— El patré de comportaments o actuacions dominants
— La funcid instruccional

Aixi doncs, lesactuacions dels participants esdevenen ureneént d’analisi
integrat i necessari per a definir cadascun dels segments d’interactivitat.

Els patrons d’actuacié d’'un segment d’interactivitat permeten caracteritzar el
major o menorgrau de controld’autonomia i de responsabilitat que tenen els
diferents participants en el desenvolupament de I'activitat conjunta.

4. ElsmissatgegM) son les unitats fonamentals del segarell d’analisi ja que es
consideren unitats basiques de significat i de comunicacio:
“Son unitats elementals de significat i conducta cdoativa, emeses per
algun dels participants dfactivitat conjunta en un moment donat, amb
sentit en si mateixes i que moden descomposar-se en unitats meés

elementalsense perdre el sifigat que transmeten i laseva potencialitat
comunicativa en el context.” (Coll i Onrubia, 1994, p. 121)

5. Les configuracions de segments d’interactivitat (CSI) sOn unitats
corresponents al primer nivell d’analisi i
“[...] es defineixen com lesagrupacions o els patrons de segments

d’interactivitat que apareixen en un determinat ordre i que es repeteixen amb
certa fregliéncia al llarg de la sequiéncia didactica” (Rochera, 1997, 61)
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6. Per acabar lesonfiguracions de missatgéSM)

“ [...] es defineixen com lesagrupacions de missatgqae, per la seva
organitzacio i estructura, transmeten significats gae més enlla dels
significats transmesos per cadascun dels missatges quatdgsen.”
(Rochera, 1997, p. 62)

Una vegada exposades les unitats d’analisiqaést model, cal fer algunes
precisions que permeten copsar-ne la seva complexitat:

— Les unitats d’analisi es relacionen entre si d’acord amb umacasta
jerarquica i inclusiva(les sequencies didactiques estéormades per
sessions; les sessions, per segments d’interactivitat; aquedigepants
actuacions, etc.) que permetra una lectura integrada rdsldtats
provinents dels diferents nivells i unitats d’analisi.

— Les unitats d’analisi varien d’acord amb la seva amplitud i el seu grau de
detall: des de la més molar,daquéncia didacticdins a lamés nolecular,
el missatge.

— La identificacié6 de les unitats d’analisi és el resuttatn procés de
contrast entre la teoria i les dades queplica la utilitzacié de
procediments de naturalesa prospectiva-retrospectiva que fan que
aquests proceés sigui laborios i complex.

Com a consequencia del que s’acaba d’exposar, els autors del model desaconsellen
la utilitzacié de categories d’analisi per a la interaccié en l'aula estabéedssri
| deslligades detontingut o de la tasca. En aqusshtit,Rochera(1997, p.102)
diu:
“Les categoriesd’analisi utilitzades nopoden establir-se rotalmenta

priori, ni totalment gosteriori sindé que egoncreten com a resultdtun
procediment d’ajust progressiu entre la teoria i les dades.”

Conseguentment les categoraanalisi que nosaltres presentarem en la seccié 4
d’aquest capitol tenen el seu origen en treballs dels autors del model, pero han estat
adaptades a la nostra realitat.

Després de I'exposicid dels elemeantsiceptuals i metodologics basics deddel
d’analisi del qual partim, en la seccio seglent es presentara la situacié didactica que
s’analitzara.
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2. SITUACIONS D’OBSERVACIO

En aquesta seccié es presenten la procedéncia i el procés de seleccio de les
sequencies didactiques de les quals s’obtenen les dades, les personaddampln

les situacions d’observacié analisi, i els materialsitilitzats en les situacions
d’ensenyament i d’aprenentatge que s’analitzen.

En la segona part detapitol * s’ha presentat a bastament I'experiéncia
d'innovacié el taller de jocs i matematiguesgue esdevé la situacio
d’ensenyament i d’aprenentatge de la qual s’obtenen les dadedasliai de la
present recerca. Concretament, les dades fan referéncia asdgésencies
didactiques relacionades, dirigide$ensenyament i 'aprenentatge dentinguts
de l'area de lanatematicague es van dur &éerme al CEIPEscola Bellaterra i
corresponen a un grup d’alumnes de segon de primaria. A continuguiésesta

el procés de seleccié de les sequéncies didactiques que s’han d’analitzar.

2.1 PROCES DE SELECCIO DE LES SEQUENCIES DIDACTIQUES QUE
S’HAN D’ANALITZAR

Abans de comencar I'experiéncia d’'innovacidadler de jocs i matematiquess

van fer unaserie deproves d’enregistrament amb video dies aules en una
situaciésimilar a la deltaller (treball ludic enpetits grups) i es va constatar que
I'enregistrament acustic tenia una qualitat inacceptable per a fer-ne la transcripcio
posterior. Llavors, de comua acord amb totes les mestres implicadetaligr,ebs va
decidir que es farien cinc grups d’infants de canell i s’enregistraria de manera
regular und’aquests grupsnentre jugavaPertant, es van constituir dogrups
estables d’infants, un de primer i un de segon, amb qafirenes adascun.
Aguests infants van jugaels mateixosdies, alsmateixos jocs i durant ehateix
temps que els seus companys, pero en un espai diferent.

El procediment per a recollir les dades val'ssregistrament en video de totes les
sessions del taller de quatre jocs compl&¢sim enregistrats doncs, quatre jocs de
primer i quatre de segon, amb quatre sessions per gam@mdés a dir un total de
trenta-dues sessions. Erem conscients que no s'utilitzaria tot el material recollit i per

1 Seccio 1: “El taller de joc i matematiquesm a situacid d'eesyament i d’aprenentatge”. Fase

experimental de la recerca.
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aixo, un cop finalitzat el taller i visionat el material per primer cop, es va determinar
en quin curs se centraria la nostmaalisi. Aixi doncs, vam decidir que ens
centrariem en els jocs del segon curs de primaria, ja que la participaadeddises
d’aquest grup era més activa i hi havia més dialeg i més interaccié entre ells.

En un primer moment egan escollir totes les sessions ddes quatre primeres
sequencies didactiques del grup de segoprieariague es presenten en la taula
seguent:

Dades ten?ps total
e e - s A iy e a
sessio 1 sessio 2 sessio 3 SesSIo 4eqiiencia
1 sessio Q@ sessions | 1sessid | 1sessid -
Joc 1. 4infants | amb 2infants 4 infants | 4infants | 7 Noresi
Et demano| 30 minuts | 20mi28m| 26m 17 m minu
Joc 2: 2 sessions | 2 sessions 2 sessions | 2sessions | 44 0o
Tres en linig2 infants 2 infants 2 infants 2 infants 6 minuts
32mi23m [26mi28m | 26mil9m| 18 mild m
Joc 3: %{ S?‘SSité 411 _sefssité %{ se%ssiP %, _s?ssité 2 hores i
i infants infants infants infants )
Memori a 12 35m 36m 36m 15m 2 minuts
Joc 4. i sefssitc’) 411 se%ssité i sefssitc’) 411 _s?ssité 2 hores i
3Xi infants infants infants infants .
maxim 15 {5 T 41 m 40 m 15m 21 minuts

Taula Il. jError!Argumento de modificador desnocido. Detall de les sequencies
didactiques enregistrades, corresponents al grup de segon de primaria

Com es pot observar en la taula anterior, en el joc 1 hi ha una gasg@na) en
gue elsinfants juguen de dos eios, en lloc de totguatre a la vegada. També
observem que en el joc Bres enlinia, elsinfants juguensempre deados endos,
cosa que duplica el nombre de sessions enregistrades.

Concretant quin material se selecciona pkaralisi vamdecidir centraf’atencio

en les tresprimeressessions del joc 1: Et demano, realitzadesre el 29 de
setembre i el 20 d’octubrelestresprimeressessions del joc Maxim 15, dutes a
terme entre el 12 de gener i el 26 de gener del mateix curs.

Aguesta seleccio es va basar en el fet de voler cdianatisi en un nombreetit
de casos, pero suficient per a respondre als objectius del treball. Atés que la finalitat
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del nostre treball és analitzar I'evolucié de lestuacions durant [l'activitat
conjunta i que enscentrarem en l'observacido Fanalisi dels mecanismes
d’'influencia educativa que hapareixien, creiemque aquestes setessions,
corresponents a dues sequéncies didactiques, sén prou adequadassphr els
objectius de la recerca.

Es va desestimar el joc 2 pee presentava unes caracteristiques djzmnent
massa diferents a les de la resta de seqiencies didadiigiakimnesjugaven
sempre de dos en dos i no en grups de quaire,en elsltres jocs) vamcreure
que aquest fet podria determinar upesites interactivesolt diferents a les de la
resta de jocs.

Es va desestimar I'analisi de les sessions num. 4 perqué aguestes estan centrades en
la part d’avaluacié escrita individual. Sabent que el procés d'avaluacio dels
aprenentatges detdumnes égpresent allarg de totesles sessions considerant

gue lainformaciéque ens aportava aquesta pr@grita centrada ebavaluacio

d’un Unic contingut era molt parcial, vam prendre la decisiél'qnalisi d’aquesta

sessi0 no rebés el matdisactament que les anteriorfanmateix els resultats
obtinguts pelsalumnes enaquestcontrols, es tindran en compte pegtisar |
complementar els aspectes d’avaluacié que s’observin i s’analitziperhinditat
apareguts durant el procés d’ensenyament i d’aprenentatge.

Per acabar, cal dir que I'Ultijpc, Maxim 15, es vareservarcom apossiblematerial
per analitzar si en el decurs de la recerca es considerava necessari contrastar o
completar alguns aspectes amb dades noves.

La taula Il.2 presenta les seqluencies didactiques seleccionades per a I'obtencié de
dades, aixi com les sessions que contenen i la durada d’aquestes.

Sessio 1 Sessi6 2 Sessio 3 Temps total
Joc 1: 20 minuts
Et demano 30 minuts + 26 minuts 1 horai44m
28 minuts
Joc 3:
Memori a 12 35 minuts 36 minuts 36 minuts 1 horai47|m

Taula Il. jError!Argumento de modificadoredconocida.Sequéncies didactiques
escollides per a I'analisi i nombre i durada de les sessions que les integren
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2.2 PERSONES QUE INTEGREN EL GRUP DE SEGUIMENT

El grup de seguiment estarmat per quatrealumnesque s’han seleccionat de
manera aleatoria entrels cinquanta infants de les duetasses de gen de
primaria. Noméss’ha tingut en compte la participacigual dels dos sexes: dos

nens i dues nenes que sbhRéctor, El Rubén, la Maria i IMonica. Els dosnens
provenen de la classe de segon A i les dues nenes de la classe de segon B. Tots van
néixer el matebany i en el morant d’iniciarI’experiéncia tenien edats al Nant

dels set anys. El curs 1995-1996 és el quart que cursen aquesta escola.

Els quatrealumnes participen de manaranjunta en totes les sessiagscollides
excepte en laessié 2 del joc 1, en qué es realitzen dues sessions per separat: en
una participen les dues nenes i la mestra i en l'altra ho fan els dos nens.

La mestra que esta amb els alumnes en totes les sessions, té dé@xesencia
com a professora delate incial, set dels quals a I'EscoBellaterra, on es realitza
I'experiencia. Malgrat tot, en el m@nt enqué eltaller es du a terme fquatre
anys que namparteix classes a infants, gue esta treballant a la Universitat
Autonoma de Barcelona en MHormaci6 de mestres. Tanmateidurant la
planificacio i I'aplicacié del projectad’innovaci6 anomenat daller de jocs
s’integra com una mestraés enl’equip delcicle incial, del qual ja haformat part
amb anterioritat durant set anys.

2.3 MATERIALS DE LES SEQUENCIES DIDACTIQUES
SELECCIONADES

En aquest apartat es presenten els difenmaterialsque s’han utilitzat ercada
joc. En primer lloctrobem la fitxa de presentacio dek, després el quadre de
programacio dejoc, acontinuacié la taula d’observacié per a l'avaluacio i, per
acabar, el control dealcul. Aquesta descripcié permetra farés comrensible
I'analisi deldos jocs, aixi com eldesenvolupament des sessions i lesequéencies
didactiques.

2.3.1 Joc 1: “Et demano”

El quadrell.1 ensmostra la fitxa depresentacié degbc, on podem observar que
aquest és el primer joc delller que es fa a segon geimaria, quin és elmaterial
manipulatiu que s’utilitza, el nombre de jugadors recomanat i les normes del joc.
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El quadrell.2 ens presenta la pauta d’observacio dedatra, on es faeferencia
als objectiusd’aprenentatge préstos per a aquegbc. En a@uestes taules la
mestra fa un paretl’observacions i d’anotacionser a cada infant dlarg de tota
la sequiéncia didactica.

NUm. de joc i Primer joc de segon de Primaria.

nivell

Material D’una baralla espanyola, agafem totes les cartes de I'1 al 9.
Nombre de Quatre

jugadors

Normes Es reparteixen totes les cartes. Cada jugador descarta tot

parelles que tingui que sumin deu i lpssa en unapila
particular. A continuacié, el primgugadordemana unaarta a
algun companygient, per exemple:“Et demano un3!” Si el
company té la carta requerida I'hi ha de dohkavors, quihavia
demanat la carta ha de col-locar el settiesddavantseu decara
amunt. El jugador continua demanant cartes avgigui mentre
aconsegueixi el que demanQuan falla, passa el torn a lg
persona que ha dit “No la tinc!"Guanya qui hafet més

bs les

parelles.

Quadre ll.jError!Argumento de modificador desnocido. Fitxa de presentacié
del joc Et demanocorresponent a la sequéncia didactica 1

FULL D'OBSERVACIO: "ET DEMANO" NIVELL:  2n de Primaria
ESTRATEGIES CALCUL COL.LABORACIO
NOMS Observo si esta atent als|  opservo com reconeix les | OPServo com organitzen el
nens ndmeros que demanen els parelles que fan 10, joc, re_parteh|xﬁn cartefsll, qm?
i nenes. | companys. _ Compta sempre, sovint, ma oorganitza, hi han conflictes®
Ha arribat a deduir la carta .
gue té algun company en . | Es capac de col.laborar amb
funcio6 del que demana R:r((:acl)lrédaucg?:nvleggda mes | els companys per organitzar|i
aquest? P sq ’ jugar?
sessio:
sessio:

Quadre Il. jError!Argumento de modificador desnocido. Pauta d’observacio
del joc Et demanocorresponent a la sequéencia didactica 1
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El quadrell.3 ensmostra elquadre deprogramacié,que contéels continguts i
objectius d’aprenentatge escollits, aixi com els sistemes d’avaluacié previstos.

AREA: MATEMATICA R
NIVELL EDUCATIU: 2n de PRIMARIA

UNITAT DIDACTICA: JOCS DE TAULA: "ET DEMANO" TEMPORITZACIO: 4 SETMANES

CONTINGUTS ACTIVITATS
OBJFCT'US ENSENY. | T | avaLuacio.
PROCEDIME |FETS ACTITUDS DIDACTICS APRENENTA. | -
NTS CONCEPTES
- Calcul mental| - Nombres - Recreaci6, - Ser capac de 10" | - Control de
naturals de mitjangant l'us reconeixer les pare- calcul escrit
- Composicié | 1 al 10 d'elements ludics| €S dz ”O;“b_fesl Jue | - sessio 1 3/4h - Observacis
descomposicié ) que com- sumades facin 25 directa
- Nocié de suma| portin un treball
(com a matematic - Donat qualsevol Taulad'obse
composici6 de _nombre entr_e 1 - Sessio 2 1/2h | vacio
dos nombres - Interés per i 9 saber quin es el i conversa a
petits). l'intercanvi complementari ' I'inici
d'informacions, per fer un 10. Taulad'obse
gglr?nsqeilig etc, | -Saberestaratenta | Sessio 3 .1/2h vacié
amb els quins nimeros | conversa a
companys. demanen els linici
companys i actuaren| Sessi6 4 aanl 'Taula 5
- Gust per ser consequeéncia. '| d'observacié
Figuros. i conversa deg
- Ser capag de conclusio.
col.laborar amb els 10" | - Control de
comnpanys per calcul escrit
resoldre conflictes i
dur a terme la tasca
conjuntamnet
MATERALS:  Una baralla comercial, agafem els| ORIENTA Fer conversa col.lectiva prévia de presentacié de tpt
nombres de I'1 al 9. CIONS: el taller. Explicar en que consistira 'activitat, i els
9x4= 36 cartes per cada 4 jugadofs. objectius matematics i d'actituds que pretenem.
Quadre Il.jError!lArgumento de modificador desnocido. Quadre de

programacio del joc Et demanocorresponent a la sequencia didactica 1

Finalment, elquadrell.4 presenta el control de calcul que reslitza alns de
comencar la sequencia didactica i que es repeteix en acabar-la. El procediment per
a dur-lo aterme (en ambdues ocasions) és el segient: cddane téaquestes
pagines de bocaterrosa damunt la taula; quamdatra ho indica, elsnfants
tomben els fulls i hianoten tants resultatsom poden durant exactament dos
minuts. Ambaquest procediment es comprdi@s a quin punt, despréd’haver

jugat al joc durant tresessions, hi ha umajor donni de lescombinacions
numeriques relacionades amb el joc.
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ET DEMANO

-

ET DEMANO

6+ =10 5+ =10 r+___ =10 o+___ =10
2+ =10 9+ =10 4+ =10 8+__ =10
8+__ =10 4+ =10 3+__ =10 6+__ =10
10+ =10 1+ =10 1+__ =10 10+ =10
5+ =10 3+ =10 9+ =10 7+ =10
0+ =10 2+ =10 0+ =10 2+ =10
9+_ =10 7+ =10 5+__ =10 3+_ =10
1+ =10 10 + =10 10+ __ =10 1+_ =10
3+ =10 6+ =10 8+ =10 4+ =10
4+ =10 8+ =10 2+ =10 9+ =10
7+ =10 0+ =10 6+__ =10 5+ =10

2

Quadre Il. jError!Argumento de modificador desmtocido. Control de calcul del
joc Et demanocorresponent a la seqiiéncia didactica 1

Fins aqui henpresentatels materialcorresponents al primer joc seleccionat per a
I'analisi Et demang és a dir, lassequencia didactica 1 (@artir d’ara la SD1). A
continuacié es presentezls materialscorresponents al segon joc ditger a
I'analisi Memori a 12 que en elaller ocupa el tercetloc perdo que en ehostre
estudi esdevé el segon joc que s’ha d’analitzar. Aixi doncs, presentem a
continuacio els materials utilitzats en la sequéncia didactica 2 (a partir d’ara SD2).

2.3.2Joc 2: Memoria 12

El quadrell.5 correspon a la fitxa de presentacié jel on podem observar que
aquest és el tercer joc daller que es fa a segon gwimaria, quin és elmaterial
manipulatiu que s’utilitza, el nombre de jugadors recomanat i les normes del joc.
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NUm. de joc i nivell

tercer joc de segon de Primaria.

Material

Cartes amb les xifres del zero al dotze (2 x 13 = 26 cartes)

Nombre de jugadorg

Quatre, o més, en equips de dos jugadors.

Normes

Guanya

qui té més cartes.

Es col-loquen totes les cartes de boca terrosa damuatlde
amb una bona disposici6 espacial.

Cada jugador, aeutorn, ha degirar duescartes i si_sumade:
fan dotze, se les queda; si no, les torna a tombar i passa el forn al
company seguent.

El joc s’acaba quartotes les cartes han estat aparellag

3

»

es.

Quadre ll.jError!Argumento de modificador desnocido. Fitxa de presentacid
del joc Memori a 12corresponent a la sequéncia didactica 2

FULL D'OBSERVACIO: "MEMORI A DOTZES" NIVELL: 2n de Primaria
ESTRATEGIES CALCUL COL.LABORACIO
NOMS Oobservo si esta atentals | opservo com reconeix les | Observo com interactua amf
nens n°que vansortint. parelles que fan 12. el company d'equip.
i nenes. | Intenta regordar onson | Compta sempre, sovint, Escolta, participa, discuteix,
Ies cartes® mai? té en compte el parer de
Es capag de trobar i aplicar Recorda cada vegada més | l'altre?
estrat@ies afavoridores? | parellesque fan 12?
sessio:
sessio:

Quadre Il.jError!Argumento de modificador desnocido. Pauta d’observacié
del joc Memori a 12corresponent a la seqliencia didactica 2

El quadrell.6 mostra lataula d’observacio de laestra, on es faeferencia als

objectius d'aprenentatge previstos per a aquest joc. En aquestes taubstrdafa
un parell d’'anotacions per a cada infant al llarg de tota la sequtiéncia didactica.
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El quadrell.7 ens presenta el quadre geogramacioels continguts i objectius

d’aprenentatge escollits, aixi com els sistemes d’avaluacié previstos.

AREA: MATEMATICA R
NIVELL EDUCATIU: 2n de PRIMARIA

UNITAT DIDACTICA: JOCS DE TAULA: "MEMORI A 12"

TEMPORITZACIO: 4 SETMANES

CONTINGUTS ACTIVITATS
OBJECTIUS ENSENY. | T <
PROCEDIME | FETS ACTITUDS DIDACTICS APRENENTA. AVALUACIO.
NTS CONCEPTES
- Recreacio, - Ser capag de
- Calcul mental| - Nombres mitjangant I'us reconeixer les pare- 10" | - Control de
naturals de d'elements ladics | lles de nombres que calcul escrit
- Composici i | 1@l 12 que com- sumades facin 12. |- Sessi6 1 3/4 h|- Observacié
descomposicio y portin un treball directa
- Nocio de sumd atematic - Ser capag de
-Us de la (coma memoritzar les parellep
memoria composicid de | _ atencig al propi | de nimeros que - Sessi6 2 1/2 h{ -Taulad'obser
dos nombres joc i al dels altres.| sumades fan 12. vacié
- Recerca petits). i conversa a
d'estrategies - Col.laboraci6 en| - Ser capag d'estar atgnt I'inici
I'organitzacio i a quins nimeros van |- Sessi6 3 1/2 h|-Taulad'obser
marxa del joc. sortint i intentar vacio
memoritzar visualmen i conversa a
la situacié de les cartep. I'inici
- Sessio 4 3/4h.| - Taula
-Ser capag de buscar d'observacio
estrategies i conversa de
afavoridores. conclusié.
- Ser capag de 10" |- Control de
calcul escrit
col.laborar amb els
companys per
organitzar i dur a termg
la tasca conjuntament

MATERALS: Cartes d'elaboraci6 propia, amb les |ORIENTA  Fer el control predictiu de calcul. Presentar el jog
xifres del 0 al 12 x 2, en total 26 CIONS: fent referéncia als jocs del Memory que ja
cartes per cadad joc. coneixen.
Quadre Il.jError'Argumento de modificador desnocido. Quadre de

programacio del jocMemori a 12corresponent a la sequéncia didactica 2

Finalment, elquadrell.8 presenta el control de calcul que reslitza alns de
comencar la seqiencia didactica i es repeteix en acabar-la. El procediment per a
dur-lo a terme és idéntic al del joc anterior.
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MEMORI A DOTZES MEMORI A DOTZES
( 10+ =12 8+ =12 ) ( 4+ =12 8+ =12 )
6+__ =12 7+ =12 r+___ =12 S+___ =12
2+_ =12 2+ =12 1+ =12 11+ =12
8+ =12 1+ =12 5+_ =12 7+ =12
11+ =12 6+ =12 12+ =12 0+ =12
5+ =12 5+ =12 9+_ =12 3+ =12
0+ =12 10+ =12 2+ =12 10+ =12
9+ =12 9+ =12 o+__ =12 12+ =12
1+ =12 4+ =12 11+ =12 1+ =12
3+ =12 3+ =12 8+__ =12 4+ =12
12+ =12 12+ =12 10+ =12 2+ =12
7+ =12 11+ =12 3+ =12 7+ =12
4+ =12 0+ =12 6+ =12 6+_ =12
X J . \ y N

Quadre Il.jError!Argumento de modificador demaocido. Control de calcul del
joc Memori a 12corresponent a la sequéncia didactica 2

2.4 LIMITACIONS DE L'ESTUDI

En aquesta secci6é es volassumiralguns fets i se’'n vol deixar constancia, que
podrien considerar-se limitacions de la recerca.

En primer lloc, cal dique I'estudi que duem tarme podria serméscomplet si la
recerca considerés la totalitat de les sessions de lestegquiéncies didactiques
gue integren daller de jocs i matematique§anmateixs’ha de dir que aixd no
€s possible en una recerca de les dimensibaguesta, realitzada per un sol
investigador. Nosaltres hem intentat seleccionar les dades necessariesgéagn ab
I'analisi que es vol dur germe i a partid’aquestes dades obtenir conclusions en
relacié amb els objectius que ens hem marcat.

Tanmateix, volem deixaconstancia que l'augment de dades provinents d’altres
sessions que no s’analitzaran, probablement augmentgmiaelacions i les
conclusions que s’obtindran. Per tant, som conscients idgdsssibilitatd’abastar
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tota la complexitat de la situacio didactica estudiada, a causa ldsitesions que
suposen les dignsionsd’una recercaom laque s’esta presentant, i considerem
gue la seleccié qgukemfet de sessions panalitzar,tot i qgue ésincompleta,sera
suficient per a aportar alguns resultatsrelacio ambels objectiusque ens hem
marcat.

En segon llocyolem esmentar lparticularitat qued’aquesta regrca, en ekentit

gue la investigadora ha format part de la situacio didactica estudiadaa@ibst

fet es pot entendre com una limitacié cal dir que aixo ha fet que es vetllés amb una
cura especial la validacio de qualsevol resultat.

Els fets que han provocat aquestércumstancia sén els gue’exposen a
continuacio. Recordem que I'Escola Bellaterra, i concretamesnnestres del cicle

inicial, van demanar a la investigadora actual que particip€s en un assessorament
per amodificaruna practica educativa que es portavarae en ecentre. Es va
dissenyar i es dur a la practica un projattenovacié centrat en latilitzacié de

jocs de taula en el qual la investigadora actual va participar en l'elaboracié del
projecte i en la posada en practica del mateix actuant com una mestra mes (ates que
ella va ser mestrd’aquesta escola durasget anys). El fruit diquesttreball va
esdevenir una recerca accié que es va presentaratreball de recerca del
doctorat en Didactica de la Matematica.

En aquellmoment, ipensant en una futura recerca centrada en l'estudi de la
interacci6 entre iguals, enregistrem tolessessions d’'un @ls grups que participa

en el tallerQuaniniciem elpresenttreball i concretem quin és el marc teoric que
ens ha deguiar,ensfem conscients de lanpossibilitat i elpoc sentit que tindria
centrar I'estudi en la interaccio entre iguals sense tenir en compte la participacié de
la mestra,qlestid que ens fa prendre les decisions seglents: la recerca ha de
considerar la participacié de mestra en’estudi com un delsagentsprincipals;

ates que la investigadora estudiggaseva propia intervencio, es fa evident la
necessitat d’articular usistema devalidacio deles olservacions, legelacions, els
resultats iles conclusions que en garanteixi la créddt, la dependencia i la
transferibilitat. Enaquestsentit, doncs, la direccio de la tesi ha vetllat per tal que
s’acomplissin els criteris que s'acaben d’esmentar.

3. PROCEDIMENTS PER A L'OBSERVACIO | EL REGISTRE DE
LES DADES
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En aquesta seccid s’exposen les condicions en qué s’han efectuat les
observacionsaixi com elprocedimentgeneral, els instruments i el ma utilitzat
per a confeccionar el corpus principal de dades objecte d’analisi.

Coms’ha assenyalat en la seceibterior, ledades de la recerca fan referencia a
dues sequéncies didactiques relacionac@sesponents a un grup d’alumnes de
segon de pridgria. Lessessions que s’analitzen han estat seleccionades entre un
conjunt de sessions que formen part de la situacio d’ensenyadiaptenentatge
anomenaddaller de jocs i matematicacorresponen a una activitat que jadesa

a terme eraquesta I'escola abans del curs 1995-96 i que en l'actuatitdtnua
vigent.

Totes les sessions (un total de set, ja que la segessi0 del primer joc es va
realitzar dues vegades), cadascuna anmbeigat delsnfants es van enregistrar en
video. Aquest enregistrameniegudament descrit ia@nscrit, és etorpus principal
de dades objecte d’analisi.

El registre de les sessions en video s’ha passat farmat textual combinant la
descripcié de l'accié dels participants amb la transcripcié depieduccions
verbals d’aquests.

Els noms dels participants s’han substituit per aquest codi:

Héctor al. 1 (alumne 1)
Rubén al. 2 (alumne 2)
Maria al. 3 (alumne 3)

Monica al. 4 (alumne 4)

Mestra nestra

S’ha fet una descripcié continua de les accions principals de I'enregistrament,
combinada amb la transcripcié del que es diuredacié amb el joc i a lseva
organitzacio. Per exemple:
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L’al.1 demana (molt convencut) a I'al.3 (que acaba de demanar un 8) un [2p@&ro
diu que no té aquesta carta.

L'al.1 es queda molt parat i pregunta a la meftea:qué ha demanat un 8 llavors?

La mestra treu la questié a debat dient a I'&lBet pregunta perqué has demanat un
8 sinotens un 2.

L'al.1 diu: Clar si 81 2 fan 10.
La mestra diuQué ha passat aqui?
L’al.3 reconeix:Que m’he equivocat

(SI desenvolupament partida 2; de la sessi6 1, SDEtIEmand

Tambés’han descrit,perd no tanscrit, els comentarigue fan referencia a altres
temes generals. Per exemple:

Mentre l'al.3 esta col-locant les cartes damunt la taula, tothom xerra de coses diverses.

L'al.1 i I'al.2 parlen de situacions (pel-licules) on han vist algu que barreja les cartes de
maneres espectaculars.

[..]

L'al.2 reclamal’atencié de la mestra fent-li una pregunta referemiessones que
barregen les cartes de manera espectacular.

En aquesta conversa acaben participatiiicinc i quan I'al.3 acaba deol-locar les
cartes la mestra diinga, a qui toca?ots deixen de parlar i es posen a jugar.

(Sl preparacié de la partida 2; de la sessi6é 2, SD2Vidowori a 1.

En eltext la descripcio es distingeix dettanscripcio mitjancant la utilitzacio de
diferents estils de lletra: la_descripcio es fa amliil’@smes Regular, mentrgue la
transcripcio es fa amb I'estil Tim€&xursiva
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L'al.2 continua:Empiezo yo, tu has repartit(Dirigint-se a I'al.3, quasol comencar
i no li toca, ja que ha repartit ella.)

L’al.3 no fa cas del que li acaben de dir i diu (dirigint-se a I'al.1, que npattigipat
en la conversaPuc demanar-te un 1?

L’al.1 responiNo, perque li toca a el[Assenyalant a I'al.2)

L’ al.3 insisteix:Ya me lo puedes dar, eh?, que te lo he visto
L’al.2 diu: Pero, me toca a mi

L'al.1 diu: Que li toca a ell.

L'al.2 continua:Si tu has repartido, me toca a.mi

L’al.3 diu finalment:Bueno, vale.

(Sl desenvolupament de la partida 1; de la sessié 3, SDEt demand

En alguns dels fragments anteriors també es pot observar quEcasions
apareixen entre paréntesis comentaris tgnen lafinalitat d’aclarir o derecordar
aspectes del joc o accions no verbals queniéa corprensiblesels dialegs i la
situacié en general.

Per acabar cal dir quelaici de la descripci6 i la transcripcié de cada sessha
adjuntat una figura amb la posici6é dels jugadors, ja quefaoiia la compensio
de les diferents intervencions en relacié amb els torns de jugada.

Posici6 delgugadors durant tota la sessio

«Q

(Presentaci6 de la sessi6 1, SD1.Bbdemand
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En les sessions en que hi ha canvis de lloc, en iniciar-se noves partides s’adjunten
noves figures.

4. PROCEDIMENTS PER A L’ANALISI DE LES DADES

El model general d’analisi del quapartim, model per a [I'analisi d’alguns
mecanismesl’influéncia educativa que operen enitgeractivitat presentat en

la primera seccid dquestcapitol, plantejados nvells d’analisi de lanteractivitat:

el primer es refereix a les formes d’organitzacio de I'activitat conjunta i el segon als
significats i els mecanismes semiotics.

Recordem que emnodel proposa un conjunt d’unitats d’analisi jerarquicament
ordenades entre si, que son:

— les sequéncies didactiques (SD)

— les sessions (S)

— els segments d'interactivitat (SI)

— els missatges (M)

— les configuracions de segments d’interactivitat (CSI)

— les configuracions de missatges (CM).

En la seccié 1 d'aquesiapitols’apuntava ja la necessitat d’adaptameldel en

funcié de les caracteristiques especifiques de les sequéncies didactgpres ads
i dels objectius de la recerca. Aixo és el que hem fet. A continsax@osaran els
aspectes principals del procediment d’analisi de la nostra recerca.

Recordem que l'objectiu general de la nostra recerca és descriure i explicar el que
succeeix en l'activitat d’ensenyament i d’aprenentatge anomeabetade jocs i
matematiqueskEls principals objectius, que es deriven de I'objectiu general que
s’acaba d’esmentar, se centren en la identificacido d’indicadorset@mnismes
d’influencia educativa, tant de taestra com €ls companys, en el marc dees
sequencies didactiques relacionadBer aixo ens centrarem en l'estudi de
I'articulacio i I'evolucio de les actuacions dels participants.

D’acord amb aixo, I'analisi que duenterme secentra exclusivament en el primer
nivell d’analisi proposat pel model de referéncia, en el qual distingirem, resstee
cas, tres plans o fases d’analisi:
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— En primer lloc, la identificacio, la caracteritzacio, la distribudi@volucié dels
segments d’interactivitat.

— En segon lloc, la identificacid, la caracteritzacio, la distribucio i I'evolucié de les
actuacions dels participants en el marc dels segments d’interactivitat.

— En tercer lloc, la identificacio, laaracteritzacié i I'evolucié delgpatrons
d’actuacio en relacié amb la deteccio i la correcci6 d’errors, dubtes i dificultats.

4.1 PRESENTACIO DE LES UNITATS D'ANALISI DAQUESTA
RECERCA

El procediment general del model de referencia proposa que la unitat d’analisi més
amplia iglobal siguila sequenciadidactica Aquesta és, també pemasaltres, la

unitat basica d’analisi i d’interpretacio de les dades. Es el punt de partida pel que
fa a I'observacio i I'jenregistrament, alhayae és el punt d’arribada pel que fa a
I'analisi i lainterpretacio de les dades. L’adopcio de la sequéncia didactca

unitat basica d’analisi és una consequéncia degeitancia que atribuim a la
dimensio temporal.

La sequencia didactica (SD), que és la unitat basicaredellida, analisi i
interpretacié de dades, és:
“[...] com un procés complet d’ensenyament i d’aprenentatge en
miniatura, és a dir, ehinim procés d’ensenyament i d'aprenentatge que

inclou tots els components propis d’aquest procés, i, petaaniié inclou
el seu desenvolupament en el temps.” (Coll, 1998, p. 33)

En la nostra recerca timensio temporal esonsidera allarg dedues sequeéencies
didactigues relacionades, de les quadmité cadascuna, diverses sessions. La
identificacié de les sequencies didactiques no ha plantejadifapltat, ja que
aquestes corresponen clarament a les unitats de programacidatler ele jocs i
matematiques consisteixen en aquelles sessions consecutives que es destinen a
jugar i a treballar a I'entorn d’un mateix joc.

La segona unitat d'analisi és $®ssid Es a dir,cada seqiiéncia didactica es
compon de diverses sessions. B, aguesta és també una unitat natural
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d’organitzacié escolar que no planteja cap dificultat geridentificada ja que
correspon a la franja horaria que es destina al Taller.

Les sessions (S) sén les unitats naturals que componen les sequéncies didactiques.

“En el context escolar les sessions estan determinades per la franja horaria
dedicada a la realitzacié d’activitats t@sques a I'entorn ddeterminats
continguts.” (Rochera, 1997, p. 60)

La tercera unitat que ens proposaneldelson elssegments d’imractivitat, que
constitueixen la unitat basica de les formes d’organitzacio de l'activitat conjunta.

El segment d’interactivitafSl) és launitat fonamental del primerivell d’analisi i
remet a:
“[...] un conjunt d’actuacions esperades asperables, i, petant,
acceptades o0 acceptablekls participants. Poderdefinir, doncs, els
segmentd’interactivitat com a unitats d’activitat conjung@e es donen
durant lessessions ddées quals consta una sequendidactica ique es

relacionen amb determingtatronscaracteristicgl’actuacié conjunta del
professor i els alumnes.” (Coll, 1998, p. 36)

Segons aquestaefinicid, els segments d’interactivitat incorporen lescions
d’estructura de participacié social i d’estructademica, a legualshemal-ludit

en la presentacié dels elemeatsceptuals denodel de referencia. En efecte, el
segment d’interactivitat es relaciona amb un conjunt de patrons esperats dels
comportaments dels participants; i aquests tenen a veure tant amb la logica del
contingut o de ldgasca,com amb elglrets iles obligacions delamembres degrup

des del punt de vista de la interaccio i la participacio social.

Aixi doncs, hi ha tresriteris centrals que ens hgrermeés identificar delimitar els
segments d’interactivitat en les diferents sessions:

— La unitat tematica: de qué es parla o a I'entorn de que s’actua, i de qué es
pot parlar o entorn de qué es pot actuar segons la feina que es fa.

— El patr6 de comportaments o d’actuacions dominaets participants:
qui pot fer o dir que, quan, com i a qui.

— La funcié instruccional de la tasca principal del segment.

2 En la secci6 2 d'aquest capitol: “Situacions d'observacio”, s'ha presentat el procés seguit per a la seleccio de

les sequéncies didactiques i les sessions objecte d'analisi
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Cada vegada que es produeix un canvi substancial i detectabkgena
d’aquestesdimensions, o emmés duna, estemdavant un canvi de segment
d’interactivitat. En l'apartat segient d’aquestx @0 s’especificara el procés que
hem seguit per a identificar els segments d’interactivitat de la nostra recerca.

Hem vist fins ara que la definici6 mateixa slEgmend’interactivitat implica un o
diversospatrons d’actuacionstipiquesi dominants dels participantg]s quals
reflecteixen, en darrderme,una estructura de la tasca académica i urnaiesata

de participacigsocial. Pertant, el model d’analisi del qualpartim considera les
actuacions dominants un element d’analisi integrat i necessari per a la definicié del
segments d’interactivitat.

L’'objectiu de la nostra ecerca, identificar indadors interpretablesom a
mecanismes d’influéncia educativa tant de la mestra com dels companys, centrat en
I'evolucié de les actuacions, ens va conduir a atribuir tanta importancia a les
actuacions dominats tipiguescom aaquelles poc frequent§uantitativament
parlant) pero molt significatives pel canvi de comportament i, per tant, pel possible
aprenentatge que suposaveerr als participants. Aquest fet ens va portar a
entendre que era necessari fer un estudi de totestieacionsque es donaven al

llarg de les diferents sessions de les dues sequencies didactiques (no només de les
dominants). Conseglientment, vam crengeessaris, laaracteritzacio i I'estudi de
I'evolucié de totes les actuacions (relacionbast de la mestra i les dalumnes)

dins de cada segment d’interactivitat. Aixd hadae el segon pla de lostra

analisi secentri en la caracteritzacié de totes les actuaciabs ghrticipants i en
I'estudi quantitatiu i qualitatiu de I'evolucié d’aquestes.

Entenem que les actuacions son:

“Els comportaments [...] quexhibeixen els participants en daterminat
segment d'interactivitat en funcié tant del rol que assumeixen en aquest
com de les condions que imposen l'estructura garticipacié social i
I'estructura de latasca academica del segnt en questid.” (Coll i
Rochera, 2000, p. 111)

En l'apartat 4.3 d’aquesta secad@specificara el procés giemseguit per a la
identificacio i la caracteritzacié de les actuacions del participants.
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Hem dit en repetides ocasions qoa& estudiar les intervencions dels diferents
participants denanera relacionad&.’actuacio de lamestra o dels alumnes en un
moment determinadsta estretament vinculada amb el que fan o faran, han dit o
diran, laresta de participants amb anterioritat i a continuaegr.aixd s’ha optat

per escollir auns fragments que son potencialment rellevants pel que fa a
I'aprenentatge de continguts matematics i fer un estudi qualitatiu i quantitatiu dels
patrons d’actuacions que hi apareixen.

Aixi doncs, presentem la unitat basica de la darrera fase d’analisi riestia
recerca, que consistira en el procés de selecci6 i caracterittaniodeterminat
tipus defragments d’interacci@ue es caracteritzen perque:

S’inicien en elmoment en que un alumm®met un error i/anostra un

dubte o undaificultat derivada de la tasca i/o tea demandasempre en

relacié6 amb algun contingut teanatic. Donem perfinalitzat el fragment
guan els participants deixen de fer referéncia al motiu que I'ha generat.

A continuacié s’exposa dmanera breu els principaspectes del procediment
seguit per a la identificacié desunitats que s'acaben de presentses que el
nostre proposit €s explicar la logica del procés que s’ha skEdgracteritzacions
especifiques, les seves exemplificacions i, en generaspéctesnésparticulars, es
mostraran en el capitol d’analisi de les dades.

4.2 PROCES D'IDENTIFICACIO | DE CARACTERITZACIO DELS
SEGMENTS D'INTERACTIVITAT

L'estratégia basica que s’ha seguit per a la identificacid dels segments
d’interactivitat, en les sequencies didactiques, consisteix en la lectura de
I'enregistrament de les diferents sessions (descripcio i transcripcid) la segmentacio,
amb l'ajuda decriteris derivats de I'estructura de participacio; édima la unitat
tematica o de contingut (de qué garla o al’entorn de que s’actuagtc.), la
presencia d’actuacions dominants (qui fa o glieé, quancom i a qui) i lafuncié
instruccional principal de la tasca.

La identificacidod’aquests segments ha consistit en un prat@ésada itornada
entre elmodel teoric emprat i les dades. Desprdsina primera segmentacio
intuitiva de la primera sessio de la sequencia didactica 1, es reviseoadescun
dels segments identificats amb [I'ajuda detsiteris especificats abans,
s’introdueixen algunes adlificacions i s’obtenen uns noussegments que
s’apliquen a la segonsessio;aquest procediment es va repetint per a totes les
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sessions de la primera sequéncia didactRRaal-lelament aquest procés de
segmentaciod del reire, esdefineixen les caracteristiques principals deada
segment. Se segueix el matppocediment per a la segona sequewlikctica, €s
a dir,s’apliquen els segments trobats erSAl a la SD2, on esadifica de nou
algun dels segments, s’arriba aixi, a la identificacio i la definiciquédgre segments
d’interactivitat que apareixen i es repeteixen, analpr o menorfrequénciapero
amb forca regularitat, en totes les sessions analitzades.

El fet que I'activitat que es realitzataller siguiuna tasca fortament pautagacs
de taula amb estructura i pautes de procedimeit marcades, normedares |
acceptades per tots quant a torns d’actuacid,i final de partides, etc.) ens ha
permeés delimitar els diferents segments i reconéixer, de maaeaal’inici i el final
de cadascun.

Tanmateix, laidentificacio dels segments d’interactivitat en les situacions que
observem, provinents del taller de jocs i matematiques, ha esdevingut més complexa
del que semblava inicialment. Al principi d&locés ens guiavem principalment per
les accions i actuacions dominants en cadgment, i aixoens va portar a
identificar clarament quatre segments. Pero en fer un esgéglapraindit, centrat
en les teratiques dels dialegs, els contingygsncipals de la tascalés funcions
instruccionals de cadaegment, hem observafue en alguns segments es pot
reconeixermeésd’un topic imésd’una funcio, que es van alternant i cavalcant a
I'interior de cada segment. Aixi dondmalment hemidentificat quatre segments
d’interactivitat que, en dos casos, contenen una duplicitat de tematiguesons
principals, mentrgue en elsltres dos el segment s’identifica amb un (elma i
una clara funcié principal. Els segments d’interactivitat identificais:

— Sl de concrecio de I'estructura de la tasca i/o de recapitulacio

— Sl de preparacio de la partida

— Sl de desenvolupament de la partida

— Sl de conclusié de la partida i/o de valoracio

Un cop identificats i caracteritzats els diferents segmsifitan segmentat totes les
sessiongl’'una sequeéenciaidactica, amkels emps corresponents, la qual cosa ens
ha perméselaborar elmapa d’'interactivitat de la sequéncia didactica. Aquest
mapa ens ofereix una visio global Kestructura de la interactivitat, on s’aprecien

3La definicio i els exemples de cada segment es troben en el capitol 111.2 d'analisi de les dades.
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visualment leformesd’organitzacié de l'activitat conjunta i la seva distribucio i
articulacié al llarg de la sequiéncia. A continuacio es repeteix el nat@Egs per a

la segona segiéncia didactica i es comparen les dues. D’aquesta primera fase
d’analisi, n’obtenim la possibilitat de reconéixer alguns indicadors interpretables en
termes detraspas del contro{aparicié, desaparicid i nombre de repeticions de
determinats segments, durada i distribucié d’aquests, etc.)

Els mapes d'interactivitatpero, permeten captar Unicamemis aspectes més
globals de l'activitat conjunta, per la qual cosa es fa evident la necessitat de
recorrer a I'analisi de les actuacions i a I'estudi de 'evolacamuestesper captar
aspectesmes particulars que ens donimmformacié en relacié amltanvis o
evolucions al llarg de cada sequéncia i entre sequencies.

4.3 PROCES D'IDENTIFICACIO | CARACTERITZACIO DE LES
ACTUACIONS

La caracteritzacio de totes les actuacions ha estat elaborada ssguinteris
seglents: la tasca academica que es tdmee,l'organitzacié socialque inplica la

tasca i I'evolucio temporal d’aquesta. Les categories d’actuacions s’estableixen de
tal manera que permeten captar la relacio entre els participants, akseireerts i

els errors que es produeixen i interpretar-les en termes de traspas del control.

El procés d’identificacio i de caracteritzacio de les actuacions té diferents fases. En
un primer moment s’analitzen les diferents dimensions que implica la tascad@n
segment d’interactivitat) a través de la lectura de I'enregistramengudias
sessions. Aix0 permet identificals trets mésrellevants de la tasca a I'entorn dels
guals s’organitza I'activitat conjunta dels participants. D’aquestaeras’elabora

una primera caracteritzacio de les actuacions per a cada segment.

En una segona fase es comparen les categomeds que hemidentificat amb les
categories presentades en una recerca de caracterisimil@s a laque estem

duent a terme (Rochera, 1997), on s’estudia la influencia educativardstita en

una situacio didacticd’aprenentatge delgrimers nombes a través de jocs de
taula amb alumned’educacio infantil. Aquesta comparacié ens permet afegir
alguna actuacio, refondre’n d’altres i elaborar una sedi@ta d’actuacions que
s’aplica de nou als segments ja estudiats, introduint-hi les modificacions necessaries
per a identificar cada intervencio.
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Val a dir que lacaracteritzacio de les actuacions que proposem en el nostre treball
s’ha inspirat i ha partit deesproposades en #leball de referencia esmentpgro

en cap cas s’han aplicatirectament, sinéque s’han concretat partir d’'un
laboriés i complex treball de naturalepeospectiva-retrospectiva i d’un procés
d’ajust entreelsreferents de que disposavem i les dades concretes quavsiest
analitzant.

Un exemple del que s’acaba de dir és el seglent: en la recerca Rochera, (1997) les
categories d’actuacions delkimnes, en el SI ddesenvolupament de npida, se
separen en dos dals, distingint d’'una banddes actuacions predominants dels
alumnes en situacié de tiradd’una altra lesactuacions €ls alumnes emituacio

de no tirada. En el nostre cas no s’ha considerat pertinent fer adististzio, ja

gue les nostres dades, i d’acord amb les situacions didactigues observades, ens
permetenafirmar que les intervencions i aportacionsel$d alumnes no difereixen

entre si en funcié de si tenen o no el torn de tirada. Ja des gameresessions

de la SD1 obervem gueels alumnes fanaportacions icomentaris, és a dir,
participen en tot moment, tinguin o no el torn de tirada.

Un altre tret diferencial entre el treball esmentat i el nostre és que la caracteritzacié
de les actuacions de Rochera se centra exclusivament emctaacions
predominantgle cada segment; per contra, nosaltres hem intergat undlistata

de categories queecobris laotalitat deles actuacionsdels participants. Aquest

fet ens permet comparar des del punt de \wstantitatiu (i qualitatiu)algunes
dades entrai. Per exemple, el nombre d’ervencions de cada categorespecte

al total del segment estudiat, o la proporciéo d’intervencions deektra i els
alumnes i I'evolucid’aquestes dlarg de lesdiferents sessions i entseqliencies
didactiques, etc.

Retornant al procés seguit per a la caracteritzacié de les actuacions, ens trobem ja
en una tercera fase en la qual es parteix d'una prilstsacompletad’actuacions

per a cada segment d’interactivitat i que s'aplica a tots i cadasdarsegments

del mateix tipus de totes les sessions.

Finalment, eprocedeix a la triangulaci6 demanant a un expert que caracteritzi
totes les actuacions d’ureessio (on apareixen diversos segments de cada tipus) i
comparant després el seu resultat amb el nostre, tot ajustant eéés aspectes no
coincidents.
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Un cop caracteritzades totes les actuacions, deslosegments de cada sessio de
les dues sequencies didactiques, s’elabdesrtaules dedades. Es presenten
guatre taules (una per a cada segment d’interactivitat) per ssesasia. Lesaules
mostren el nombre d’intervencions de cada categoria, separant leméstria i les
dels alumnes. Atostat del nombre d’'intervencions apareix el percentatge que i
correspon a aquella categoria dins de cald#l peu de la taula trobem el nombre
d’actuacions (absolutrelatiu) que han realitzad’'una banda lanestra i dd’altra

els alumnes dins de cada Sl i per a cada sessio.

L’analisi de lesactuacions (quadri.9) esrealitza en el mrc decadaseqiencia
didactica(primer en laSD1 idesprés en I&D2,tot comparant-la amb la SD1) se
seleccionerels segments del mateitipus i s’analitzen les actuaciorfsessio per
sessif). Aquest procediment es realitza per a cada Sl.

En cada Sl analitzat, primer ens centrem erat¢gacionsidentificades(nombre

total d’intervencions, que ens permet comparar el total entre sessions per establir la
rellevancia del segment en cada sessio i comparar el nombré’totatvencions

de la mestra en relaci6 amb etatod’intervencions dls alumnes,que ensddna

indicis de la cessio del control que s’ha exercit).

En segon lloc ens centrem en #&tuacions dominantentenentper aquestes no

nomes les categories amb una freqieéencia absoluta elevada, sin6é també aquelles que
ho s6n ertermes relatius enomparacié amb la resta dessions, és dir, aquelles

gue son significatives pel que fa al caiivi I'evolucio al llarg de lesdiferents
sessions.

Aquest procediment es realitza en tots els segments identificats itpersales
sessions. Tanmateix, les decisionstodologiquesnésespecifiqgues en relacié amb
'analisi de les actuacions enels segments d’interactivitat estan fortament
determinades per les condicions particulars de la forma d’organitzacioé de I'activitat
conjunta, per aixo s’aniran exposant durant el capitol [1.2, d’analisi.

El quadre 1.9 esquematitza el procés seguit damalisi de lesactuacions en un
S| concret, pero el procés es repeteix per a tots i cadascun digstBicats. Cal
dir que I'analisi de les actuacions en el Sl de desenvolupament de la partida en la

4 les taules de dades s'inclouen al capitol Ill d'analisi de dades.
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SD2conté un procés diferent al presentat a causa d’'una necessitat metodologica
gue apareix en fer-ne I'estudi. La justificaci@guest canvi i la concrecié del nou
procés que se seguira s’especificaran en el capitol 111.2, d’analisi de les actuacions.

Quadre Il jErrorlArgumento de modificador edconocida. Esquema del

Sl de Sl de
preparacio preparacio
de la partida de la partida

Actuacions: Actuacions:
Sessio 1 |, Identificades Sessio 1 |. Identificades
* Dominants * Dominants
) Actuacions: Actuacions:
Sessio 2a/2lp o Sessi6 2
* |dentificades * |dentificades
* Dominants * Dominants
., Actuacions: ) Actuacions:
Sessio 3 - Sessi6 3
* |dentificades * |dentificades
* Dominants * Dominants
Estudi quantitatiu i qualitatiu Estudi quantitatiu i qualitatiu

de I'ev<§1u0|c') de les actuacior

de I'evoluci6 de les actuacion

dels participants dins el S| de
preparacié de la partida en Ig

dels participants dins el Sl de
preparacio de la partida en I

SD1. SD2 i comparacio amb els
resultats de la SD1.

procediment d’analisi de les actuacions en un segment d’interactivitat

4.4 PROCES D'IDENTIFICACIO DELS FRAGMENTS QUE SHAN
D’ESTUDIAR | CARACTERITZACIO DELS PATRONS D'ACTUACIO

El procés de seleccié dels fragments qiman d’analitzar amimés profinditat és

el seguent: se segueix l'estrategia general de la lectura repetida de diversos
protocols marcant els fragments que s’inicien amb emror. Observem que
apareixen diferents tipus d’errors: els relacionats amb algonaa deljoc, els
relacionats amb els continguteatematics i els relamnats ambles normes de
I'estructura de participaci@ocial no inclosos en els errors anteriors. Observem
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també que en tots els Sl apareixen errors, encara quegddaa esprodueixen en el
Sl de desenvolupament de la partida.

Hem optat per centrar-nos en un tipusfrdégments quefereixen, potencialment,
oportunitats d’aprenentatgenatematic (ecara que no soOnels Unics que
n'ofereixen). Decidim seleccionar tot®ls fragments que s’inicien amb uerror,
amb unamanifestacio de dubte o de dificultat amb unademandarelacionada
amb algun contingut mamatic: decalcul o d’estratégia Optem també per no
restringir cap dels Sl per tant, se seleccionen tas fragments de totsls Sl que
presenten les caracteristiques assenyalades.

Exemple de fragment que s’inicia amb_un error:

Cadascuna de les tres jugadores destesiaarelles de cartes propigse sumen
deu.

16 | N3 |al3 L’al.3 descarta la primera parella: 7 i 2. No descarta res més.

17 | M7 |mestral] La mestra di& veure, aixd €s correcte posa la madamunt
I'Gnica parella que ha fet I'al.3, que és un 7 iun 2.)

18 [ N7 |al3 L’al.3 agafa la carta amb el nim. 2 i diil:

19 | M7 |mestral] La mestra diQue era?Seti ...

20 N7 al.4 L'al.4 diu: | tres.

21 (N8 |al3 L’al.3 canvia el 2 per un 3. Continua tenint una (pécella damunmt
la taula.

S| de desenvolupament de la partida 2, sessio 2b de la S[At demano.

Vegemara un exemple de fragment gsigicia ambuna manifestacié de dubte o
dificultat:

L’Al.4 ha de destapar només dues cartes que sumades donin 12.

12 N1 [al4 [L’al.4 gira unacartague és un 4, se faira i esposa enactitud d¢
pensar. Passa forca temps.

13 N3 |al.3 [L’al.3 diu: A veure qué et podria sortir ara?

14 N12 | al.4 [lal.4 diu: A veure, a veure, a veure Perd0 no samalcular €

complementari de 12 i noespon. Giradirectamentuna carta @
I'atzar. La carta que destapa és un 10.
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Sl de desenvolupament de la partida 1, sessi6 1 de la SOMeduari a 12.

A continuacio presentem un exemple de fragment que s’inicia amb una demanda:

L’Al.2 ha de destapar dues cartes que sumades donin 12.

198 | N3, |al.2 L’al.2 gira unacarta, se lamira una estona i ditEl tres amb quin|a
NS anava?

199 N9 | al.4 L’al.4 diu: Ai, mare, el tres amb el nou.

Sl de desenvolupament de la partida 1, sessi6 2 de la SDMedoari a 12

Aquesta seleccio de fragments respon a l'interes a estudiar I'evolutas peutes
interactives entreels diferents participantsinésque no a centrar I'estudi en el
possible nombre d’errors que comet cada participant, o en el nhombre d’errors en
cada sessio.

L’analisi d’aquests fragments se centra de manera especial en les actuacions que es
produeixen després d’uerror, d’'una mostra de dificultat al’'una demanda. En
aquest punt I'analisi es focalitza en la recerca de patrons d’identificacio i resolucio
de dubtes, errors demandes amb contingut atematic. S’atén a I'evolucio
gualitativa i quantitativa d’aquests patrons amb |'objeadr; d’'una banda,
detectar indicadors interpretablesm a mecanismes d’inféncia educativa de la
mestra cap als alumnes i dels alumnes mat@apsals seus companys, i, detial
identificar i mostrar relacions entre dauacio didactica estudiada id@nstruccio

de significats de I'area de la matematica que duen a terme els alumnes.

En relacio amb I'elaboracio defsmtrons d’actuacié, s’ha seguit el procediment
general de modelitzagls patrons d'actuacio d’'unaessid(la que presentava el
major nombre dedragments per estudiar) i aplicar-los posteriorment a les altres
sessions,tot modificant, afegint i reorganitzant els patronisicials. Aquest
procediment s’ha repetit tantes vegadesn haestat necessari peraconseguir
una caracteritzacio de patrons capag¢ de captar tant el epspeesfic com el que

eés general d’aquestal dir que hi ha un reduit nombre de fragments que
presenten unes caracteristiques especials (tenen una dooligeer sobre de la
mitjana) i en elgjuals no encaixeels patrons utilitzats per a caracteritzarglean
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majoria de fragments; per aixcels fragments especials rebran un estudi i un
tractament diferenciat als fragments anteriors.

La presentacié dels patrons d’actuaméntificats i de les dimensions q@éhan
tingut en compte per a I'elaboracié d’aquestdaes en el capitol Ill.21'analisi de
les dades.

4.5 SINTESI DEL PROCEDIMENT METODOLOGIC GENERAL

Resumint els apartats anteriodgem que el procediment metodologic general que
utilitzem consisteix a realitzauna analisi focalitzada en tres fases plans
successius de la interactivitat, per poder copsand&im la corplexitat de la
situacié i alhora, les particularitats subtils de les relacions interpersonals.

La primera fase se centra enidentificacid, la caracteritzacio, la distribucio i
I'evolucié dels segments d’interactivitat en les dues sequendigactiques
relacionades. Del tancament d’aquesta prirfasa, n’obtenimalgunes evidéncies,
alguns indicis i algunes questions obertes que s’exposen en l'apartat de resultats i
gue ens condueixen necessariament a un segon pkdigi;arentrat ef’estudi de

la totalitat de les actuacions dels participants.

La segonafase se centra en la identificacid i la caracteritzaci6 de totes les
actuacions dels participants (en cada segment d’interactivitat), I'estudi quantitatiu i
gualitatiu de les actuacions en cada seqguencia didactica i I'estudi de I'evolucio
d’aquestes, tant dins de cada sequéncia didactica com entre seqiliZacjassta
segona fase, n'obtenim evidéncies, nmakcis i alguna qlestié que s’exposen en
I'apartat de resultats i que ens porten a la tercera fase d’analisi.

La darrera fase d’'analisi se centra en la seleccié dels fragments d’interaccié que
potencialment poden generar oportunitad&prenentatge atematic, en la
caracteritzacio dels patrons d’actuacid que aquéstgmentscontenen i en
I'analisi del'evolucié d’aquests patrons d’actuacio elsfragments seleccionats.
L’estudi quantitatiu i qualitatiu de I'evolucié d’aquests patrons ens aparntes

indicis i noves evidencies respecte a algunes de les questaanlectius del
treballque s’exposen en els subapartatssitgesi del’evolucié de lasequéncia
didactica i de resultats.

Les evidencies i els resultats obtinguts en cadascutes déerents fases d’analisi
es reuneixen i es relacionen formant el corpus principal del capitol de conclusions.
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A continuacio, doncs, es presenta el capitol d’analisi de les dades, organitzat en tres
parts, que van de la més general mésparticular. Encadascun éls plans o fases
d'analisi es fa un recorregut complet pkas dues seqieéencies didactiques
estudiades. Es presenten priralresultats provinents de BD1 i acontinuacio
elsresultats de 1&8D2, al nateix tempsque es van comparant ambslagténcia
anterior. Aquestananera de procedir ens ajudaaptar I'evolucié temporal en
cadascuna de ldases, i, alhora, dkt d’estudiar el fenomen des de diferents fases
ens permet no haver de renunciar a la complexitat evident del fenomen estudiat.

146



CAPITOL lll. ANALISI DE LES DADES



Cap. lll. Analisi de les dades

INTRODUCCIO

El capitollll se centra en la presentacid’analisi de les dadeger la qual cosa,
atenent a la naturalesa de les mateixegsriagleld’analisi escollit, aquestcapitol se
subdivideix en tregasesper poder copsar ahaxim la corplexitat de la situacio
estudiada 1 alhoraes particularitats subtils de les relacions interpersonals.
Cadascuna de les fases correspon a les parts I11.1, [11.2 i [11.3.

PART Il.1

En aquestdase ens centrarem en itientificacio, la distribucio I'evolucio dels
segments d’interactivitat en les dues sequencies didactiques estudiades. La fase 1
d’analisi ens ha de permetre obtenir una primera segmentacié del matesdhgue
d’estudiar sense perdre la visio global de la totalitat del procés. Ens ha de permetre
també, enacabar aquesta, fer una primera comparacio éegrdues sequéencies
didactiques i obtenir aixi indici#o evidéncies de canvis que stdn I'evolucié en

relaci6 amb el nombre, el temps i la distribucié dels segments identificats.

PART IIl.2

Aquesta fase se centrara erclassificacié ddaotes les actuacionseld participants

(dins de cada segment dinteractivitat) i en [|'estugliantitatiu i qualitatiu
d’aguestes en cada sequencia didactica. En aqteesstapretenem aprofundir la
descripcio i I'explicaci6 del que succeeix en [lactivitat d’ensenyament i
d’aprenentatgeescollida, nantenint encara aquest#sié global que ens ofereix
I'estudi de la totalitat de les actuacions dels participants. Aquesta fase d’analisi ens
permetra obtenirindicis /o evidencies de l'evolucié ddes actuacions dels
participants dins de cada segment d’interactivitat, tant en [linteriorcatia
sequencia didactica com també entre les dues sequencies.

PART III.3

La tercera i darrera fase d’'analisi se centrara en la seleccidaiskificaciod’ un
determinat tipus de fragments d’interacaydie, potencialment, ségeneradors
d’oportunitats d’aprenentatge atematic. L’analisid’aquestsfragments es du a
terme mitjancant la recerca de patrons d’actuacié dels participants. En aquesta fase
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es pretén, com en les anteriors, no perdre la visié de la totalitat, ja que I'estudi es fa
dins de cada sequéncia didactica, dins de cseksio, dins dels segments
d’interactivitat (fase 1) i a partir de lemctuacions els participants(fase 2).
Tanmateix, i amb l'objectiu depoder aprofundir un dels aspectes que hem
considerat especialment interessants per al nostre estudi, en afasestans
centrarem en un conjunt reduit de fragments la caracteristica principal dels quals és
que s’inicienamb un erroruna mostra dedubte o de ificultat /o una demanda
expressada per qualsevotlsglalumnes, sempre erelaci6 ambalgun contingut
matematic. Creiem que, en el maaoptat, elerrors, les dicultats i les demandes
esdevindran elments essencials endanstruccié del coneixement per part dels
alumnes i lanaturalesa d’aquells, juntameaginb elprocés que desencadenen, ens
podra ajudar a caracteritzaom es vaproduint l'aprenentatge i quiripus
d’'influencies educatives intervenen en aquest proceés.

Recordem que les analisis que es dutarrae enqualsevol de les fases del capitol
[l estan orientades a aconseguir els objectius de recerca seguents:

1. Descriure i explicar elque succeeix en [lactivitat d'ensenyament i
d’aprenentatge anomenadhtaller de jocs i matematiques

2. Identificar indicadors interpretableem a mecanismes d’influéia educativa
per part de la mestra, relacionats amb la cessié i el traspas progressiu del control i la
responsabilitat als alumnes en el propi procés d’aprenentatge.

3. Identificar, si eslonen, indicadors d’influéncia educativa que exerceixen els
alumnes en la interaccio entre iguals.

4. ldentificar i mostrar relacions entre $ituacio didactica estudiada igains
processos d’ensenyament i d’aprenentatge de continguts matematics.

5. Utilitzar el modeld’analisi de la interactivitat, ajustant-lo i adequant-lo a les
situacions d’ensenyamentdiaprenentatge objectd’estudi, per aconseguir els
objectius que s’acaben d’exposar.
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CAPITOL IlIl.L1. ANALISI DE DADES. PRIMERA
FASE: SEGMENTS D’INTERACTIVITAT

0. INTRODUCCIO

Els nivells i lesunitats d’analisid’aquestarecerca parteixen, tabm s’haexposat
en el capitolll, del model conceptual i metodologiper a l'analisi d’alguns

mecanismesd’influencia educativa que operen en lateractivitat (Coll,

Colomina, rrubia y Rochera, 1995; Rochera, 1997). Recordem queodé&ra
recerca, seguint aquesiodel, dilitza lessegients unitats d’ahsi, jerarquicament
ordenades: la sequéncia didactica (SD), les sessi®)s els segments
d’interactivitat (Sl), les actuacionsels patrons d’actuacio, totesllesdefinides en
el capitol anterior.

Aquesta primera fase d’analisi se centrara en la identificacio i la caracteritzacié dels
segments d’interactivitat presents en les sequencies didactigues estudiades, que
permetran realitzauna primera segmentacié del material sense perdrgsita

global de la totalitat de les dades que s’han d’estudiar. Un cop identificats els
segments, se n’estudiara la distribuciGevoluciéo en el marc de lessequencies
didactigues esmentades. La fase 1 a@iitol lll es tancaraamb lapresentacio
d’alguns resultats derivats d’aquesta analisi.

Per tant, la fase 1 del capitol Il inclou tres seccions: 1, 2 i 3. La pr{fijesacentra

en la identificacio, la caracteritzacio i la distribucié dels segments d’interactivitat en
el marc de leslues sequencies didactiques que s’han d’estudiar. Begana
seccid (2) es fa l'analisi delsegments d’interactivitat identificats en el marc de
cadascuna de les dues sequéncies didactiques. Conseguentment, la seccio 2 té dos
apartats: el primef2.1) secentra en la presentacid’analisi de lesdades de la
sequencia didactica (Joc Et demand i en el segon (2.2) esealitza el mateix
procésamb lesdades de la sequéncia didactic§a2z Memori a 12. En la seccio

final (3) es presenten alguns resultats gldtenen gartir de la comparacio dels
dos apartats anteriors i que se centren en I'evolucié que s’obsereta@d amb

el nombre, la distribucid i I'extensio dels segments d’interactivitat identificats.
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1. IDENTIFICACIO | CARACTERITZACIO D ELS SEGMENTS
D'INTERACTIVITAT (SI) EN EL  MARC DE LES SEQUENCIES
DIDACTIQUES

Recordem que aquesta recerca oegdades de duesequéncies didactiques
(SD1 i SD2) relacionades entre si i que sbn les unitats basiquesall@la, analisi i
interpretacié de dades. La SD1 correspon aEbdemanai la SD2, al jocMemori
al2

Les sessiong(S) estandeterminades, en @ontext escolar,per la franja horaria
dedicada a la realitzacié de l'activitat. S’han identificat quatre sessionsS&1i:la
S1, S2a, S2b i S3; i tres sessions en la SD2: S1, S21 S3.

L’'analisi de les set sessions de les dues sequéncies didactigues pogahaa
identificar quatresegments d’ineractivitat (Sl) diferents,que sén:concrecié de
'estructura de la tasca i/o de recapitulacid, preparacid de la partida
desenvolupament de Ipartida i conclusi6 de partida i/ovaloracia. A
continuacié es presenten tots aguests segments.

1.1 PRESENTACIO DELS SEGMENTSD’INTERACTIVITAT
IDENTIFICATS

En aquest apartat es presenén Slidentificats en les diferents sessions. El que
aqui apareix és el conjunt de les caracteristiques comunes a tots, pero de fet aixo és
una “imatge congelada”, fora de context, i per tant, no correspon a cagal &ls

jocs estudiats. Un cop feta aquesta primera presentacié geskralifdrents Sl
identificats, en la seccid seglent es concretaran el nombre i I'extensié dés t6ls
trobats en les dues SD estudiades.

Per a procedir a identificar els diferents Sl, recordem spgpjint elmodel d’aralisi

de referéncia, englem del’estudi de les actuacions dominants (qui fa o diu que,
guan, com i ayui), de la ématica ocontingut central (de qué esrla o a I'’entorn

de qué s’'actua) i de la funcié instruccional (quins objectius educatius es
persegueixen).

A continuacié es presenten les caracteristiques basiques dels quatre Sl identificats.
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1.1.1 Sl de concrecid de I'estructura de la tasca i/o de recapitulacio

Pelque fa als segments de concreci6 tagzaecapitulacid, cal indicarque sén
uns dels segments que presenten magr conplexitat a I'hora del seu estudi, ja
gue s’hi identifiquen diferents tematiques i, per tant, diferefutscions
instruccionals que al llarg d’aquest subapartat s’aniran concretant.

Aquests segments apareixgempre a l'inici ddotesles sessions de les sues SD i
en la SD2apareixen tambéempredesprés ddinalitzar la primerapartida iabans
d’iniciar la segona.

En la practica, aquests segments es reconeixen permestia i elsalumnes (o els
alumnes solsmantenen un dialeg sense que les cartesltfes materials que
s'utilitzin en el joc) intervinguin. Per tant, es fa evident que no estan dins de cap Sl
de partida.

Les actuacions dominants dentestrason:informar, preguntari respondre.Les
actuacions dominants deldumnes séntespondre(a la mestra/o als companys),
preguntar (a la mestrai/o als companys) iopinar, és a dir,aportar idees o
suggeriments propis al tema de conversa.

Distingim diferents temes ermrls dialegs d’aquests segments,perd sempre es
reflexiona en relaci@ambl’estructurai/o el contingut de la tasca. En aquest punt,
fem una primeralistincio entreels temesentrats erf’estructura i/o contingut de
la tasca academicaels temes relacionats artiestructura social departicipacio.
Vegem alguns d’aquests topics.

La reflexié conjunta que se centra destructura i/o el contingut de ldaasca
acadéemicgarteix de glestions com:

Mestra:Que farem ara?

Nom del joc.

Mestra:Per qué juguem a aquest joc?
Mestra:Quée pretenem aconseguir?
Mestra:Quée podem aprendre?

1 Amb la finalitat de faiitar la lectura, en ocasions s'utilitzara I' abreviacié segiient: segmertindescio
tasca i/o recapitulacio, en lloc de I'enunciat complet: segmeoordgecié de I'estructura de la tasca i/o de

recapitulacio.
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La reflexid conjunta que se centra &astructura social departicipacio parteix
de guestions com:

Qué es pot fer i que no es pot fer mentre es juga.

Queé cal fer quan algu s’equivoca.

Si la mestra juga 0 no en daguent partida o en un seguit de partides de la
sessio.

Qui reparteix i qui comencaCom s’estableix unsistema equitatiu de
repartiment d’aquestes tasques que tingui en compte diverses patffiltes o

| tot, diverses sessions.

Com es fan i s'organitzen els equips de joc.

Coms’organitzen totes les questions de participacié de la past@déaent.

O de tota la sessio.

Vegem un fragment de dialeg centrat en I'estructura social de participacio:

— Alumna, (la proposta que ella ha fet no té el suport dejaria dejugadors):

doncs jo no jugo aquesta partida.

— Mestra:No? Doncs és una llastima, perqué vam quedar gsg&vem

intentant aprendre a trobar maneres de resoldre els problemes entre tots,
no?

— Mestra:Qué podem fer, doncs?
— Alumne:Doncs un altre dia fem el que ella diu
— Mestra, dirigint-se aina alumnaque encara no ha participdt:tu, quée

opines?

La caracteritzacio d’aquests segments ens portdisangir dues funcions
principals:

a) La concrecio de l'estructura de la tasca, que inclou:

La delimitaci6 oconcreci6 de l'estructuréo el contingut de la tasca
academica.
La delimitaci6é o organitzacié de I'estructura social de participacio.

b) Recapitulacio i avaluacié del domini dels continguts de la tasca en relacié amb:
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Les actituds, els conportaments i les actuacions esperades i les no
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En la practica, i com egeura en descriure aquests segmentslesrdiferents
sessions, les funciomsi b apareixen conjuntament o alternant-se emdgoriadels
segments, excepte aifs de lasessiéo 1 de cada Sby, evidentment, no apareix
encara la funcié de recapitulacié.

Vegem algunes questions que centren els topics de recapitulacio:
* Enrelacio amb les normes i el funcionament del joc:

Mestra:Que vam fer l'altre dia?

Mestra:Com s’hi juga?

Mestra:Com es fa el repartiment de les cartes?

Mestra:Que cal fer quan algl ens demana una carta que no tenim?

* En relacié amb els continguts matematics d’aprenentatge del joc:

Mestra: Diem parelles de nombres que surten en el {descomposicio del
namero deu en dos sumands).

Mestra:Qué estem aprenent de matematiques en aquest joc?

Mestra: Recordem parelles de nombres que cal agafar Ndémori?

(descomposicié del numero dotze en dos sumands).

Mestra: Utilitzeu algun truc per saber rapid quant fan nou i tresnse
comptar?

Mestra:Utilitzeu altres trucs per sumar sense comptar? Quins?

» Enrelacié amb les actituds, els comportaments i les actuacions esperades i les no
acceptables:

Mestra:L’altre dia us veu barallar?
Mestra:Algu es va molestar?
Mestra:Per qué?

En sintesi, els segments de concrecio de la tasca i/o recapitulacié apareixen una sola
vegada en les sessions de la SD1 i dues vegades en les de la SD2 apangxen

al principi de la sessio i, en la SD2, entre la primeraseffona partideEls segments

de concrecio de la tasdé recapitulacié 1 (principi de la sessiépmencen al

mateix temps que s'’inicia la sessio i s'acaben quan algun jugador agaftehlm

es posa a preparar la partida. Els segments concrecio de l@dascapitulacio 2

(que apareixen entre dues partides) s’'ini@eb ajunafrase de la mestra dels

infants que indica el canvi de segment. Vegem-ne un exemple.
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(S1, SD2) S’ha acabat el SI de conclusio i/o valoracio 1

—'al.4 diu: Ara hem de fer preguntes.

— La mestra va recollint les cartes mentre assenteix amb el cap a 'al.4.

— La mestra deixa les cartes en un costat de la taulaAmithauriem de fer un
moment de silenci.

— A continuaci6 els demana gue seguin bé, que pensin abans de contestar, i fa la
primera pregunta: Jugant a aquest joc, que us penseu que podeu aprendre?

El segment s’acaba quan apareix de nou el material i d’agoestaras’entra en
el nou Sl de preparacié de la partida. Exemple.

(S1, SD2) El final del Sl de concrecio de la tasca i/o recapitulacio 2 és:

—Lal.1il'al.3 diuen que li toca repartir a I'al.2
— L’al.4 assenteix amb el cap
— La mestra dona les cartes a l'al.2

Aquests segments es caracteritzen perque l'actuacio dels diferents participants se
centra sempre en un dialeg reflexiu en qué els diferents materials resiargalde

la situacio. La funcié @lquest Sl és, d’'una banda,récerca de la concrecio de
I'estructura de la tasca i d&ltra, la recapitulacio i I'avaluacié del dam dels
continguts de la tasca per padiglinfants(excepte en laessié 1 de cada SD, on

no apareix encara la funcié de recapitulacié). Aquestes funcions incspectes

com apdarelsalumnes a apropiar-se dglassos i les normes dek, ajudar-los a
fer-seconscients del que saben i del que aprenen durant I'activitat i ajudar-los a
augmentar la seva capacitat d’organitzacee agrup guiant-se per ungmutes

socials democratiques.

1.1.2 Sl de preparaci6 de la partida

Els segments dgreparaciéo de lapartida apareixen diverses vegades eada
sessiotantescom partides es realitzen. Aquests segments aparsempreabans
d'un S| dedesenvolupament de partidan la SD1, la primera vegada que apareix
en cada sessio, és després d’'un Siaferecio tasca i/gecapitulacio,pero en la
resta d’ocasions és després d’'un Slcdeaclusié de partida i/ovaloracid. En
canvi en la SD2 sempre és després d’'un Slotherecié tasca i/o recapitulacio.
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En la practica, I'inici d’aguest segment es reconeix perqué algun jugador agafa les
cartes o els altres materials del joc amb la intencidé de repartir-les o organitzar-les per
a iniciaruna partida. Aquest segment s’acaba quan comerg@sehvolupament

de la partida.

Les actuacions predominants demastrason: identificar i distribuir materia)
descriure normes del jpademanar informacié i/o reflexié, informar sobre la
seva participacio durant la sessioi respondre demandesLes actuacions
dominants dels alumnes sdespondre(a peticié de lamestra od’un company,
distribuir o organitzar material(a peticio de la mstra, d'un company o
espontaniamept demanar inbrmacio (a la mestra 0 a un companygportar
informacié o expressar opinignanifestar dificultat

La tasca principal present en tatguests Sl és la que se centra en l'organitzacio
dels materials amb elgjuals es jugara: barrejar i reparkas cartes de manera
equitativa entre tots els jugadors, col-locar les cartes adequadament i abdnana
disposicio espacial damunt la taula, etc. Vegem alguns dels topics més habituals:

Mestra:Que és allo important quan reparteixes les cartes?

Mestra:Per estar ben segurs que en tenim tots igual, com ho farem?
Alumne: ¢ Pues qué hay que hacer?

Alumne:Pues repartir

Alumne: Hay que contar, para ver cuantas tienes, si tienes diez o doce...
Alumne: Quantes n’hem de tenir?

A partir de la segona sessi6 de la SD2 aquest tipus de dialeg desapareix i I'activitat
central del segment passasar l'actuacio d’algun alumne que organitza els
materials de manerautonoma i sense que aparegui practicament cap dialeg de
suport.

La principal funcié daquest segment és que alumnes s’apropiin dels
procediments necessaris per a organigarmaterials poder comencar a jugar.
Tanmateix, hi hainaaltra funcié derivada de I'anterigue se centra a ajudar els
alumnes a establir les relacions numeériques i quantitatives necessaries i adequades a
I'nora de determinar si el repartiment o l'organitzaci6 s’dat a terme
correctament, i a resoldeds pasibles errors o dificultasmb procediments logics
matematics. Vegem-ne alguns exemples.
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S2a, SD1, després de repartir totes les cartes entre els tres jugadors:
— Alumne: Jo en tinc 13.
— Alumne:Jo 12.
— Mestra:.Jo 11. Qué hem de fer ara?

S2b, SD1

— Una alumna esta repartitgs cartes de dues en dues i son tres jugadors. A
I'dltima ronda, posa dues cartes a la primera jugadsfadona que nomes i
gueda una carta peepartir entreelsdos jugadors que queden. teestra diu:
En lloc de posar-ne dudsartes)a ella, qué podries fer?

S3,SD1

— S’han repartit toteses cartes entre quatre jugadoEs alumnes lesompten |
se sorprenen de tenir-ne nou o deu (en les partides anteriors en tenien sempre
dotze, ja que eren tres jugadors). Reclamen la mestra, que ésveiure, a poc
a poc, podria ser gue tots en tinguéssiu dotze amb aquestes cartes?

S3, SD2

— Un jugador ha col-locales cartes damunt la taula en files i columnes. La
disposicié espacial és diferent a I'habitual. rhastra diu:En falta unaaqui?
L'altre dia no en sobraven dues en aquesta fila?

Es en aquests Sl de les sessions lesldues seqiiéncies didactiques on &stra
(amb o sense la col-laboracio dels alumnes) presenta i explica les normes del joc.

Inici de la preparacio de la partida 1, SD1

— La mestrapresenta el joc dient-ne el nom parell devegades i comenca a
explicar-neles normes Primer s’han de repartir totes les cartes entre els
jugadors...

Inici de la preparacio de la partida 1, SD2

— La mestracomenca a col-locar totes les cartes de bocaterrosa benadispos
espacialment. Els alumnes van mirant en silenci i de cop i volta I'al.Akdiula
sé com s’hi juga, és el Memori
La mestras’atura unmoment,para de col.locar cartes i pregungsh! Com es
diu aquest joc? Com s’hi juga? Algu lsap?A partir d’aqui s’estableix un
dialeg encaminat a concretar totes les normes del joc.
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A banda d’aquestes dues tematiques que s’acaben de presegdaitzacio i
distribucié de materialsi explicacio o deducciéo dées normes del jocen
ocasions, especialment en la SD1, apareix un nou tema (que en la SD2 es tracta dins
el Sl de concrecio tasdm recapitulacio). Engstem referint alguns aspectes de
I'organitzacié de I'estructura social de pcipacio, centrats en qui reparteix el
material i qui comenca la partida. Vegem algunes de les questions tipiques:

Mestra:Ara, qui li toca repartir?

Alumne Ara comenco jo, no?

Mestra:Pero abans qui ha repartit? a veure...

Alumna: Ara que comenci la Monica, nd®estra:Qui ha repartit abans?
Alumna: Ara reparteixes tu(assenyalant lanestra),no? Mestra: Si, ara
reparteixo jo, i qui comencga?

En sintesi, els segments de preparacio de la partida apareixen en cadi@seEssio
vegades com partides es realitzeseinpreprecedeixen un Sl de desenvolupament

de la partida. L'actuacidrincipal dels jugadors és repartip organitzar els
materials per preparar el joc. En la sessio 1 de cada SD, el primepi@pdeacio de

la partida és on s’expliquen les normes del joc. En la SD1 apareix també com a tema
habitual en aquest Sl I'atribucié de tasques seglient: qui reparteateslani qui

inicia la partida. En 1&8D2 aquest repartiment de tasques es fa habitualment en el
S| de concrecio tasca i/o recapitulacio.

La principal funci6é instruccional dguest segment édpncs, queels alumnes
s'apropiin dels procediments necessaris per a organitzamattyials ipoder
comencar a jugar, tanmateix, cal esmenta funcié derivada de I'anterior que se
centra a ajudar elalumnes a establir les relacions numeriqueguantitatives
necessaries a I'hora de determinar si el repartiment o I'organitzacioé s’ha dut a terme
correctament, i a resoldeds pasibles errors o dificultambprocediments logics
matematics.

Observem finalmentina darrera funcié que només apareix eSDd enaquest
segment. Ens referim a I'aprenentatge, per partaletsnes, de I'stablimentd’un
sistemad’organitzacio per aleterminar qui reparteix el mtegial i qui comenca la
partida. Lamestradona la pauta que s’ha deguir: cal establir un sisteratatiu

de repartiment del matel i comenca la partida el que esta a la dreta del que ha
repartit. Durant les diferents partides de tota la sequéncia rhgdtrai/o els
companys van fent un suport verbal a I'nora de concretar aquest aspecte. En la
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SD2, aquest topic d’organitzacio deixa d’apareixer en aquest Sl i esdrpstata
guestido en el Sl de concreciéo de la tagoarecapitulacié. Caldra buscar una
explicacié d’aguest canvi en les seglents fases d’analisi.

1.1.3 Sl de desenvolupament de |la partida

Els segments de desenvolupament de la partida aparsempredesprésd’un
segment dereparacié de la partida abans d’'un Sl deonclusi6 i/o valoracio

Direm que edesenvolupament de la partidanicia en el moment en qubavent-
se acabat la preparacié de latig@a, algun jugador fa alguna accid per fer la
primera tirada. Aquest Sl s’acaba quan algun jugador fa la darrera tirada.

Aquest éssempre el SI denésextensio en el temps i aquell en el qual es dona la
major diversitat d’actuacions, tant de aestra com els alumnesPer aix0 hem

preferit presentar cadascuna de les actuacions dels participants de manera detallada
en la segienfase d’analisiTanmateix, aqui epresenta unaelacié dels temes
generals als quals fan referéncia alguns blocs d’actuacions.

Les actuacions de laestravan drigides a:gestionar qué cal ferqui ho ha de
fer; informar o preguntar sobre diferents continguts de la tasca,; identificar i/o
corregir errors; participar en la partida com un jugador més

Pel que fa a les actuacions predominangs @dlumnes,algunes es refereixen al
motiu quedesencadena I'actuacidels infants, altres tenen a veure amb el que fan
quan se’ls presentan dubte o una dificultat un tercer blocd’actuacions
dominants esta orientat identificar i corregir errors. Les duesultimes son:
expressar emociorigealitzar unaaccié no pertinent.

La funcio principal daquest Sl és leealitzacidé del joc propiament diD’acord
amb les normes dg@c, aquest Sl tindra diferenfeses i sempréliferents ondes
d’actuacio.

Les funcions instruccionals d’aquests Sl son tan nombroses belveue cal
entrar en unaaltra fase d’analisi per poder copsamillor tota la riquesa, la
complexitat i la potencialitat educativa d’aguesesgments.Tanmateix, isense
anim de voler ser exhaustius, podem avancar algunes de les funciod&adiaest
SI, com, per exemple, laprenentatge liaplicacié de les normes dgc, cels torns
d’actuacié, dels calculs i de les relacions numeriques dages en ejoc, el
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descobriment i lI'aplicacié d’estratégies afavoridores jde] el control de les
emocions quan eperd, etc. Defet, aquestes funcions en generalizables a
gualsevol joc detaula, pero, erconcret, altaller de jocsque estem estudiant
s’intueix que hi haaltres funcions instruccionatpie vanmeésenlla; per exemple,
gue els alumnes siguin capacos d’'identificar i de gestielsarrors i les dificultats
propis i dels companys sense demanar ajuda a I'adult, que siguin capdoosde
se un suport efectiu entre si mateixos quapredueixendemandes, etc. De tota
manera, insistim en laecessitat d’entrar en una nofzse d’analismésfina per a
poder concretamillor tota aquestavariabilitat de funcions que eaguest moment
tan sols es pot comencar a apuntar.

1.1.4 Sl de conclusié de la partida i/o de valoracio

Aquest Sl apareix sempre darrere d’'un Sddsenvolupament de la partida.

El segment d’interactivitat deonclusio i/o de valoraci®'inicia en el moment en
gue algun dels participants es posa a comidaa comparar lespuntuacions
obtingudes pels diferents jugadors i s’acaba quan s'’inicia unapreparacio de
la partida, quan s’indica que comenca un S| dencrecié de la tasca i/o
recapitulaciéo quan s’acaba la sessio.

Les actuacions dominants denteestra soninformar, preguntar, participar com

un jugador més respondre a demandekes actuacions dominantgld alumnes
son: actuar fent recomptes i comparacions després d'un requeriment de la
mestra, d’un company o espontaniament, demanar inforn{ade mestra o a un
company)respondre(a la mestra 0 a un companygxpressar emocions

El topic present en tots aquests Sl és el que se centeds gromptes i les
comparacions de puntuacions pstablir el resultat de la partiddegem afjuns
exemples de questions tipiques que apareixen en aquests segments:

Mestra:Ara hem de saber qui ha guanyat. Com ho farem?
Alumne: Comptem(les cartesyl’'una en una o per parelles?
Alumne:He guanyat

Mestra:Com ho saps?

Alumne:Com hem quedat?

Mestra:Quina diferéncialde punts}teniu?

Mestra:Es possible aquest resultat?
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La tasca principal @questsegment, doncs, és la de fels reomptes i les
comparacions de les puntuacions necessariedgberminar qui hguanyat. Pero

la funcio instruccional se centra també a fer les reflexions pertinenestalir les
relacions numeriques necessariaslequades a I'hora de fer aquests recomptes i
aguestes comparacions.

Tanmateix, a partir de la S2b de la SD1 apareixen, en ocasions, altres temela

del quals és dealoracid. En aquest punfem una distincié entre dos topics: en el
primer la valoracié esdeveétrospectiva se centra en I'analisi del que ha passat en

la darrera partida; en el segon la valoracié esgeedpectivai porta a fer una
previsido de questions d’organitzacié que caldra tenir en compte en les sessions
segients. Vegem algunes de les qiestions centrals dels topics de valoracio.

Valoracioretrospectiva que comporta fer unanalisi delque ha passat durant el
joc:
Mestra:Que ha passat? Per qué no hem pogut acabar la partida?
Mestra:Us ha agradat o no, anar en parelles? Oi que té més emoci6?
Mestra:Ell ha guanyat totes les partides. Per quée deu ser?
Mestra:Us heu barallat o enfadat?
Mestra:Ha anat bé, avui, rMd

Valoracioprospectiva,que comporta fer una previsio de qulestionganitzatives
amb vista el futur:

Mestra:Haurieu de feralguna cosa perqué la proxima setmac@mmencin

(la partida)els nens que avui no han comencat

Mestra:Qué apuntem que haguem de recordar?

Mestra: Les properes vegades que juguem, podriem provar de jugar de
maneres diferents. Potser podriem jugar de dos en dos... Aneu-hi pensant.
Alumne: El proper dia podriem jugar nens i nenes barrejats?

Pertant, veiemque aquest segment d’interactivitatcialment téuna funciéclara
gue es manté en totes les partides, que és la éis flecomptes ies conparacions
de lespuntuacions obtingudesmb elque aixo inplica de possibilitat d’establir
relacions numeériqueadequades a I'hora desoldre situacionseals itotalment
properes als alumnes.

Observem, pero, que a partir d’'un moment determinat s’hi afegeix, en ocasions, una
altra funciécentrada a fer unaaloracié. Aquesta valoracié a vegades €s només
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retrospectiva és a dir, es faina analisi delque ha passat durant jec, analisi
centrada, en ocasions, en possibles errors condesast la peida, pero, en molts
casos, centrada en les actituds, els comportanesieinocions que s’hagenerat
durant eljoc. Perdo no sempre kaaloracio és només retrospectiva, sind que en
ocasions esdevprospectiva,és a dir, seentra en aquells aspectes queden
variar en les sessiorggguents. Denaneraque aquests petits espais de valoracié
retrospectiva, perd sobretatls de prospectiva, creen un pont, un nexe de
continuitat entre lesessions. Cal digue les valoracions prospectiveguan
apareixen, ho fan en la conclusié de la darrera partida de la ses#idiritambé
gue els temesdentificatscom avaloracié prospectiva es retroben en algun Sl de
concrecid de I'estructura de la tascke la sessio segient.

2. PRESENTACIO | ANALISI DEL NOMBRE, LA DISTRIBUCIO |
L'EVOLUCIO DE LES SESSIONS | ELS SEGMENTS
D'INTERACTIVITAT DE LES DUES SEQUENCIES DIDACTIQUES
(SD)

En aquesta seccié s’analitza el fwe) la distribucio)'extensié i la funcid dels
segments d’interactivitat en cada sessidededues SD relacionadef’aquesta
manera podremobtenir una primera iatge de l'evolucié dels segments
d’interactivitat dins de cada SD i, egpalment,entre sequencies. El primepartat

se centra en I8D1 corresponent al joc Et demano i el segon apartat es destina a
I'analisi de la SD2 corresponent al joc Memori a 12.

2.1 PRESENTACIO | ANALISI DEL NOMBRE | LA DISTRIBUCIO DE
LES SESSIONS | ELS SEGMENTS D'INTERACTIVITAT DE LA SD1. JOC
ET DEMANO

Recordem que cadascun dels quatre infants que participen en taileesha
realitzat tresessiongugant al joc Et demano, pero amb diferents agrupacions.

En la sessio 1 participen els quatre infants (al.1, al.2, al.3 i al.4) i la mestra.
En la sessio 2a patrticipen I'al.1, I'al.2 i la mestra.

En la sessi6 2b participen I'al.3, I'al.4 i la mestra.

En la sessio 3 participen de nou els quatre alumnes i la mestra.

163



Cap. lll.1 Analisi de dades

A continuacié es presenten, en la taula 11.1.1, els Sl identificats en cadascuna de les
sessions (@mbl'ordre d’aparicid). \éiemque cada Sl identificat vacompanyat
del tempsque ha ocupat, expressat einuts i segonsaixi com delpercentatge

gue aguest temps suposa respecte al total de la sessio.

S.l. sessio 1 sessid 2a  sessio 2b Sessi(
Concrecio de la tasca i/o 4’ 53 0" 45" 1 317 3" 56”
recapitulacié 1 (16,3%) (4%) (5,3%) (16,3%)
Preparaci6 de la partida 1 3’ 05 1 57" 1" 30" 0’ 55”
(10,3%) (10,2%) (5,2%) (3,8%)
Desenvolupament de la 8 20" 3’ 48" 5 23 5 08”
partida 1 (27,9%) (19,8%) (18,8%) (21,2%)
Conclusié i/o valoracié 1 0 44~ 1 047 0 317 0’ 38”
(2,4%) (5,6%) (1,8%) (2,6%)
Preparaci6 de la partida 2 1’ 54~ 2’ 00" 3’ 55” 5 24"
(6,4%) (10,4%) (13,7%) (22,4%)
Desenvolupament de la 9’ 15” 2" 47" 5 39” 7' 00"
partida 2 (30,9%) (14,5%) (19,8%) (29%)
Conclusié i/o valoraci6 2 1 42" 0 327 1" 307 1" 08"
(5,7%) (2,8%) (5,2%) (4,7%)
Preparacio de la partida 3 2 217 1" 10”
(12,3%) (4,1%)
Desenvolupament de la 3’ 00” 5 047
partida 3 (15,6%) (17,7%)
Conclusié i/o valoracié 3 0’ 56” 2 217
(4,9%) (8,2%)
Duracio total de la sessi6 29’ 53” 19’ 107 28 34~ 24’ 09”
(100%) (100%) (100%) (100%)

Taula Ill.1. jError!Argumento demodificador desonocido. Dades quantitatives
globalsde cada Sl identificat en la sequiencia didactica 1. Joc Et demano (amb
I'ordre d’aparicio en la sessio)

En la taula lll.1.1 observem que el nombre de partides realitzades en cada sessié no
ésregular. enla Slila S3 es fan dpatides, mentrgue en la S2a ila SZe’'n
fan tres.
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A continuacio es presenten les observacions fetes (de lallidutiai del grafic
[11.1.1), en relacié amb I'estructura, el temps i la tematica de cada Sl identificat.

Les quatre sessions comencen amb un Sbderecié tasca i/agecapitulacia La

durada d’aquests és variable ja que s’inverteix un 16% del temps de la sessio en la
primera i I'Gltima sessio i només un 4% o 5% del temps erdgssions intermedies.

Pel que fa a la tematica dels dialegs que apareixen en aquests Sl, se centren en:

Sessio 1
Delimitaci6 de 'estructura de la tasca.
Delimitaci6 de I'estructura social de participacio.

Sessio 2a
Recapitulacio i avaluacio erelacio amb les normes i @élncionament del
joc.

Sessid 2b
Recapitulacio i avaluacio erelacio amb les normes i @élncionament del
joc.

Sessio 3
Delimitaci6 de I'estructura social de participacio.
Recapitulacio i avaluacio en relaciéo amb els continguts matematics del joc.

Pertant, s’observa quels Slque inclouenmés d’'una eématica i, per tant, més
d’una funcid, sén més llargs en el temps.

Observem que en tota aquesta SD no apareix cap @mbeecidé de la tasca i/o
recapitulacié 2.

Pelque fa als S| dgreparacio de la partida, desenvolupament de la partida i
conclusi6 i/o valoracidsequéencia gue sempre apareix en aguest owlvsgrvem,

com ja s’ha comentat, que @ssessions 113 es repeteixen dues vegades, mentre
gue en les dues sessiomtermédiesapareixen en tres ocasions. Aquest fet es
relaciona amb el nombre de participanteysparticipants equival enésnombre

de partides, ja que aquestes sdn meés rapides).

En aquest joc, durant el Sl geeparacio de la partidaal que algun jugador agafi
les cartes, les barregi i les reparteixi de mawegnatativa entre totels jugadors.
També emquest Sl sovint es determina l'orditéntervencio els jugadors en la
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partida. Observengue el empsdestinat a aquessl, al llarg de lesdiferents
sessions, émolt variable i no segueix una pauta d’augment od@inucié a
mesuraque es farméspartides. Observem que, en la darrera se&si®), a la
preparacioé de la partida 1 es destina tan sols un 3,8% del tempsedsidgnentre

gue en la preparacié de la partida 2 s’inverteix un 22% del temps de la sessié.
Creiem que per trobar explicacions a aquests fets cal un segon giisij’'e@ntrat

ja en les actuacions dels participants. Conegaean en qué se centren les
tematiques que apareixen en els diferents Sl de preparacio de la partida:

Sessi6 1, PP1, SD1
Presentacio de les normes del joc.
Organitzacio i distribucié del material.
Organitzacio de I'estructura social de participacio.

Sessi6 1, PP2, SD1
Organitzacio i distribucié del material.

Sessio 2a, PP1, SD1
Organitzacio i distribucié del material.

Sessio 2a, PP2, SD1
Organitzacio de I'estructura social de participacio.
Organitzacio i distribucié del material.

Sessio 2a, PP3, SD1
Organitzacio de I'estructura social de participacio.
Organitzacio i distribucié del material.

Sessio 2b, PP1, SD1
Organitzacio i distribucié del material.
Organitzacio de I'estructura social de participacio.

Sessio 2b, PP2, SD1
Organitzacio de I'estructura social de participacio.
Organitzacio i distribucié del material.

Sessio 2b, PP3, SD1
Organitzacio de I'estructura social de participacio.
Organitzacio i distribucié del material.
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Sessi6 3, PP1, SD1
Organitzacio de I'estructura social de participacio.
Organitzacio i distribucié del material.

Sessio6 3, PP2, SD1
Organitzacio de I'estructura social de participacio.
Organitzacio i distribucié del material.
Delimitaci6 de I'estructura social de participacio.

El SI de desenvolupament de la partiden aquestjoc, té dues fases molt
diferenciades: la primera consisteix en I'observacio, I'aparellament i el descart de
les parelles de cartegie es tenen a lesans,que sumades fan 10; la segona fase
consisteix a deanar, al corpany de joc que esulgui, alguna carta pepoder
seguir fent parellegjue sumades facin 10 i a descartar-les damuntauda.
Recordem quecal entrar en una segonfase d’analisi per poder parlar de
tematiques i funcions.

Respecte al Sl de concluste la partida i/o de valoraciben aquest joc cal
comptar i comparar les parelles de cagaanyadesper cada jugadoiEls temps

gue es destinen a aquests Sl son for¢ca semblants en totes les partiiesduits

guant a duracio, la que oscil-len entre mig minut i un parell de mkPeitgue fa als

temes dels dialegs d’aquests Sl, se centren en:

Sessio 1

Sl de conclusi6 de la partida i de valoracio 1
Recomptes i comparacions de puntuacions.

Sl de conclusio de la partida i de valoraci6 2
Recomptes i comparacions de puntuacions.

Sessio 2a

Sl de conclusi6 de la partida i de valoracio 1
Recomptes i comparacions de puntuacions.

Sl de conclusio de la partida i de valoraci6 2
Recomptes i comparacions de puntuacions.

S| de conclusio de la partida i de valoracié 3
Recomptes i comparacions de puntuacions.
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Sessio 2b

Sl de conclusi6 de la partida i de valoracio 1
Recomptes i comparacions de puntuacions.

Sl de conclusio de la partida i de valoraci6 2
Recomptes i comparacions de puntuacions.
Valoraci6 retrospectiva.

S| de conclusio de la partida i de valoracié 3
Recomptes i comparacions de puntuacions.

Sessid 3

Sl de conclusié de la partida i de valoracio 1
Recomptes i comparacions de puntuacions.

S| de conclusio de la partida i de valoraci6 2
Recomptes i comparacions de puntuacions.
Valoracié prospectiva.

Si ajuntem elsemps destinats, en cadassid, a un mateI, obtenim la taula de
dades seguent:

S| sessio 1 mitjana de sessip sessio 3
2a+2b

Concrecio de _Ig tascq 4’ 53” 1’ 08” 3’ 56”

i/o recapitulacio (16,3%) (4,7%) (16,3%)

Preparacio de la total: 5’ total: 6’ 26” total: 6’ 19”

partida (16,7%) (27,0%) (26,2%)

pl + p2 + p3

Desenvolupament dg total: 17’ 35" total: 12’ 50" total: 12’ 08”

la partida (58,8%) (53,8%) (50,2%)

pl + p2 + p3

Conclus[é i/o total: 2’ 26" total: 3’ 27" total: 1’ 46"

valoracié (8,2%) (14,5%) (7,3%)

pl + p2 + p3

Dura_c!a total de la 29" 53” 23 51”7 24’ 09”

SEsSSIo (100%) (100%) (100%)

Taula Ill.1. jError!Argumento demodificador desonocido. Dades quantitatives
del tempsdestinat a cadaSlI identificat en cadasessidde la sequencia didactica
1. JocEt demano
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Observem en la taula 111.1.2 que tant el temgdatiucom el emps absolut deada

S| no difereix massa d’'una sessio a I'altra. Remarqgeenen totes les sessions es
destina una micanés de lameitat del temps al SI ddesenvolupament de la
partida, és a dir, aygar. Veiemque es destinen entre cingis minuts i mig a
preparar les partidesTambé observem una certa regularitat en els Slodelusio

i/o valoracio, ja que sempreocupen entre dosties minuts. Ons’observa més
variacio és en els Sl dmncrecié de la tasca i/cecapitulacio, que van desl’'un
minut fins agairebé cincminuts; la seva variacio no és en sentit creixent o
decreixent. Quan no participen en la sessi¢ étstalumnes del grup, s’hilestina
menys temps, mentre que en les sessions en que juguen tots els alumnes el temps es
multiplica per quatre. Atenent-nos als topics dels dialegs de catpment,
observem que en la S1ien la S3 apamésd’'un temaper tractar durant la
conversa; per tant, el segmentrt&sd’'una funcié instruccional ilogicament,
esdevé més llarg en el temps. &anvi en la S2a i en la S2b només apareix un sol
tema; per tant el segment té una sola funcio i esa@séurt en el tempsTot aixo

ens indueix a pensar que el gue succeeix en aquests Sl és prou infpertanta
mestra) pequé es tractmés afons quan hi sOn presents tas alumnes. Aquest
aspecte, pero, gueda pendent de confirmar en una segona fase d’analisi.

Fent un recompte final del temps destinat a cada Sl en aquesta sequéncia didactica
(taulalll.1.3) veiemque una micanés de laneitat del temps déota la sequiéncia
didactica ha estat destinada aldsenvolupament de la partidal segueix el Sl
depreparacié de la partidaambprop d’'un quart delemps total Finalment, tant

al Sl deconcrecié de la tasca i/o recapitulacioom al Sl deconclusié i/o
valoracio, s’hi ha destinat prop d’una desena part del temps total.

Segments d'interactivitat minuts i segons | percentatge de temps
destinats a cada Htde cada Sl en relac|6
S1+ S2a+ S2b + S3 durant tota la SD amb el total
Concreci6 de la tasca i/o recapitulakio 9 57" 12,8%
Preparacio de la partida 17’ 45" 22,8%
Desenvolupament de la partida 42’ 33" 54,6%
Conclusi6 i/o valoracié 7 39" 9,8%
Temps total de la seqliéncia didactca 77’ 54" 100 %
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Taula 1l1.1. jError!Argumento demodificador desonocido. Dades quantitatives
del tempsdestinat a cadaS| identificat en tota la sequiencia didctica 1. Joc Et
demano

2.2 PRESENTACIO | ANALISI DEL NOMBRE | LA DISTRIBUCIO DE
LES SESSIONS | ELS SEGMENTS D'INTERACTIVITAT DE LA SD2. JOC
MEMORI A 12

En aquest apartaigual que enlanterior, sanalitzen el noire, extensio,
distribucié i1 funcid dels segments d’interactivitat a cada sessi0 dmdana
sequencia didactica corresponent al joc Memori a 12.

Aquest joc es realitza en tres sessions en que partisgrepre elguatre infants i

la mestra. En ldaulalll.1.4 espresenten els Sl identificats en cadascuna de les
sessions (@mbl'ordre d’aparicio). \éiemqgue cada S| va acompanyat del temps
gue ha ocupat, expressat minuts i segonsaixi com delpercentatge quaquest

temps suposa respecte al total de la sessio.

Segments d’interactivitat sessio 1 sessio 2 sessio 3
Concrecio de la tasca i/o 4 157 0 25” 12’ 38”
recapitulacié 1 (12,3%) (1,3%) (35,2%)
Preparacio de la partida 1 3 21 2' 02" 1’ 28"
(9,7%) (6,5%) (4,1%)
Desenvolupament de la partiga 10’ 18” 13’ 417 8 00
1 (29,9%) (43,7%) (22,3%)
Conclusié i/o valoracié 1 0 27 0 22 0’ 30"
(1,3%) (1,2%) (1,4%)
Concrecio de la tasca i/o 3’ 50” 5 26" 2" 25”7
recapitulacio 2 (11,1%) (17,3%) (6,7%)
Preparacio de la partida 2 1 44 2' 027 1 31"
(5,0%) (6,5%) (4,2%)
Desenvolupament de la partiq 8 35” 6’ 48" 7 00"
2 (24,9%) (21,7%) (19,5%)
Conclusio i/o valoraci6 2 1’ 55” 0" 33” 2' 227
(5,6%) (1,7%) (6,6%)
Duraci6 total de la sessio 34’ 25" 31’ 19" 35" 54~
(100%) (100%) (100%)
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Taula 1l1.1. jError!Argumento demodificador desonocido. Dades quantitatives
globalsde cadaSl identificat en la sequencia didactica 2. Joc Memori a 12
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Grafic Ill.1. jError!Argumento de modificador desconociddapa
d’interactivitat de la sequencia didactica 2

En la taula 111.1.4 observem que I'estructuraleesessions émolt homogénia. En
totes les sessions participa el mateix nombre de persones, es cambnga S| de
concrecio de la tasca i/o recapitulacig ds fan dues partides completasb els

respectius Sl identificats dempreapareix un Sl deconcrecié de la tasca i/o
recapitulacio 2entre la partida 1 i la partida 2.

El mapa d’interactivitat (grafidll.1.2) ens mostra el nombre i la dada dels
diferents S| de cadaessio;observem que la quantitat i I'ordre d’aparicid dels
segments identificats é@wolt regular. No passa elateix, pero, en relacié amb el
temps que es destina a cada segment.

Segments d’interactivitat sessio 1 sessio 2 sessio 3
Concreci6 tasca i/o total: 8’ 05” total: 5’ 51” total: 15’ 03”
recapitulacio (23,5%) (18,7%) (41,9%)
cl+c2
Preparacio de la partida | total: 5 05” total: 4’ 04” total: 2’ 59”
pl + p2 (14,8%) (13,0%) (8,3%)
Desenvolupament partidg total: 18 53" | total: 20’ 29” | total: 15’ 00"
pl + p2 (54,9%) (65,4%) (41,8%)
Conclusio i/o valoracié total: 2’ 22" total: 0’ 55” total: 2’ 52”
pl + p2 (6,9%) (3,0%) (8,0%)
Duracio total de la sessio 34’ 25" 31’ 197 35’ 54”
(100%) (100%) (100%)

Taula IlI.1. jError!Argumento demodificador desonocido. Dades quantitatives
del tempsdestinat a cadaSI identificat en cadasessidde la sequéncia didactica
2. Joc Memori a 12

A continuacio es presenten les observacionsekio amb els Sbentificats en la
SD2 (taules II1.1.4 i 11.1.5 i grafic 11.1.2).

Quant als Sl deoncrecié de la tasca i/cecapitulaciq podem dir que observem
una gran regularitat pel que fa al nombre i el moinde la sessié equé es donen,
perd no son tan regulars respecte a la durada, jelgumps destinats aquests
S| sén molt variables: van des de vint-i-cinc segims a dotze minuts imig (taula
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Cap. lll.1 Analisi de dades

[11.1.4). En lataulalll.1.5 observem, perajue en totedes sessions epercentatge
de tempglestinat a aquest S| @solt important, jaque s’hi destina des derop
d’'una cinquena part del temps de la sessio (S2) fins a quasi la meitat del temps (S3).

Pel que fa als temes dels dialegs dels Slaerecio de la tasca i/oecapitulacié
se centren en:

Sessio 1. Sl de concreci6 de la tasca i/o recapitulacio 1
Delimitacié de I'estructura de la tasca académica.

Sessid 1. Sl de concrecio de la tasca i/o recapitulacio 2
Delimitacié del contingut de la tasca académica.
Delimitaci6 de I'estructura social de participacio.

Sessio 2. Sl de concrecio de la tasca i/o recapitulacio 1
Delimitaci6 de I'estructura social de participacio.
Recapitulacio i avaluacio erelacio amb les normes i élncionament del
joc.
Recapitulacio i avaluacio en relacio amb els continguts matematics del joc.
Recapitulacio i avaluacio en relacié amb I'estructura social de participacio.

Sessio 2. Sl de concrecid de la tasca i/o recapitulacio 2
Delimitaci6 de I'estructura social de participacio.
Recapitulacio i avaluacio en relacié amb I'estructura social de participacio.

Sessi6 3. Sl de concrecio de la tasca i/o recapitulacio 1
Recapitulacio i avaluacio en relaciéo amb els continguts matematics del joc.
Delimitaci6 de I'estructura social de participacio.

Sessi6 3. Sl de concrecid de la tasca i/o recapitulacio 2
Delimitaci6 de I'estructura social de participacio.
Delimitacié de lanova estructura de la tasca acadén(veaia respecte a la
inicial, ja que la nova estructursocial requereixuna modificacio de les
normes del joc).

Com veiem, enels segments de concrecio de la tagcarecapitulacio es van
alternant la tematica relacionadanb laconcrecié de l'estructura de tasca, ja
sigui en relacié amb l'estructura de la tasca académicacaolelsiguts d’aquesta o
de l'estructurasocial de participacidamb elsdialegs encaminats a recapitular i
avaluar el domini que mostren els alumnes de tots aquests continguts.
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Aquestssegments, en la practica, enllacempassatamb elfutur a través de la
reflexié al’entorn de totalld que configura la tasca académica. télsiesque es
tracten en aquest Sl ajudeis alumnes a apropiar-se, de manera gradual, del
coneixement de l'estructura i el contingut detdaca, alhorague els apden a
augmentar la propia seguretat per a poder participar t&allezlcada vegada de
maneramés autonoma.Per tant, observem unaelacid clara (pergpendent de
confirmar en lesoves fases d’analisi) entre el que succeeixaguests Sl i el
traspas del control de la mestra als alumnes.

En aquest joc, durant f[@eparacio de lapartida cal que algun jugadoreculli les
vint-i-sis cartes, les barreglas col-loqui de bocaterrosa, ben organitzadasmunt

la taula. Respecte a la durada (tdula.4 i grafic 1ll.1.2), podem dir queels temps
destinats a aquest Sl son fosgnblants. La primera partida de la sessi6é 1 és una
mica mésdllarga que la resta (3’ 21"), pero en totéss altres ocasions el temps
emprat és entre un minutnig i dos minuts. Tanmateix, $bservem la tauldll.1.5
veurem que els percentatges de temps destinats a aquest Sl van dismicadd en
sessio, cosa que ens fa pensar en un augment de la destresaafitrasaquesta
tasca a mesura que es van realitzant més repeticions.

Coneguem ara els temes dels dialegs dels Sl de preparacié de la partida:

Sessio 1, PP1, SD2
Organitzacio i distribucié del material.
Presentacio de les normes del joc.

Sessio 1, PP2, SD2
Organitzacio i distribucié del material.
Organitzacio de I'estructura social de participacio.

Sessio 2, PP1, SD2
Organitzacio i distribucié del material.

Sessio 2, PP2, SD2
Organitzacio i distribucié del material.

Sessio 3, PP1, SD2
Organitzacio i distribucié del material.

Sessi6 3, PP2, SD2
Organitzacio i distribucié del material.
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El SI de desenvolupament de la partidan el joc Memori al2, consisteix a
assumir el torn, destapar dues cartes i calcular si sumad#&2.f&Bmcas positiu, cal
endur-se-les i continuar tirant; en cas negatal,girar-les denou, deixar-les on
eren i passar el torn al company de la dreta.

Pel que fa al temps destinat a aquests S| (1dula} i grafic 11l.1.2), observem que
en totes les sessions la segona partidaéssrapidague laprimera.Pero observem
en la taulall.1.5 que la variacié delpercentatges deernps daquestSl, sessio a
sessio, no presenta cap regularitat.

Respecte al Sl deonclusidde la partida i/o de valoraciben aquest joc cal
comptar i comparar les parelles de cageanyadesper cada jugador. Eaquest

joc, aquests Sl son gairetsempremolt rapids (taulalll.1.4 i grafic 1ll.1.2): en
guatre ocasions duren taols prop de mig minut, pero en les dues ocasions
restants el tempgue s’hi ha destinat augmenta entre quatre i cinc vegades. Aixo
ens fa pensar que en aquests casos passa alguna cosa especial que pungs es
comprovar en un segon o tercer pla d’analisi centratesractuacions dels
participants o erels patrons d’actuacié. Pel que fa d@mmes dels dialegs que
apareixen en aquests Sl, son els seguents:

Sessio 1

Sl de conclusi6 de la partida i de valoracio 1
Recomptes i comparacions de puntuacions.

S| de conclusio de la partida i de valoraci6 2
Valoracié retrospectiva.
Valoracié prospectiva.
Recomptes i comparacions de puntuacions.
Valoracié retrospectiva.

Sessio 2

Sl de conclusi6 de la partida i de valoracio 1
Recomptes i comparacions de puntuacions.

S| de conclusio de la partida i de valoraci6 2
Recomptes i comparacions de puntuacions.
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Valoracié prospectiva.

Sessid 3

Sl de conclusi6 de la partida i de valoracio 1
Valoracié retrospectiva.
Recomptes i comparacions de puntuacions.
Valoracié retrospectiva.

S| de conclusio de la partida i de valoraci6 2
Recomptes i comparacions de puntuacions.
Valoracié prospectiva.

Fent un darrer recompte (taulkh1.6) del temps dstinat a cada Sl en tota la
sequencia didactica 2, podem observar quemiiga més de laeitat (53,4%) del
temps de la sequéncia didactica ha estat destinat alddsd@volupament de la
partida. El segueix el SI deoncreciéo de la tasca i/o recapitulaci28%), que
ocupa quasi laneitat del temps emprat en el &iterior (desenvolupament de la
partida). El segueix el SlI dereparacié de lapartida (12%), amb ranys de la
meitat del temps emprat en el Sl dencrecid tasc@o recapitulacio. |, en darrer

lloc, trobem el Sl de conclusié i/o valoracio (6%), que, una vegada més, ha ocupat la
meitat del temps del Sl anterior (preparacio de la partida).

Segments d'interactivitat Minuts i segons Percentatge de
destinats a cada $itemps de cada Sl gn

S1+S2+S3 durant tota la SD| relacié amb el totg
Concrecio tasca i/o recapitulacio 28’ 59” 28,5%
Preparacio6 de la partida 12’ 08" 12,0%
Desenvolupament de la partida 54’ 22" 53,5%
Conclusi6 i/o valoracio 6’ 09” 6,0%

Temps total de la sequiéncia didactiga 101’ 38~ 100%
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Cap. lll.1 Analisi de dades

Taula 1l1.1. jError!Argumento demodificador desonocido. Dades quantitatives
del tempsdestinat acada Sl identificat en tota la sequénciadidactica 2. Joc
Memori a 12

3. ALGUNS RESULTATS DE L’ANALISI DE LA PRIMERA FASE

En aquesta recerca ens hem dotat d’'una série d’unitats d’analisi qpererwsen,
en aquesimoment, fer la primeraomparacio ddes dues sequéncies didactiques
estudiades i obtenir els primers resultats.

En aquestdase ens centrem principalment en les objectius de la recerca 1, 2 i 4,
que, recordem, son:

1. Descriure i explicar elque succeeix en l'activitat d’ensenyament i
aprenentatge anomenatidler de jocs

2. ldentificar indicadors interpretablegom a mecanismesd’influencia
educativa de la sstra, relacnatsamb lacessio i el traspas progressiu del
control i la responsabilitat als alumnes en el propi procés d’aprenentatge.

3. ldentificar i mostrar relacionentre la situacié didactica estudiada guais
processos d’ensenyament i d’aprenentatge de continguts matematics

3.1 RESULTATS DE L’ANALISI DE LA PRIMERA FASE RELACIO
AMB ELS OBJECTIUS 112

De I'analisi de la primera fase, centrada en el nombre i la distribudé® dessions i
dels segments d’interactivitat dins de cada sequéncia didactica, podem dir el
seguent.

Pelque fa al nombre de sessions (sense dificultat a I'Hadentificar), hem vist

gue laSD1 consta de quatre sessioasib diferents nombres de participants (en
ocasions soén quatre infants i en altres nomeés dos), mentre que la SD2 consta de tres
sessions en queempreparticipa el mateix nombre d’alumnd2ertant, veiem una

major irregularitat en 1a8SD1 que desapareix en BD2,tot i que cada infant ha
participat en tres sessions en cada sequencia didactica.

Respecte els segments d’interactiviidntificats, podem digue aquesta é€s una
unitat d’analisi adequada, ja que engpeamessubdividir cada sessié esegments
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ben delimitats, denaneraque no resten espais ambigus o sadsatificar. Els SI
identificats ens permeten parlar de “partida”, entegauna seqiencia estable de
tres Sl en el mateix ordr@®P, DP i CP. Aixdloncs, pel que fa a lgmrtidestambé
s’ha observat que I&D1 és médrregular (enocasions es fan tres partides
complertes i en altres sessions nomeés se’'rdfes), mentrgue en 18SD2 sempre
es fan dues partides completes en csalsio. Petant, podem dir que eaquesta
primera analisbbservem en 18D2,una tendéencia a regularitzar i hogeneitzar
I'estructura de la situacio didactica en comparacio amb la SD1.

Continuantamb lesdades que ens aporta la temporitzacio &lgpresentem una
taula on es comparen els temps relatiusp@eentatge) destinats a cada Sl en les
dues sequencies didactiques estudiades.

Segments d'interactivitat dsigggtiécnacﬁ dsiggglt?g;iza:
Et demano Memori a 12
Concreci6 de la tasca i/o recapitulacid| 12,8% 28,5%
Preparacié de la partida 22,8% 12,0%
Desenvolupament de la partida 54,6% 53,5%
Conclusi6 de la partida i/o valoracié 9,8% 6,0%
Temps total de la sequéncia didactica 100 % 100%

Taula 1ll.1. jError!Argumento demodificador e@sconocida. Comparacio dels
percentatges deemps cestinat a cada Sl entre 1aSD1 del joc Et dermano i la
SD2 del joc Memori a 12

Observem en la tauld.1.7 que enles dues sequeéncies didactiques s’empra una
mica meés de la meitat del temps en el Stiedgenvolupament de la partidaspecte
gue es consideragic, jaque l'activitat principal detaller consisteix gugar; per
tant, no s'observa cap variacié important entre les dues SD en &ju€dh si
s’observen canvis importants és en la resta de segn@&mtgpprovem que en la
primera sequencia didactica es destimalt temps alsegments dereparacio |
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conclusio i/o valoracio(22,8 + 9,8 =32,6%),mentre que en la segosaquéncia
didactica es redueix el temps considerablenfEat+ 6 = 18%). Tiabé s’observa
gue el empsdestinat en el SI deoncrecié de la tasca i/oecapitulacio, en la
SD2 (28,5%), €és més del doble en comparacié amb el de la SD1(12,8%).

Comparacié temps Sl, SD1-SD2

0,6

0,5

0,4

asD1:
n SDh2

o
w

temps relatji

0,2

0,1

Concreci6 i/o recapitulacid Preparaci6 de partida Desenvolupament de partida Conclusi6 de partida
Segments d'Interactivitat

Grafic lll.1. jErrorlArgumento demodificador desonocido. Comparacié dels
tempsrelatius destinats a cadasegmentd’interactivitat en les dues quencies
didactiques estudiades

Si comparem ara el nombre i les tdiques que es tracten en els Sl de les dues SD
veurem que:

* En relacié6 amb els Sl dereparacié de la partidagn la SD2 egedueix el
tempsque s’hi destina gairebé a maeitat, encomparacio en I&D1. Olservem
gue en la SD1 aquest Sl apareix en més ocasions, ja que ragsipartides (deu)
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gue en la&SD2 (sis). Pero, anés amés, en laSD1 estracten nolts méstemes en
aguests Sl que no en la SD2 (taula 111.1.8). Podem observar que la tematica que fa
referencia a’ébrganitzacio de l'estructura social dearticipacio en la SD1
apareix practicament en tots els Sl, mentre que en la SD2 només apareix en un sol
cas. Per tant, aquest S| ésnys important en 18D2, jaque es redueix el temps

gue s’hi destina i les tematiques que s’hi tracten.

Sl de preparaci6 de la partida SD1

Sl de preparaci6 de la partida SD

NI

Sessio 1, PP1, SD1
Presentacio de les normes del joc
Organitzaci6 i distribucio del materi
Organitzacio de I'estructura social
participacié
Sessio 1, PP2, SD1
Organitzaci6 i distribucio del materi
Sessio 2a, PP1, SD1
Organitzaci6 i distribucio del materi
Sessio 2a, PP2, SD1
Organitzacio de I'estructura social
participacio
Organitzaci6 i distribucio del materi
Sessio 2a, PP3, SD1
Organitzacio de I'estructura social
participacio
Organitzaci6 i distribucio del materi
Sessio 2b, PP1, SD1
Organitzaci6 i distribucio del materi
Organitzacio de I'estructura social
participacio
Sessi6 2b, PP2, SD1
Organitzacio de I'estructura social
participacio
Organitzacio i distribucio del materi
Sessio 2b, PP3, SD1
Organitzacio de I'estructura social
participacio
Organitzaci6 i distribucio del materi
Sessio 3, PP1, SD1
Organitzacio de I'estructura social
participacio
Organitzaci6 i distribucio del materi
Sessi6 3, PP2, SD1
Organitzacio de I'estructura social

Sessid 1, PP1, SD2
Organitzacio i distribucié del mater
21 Presentacié de les normes del joc
j8essio 1, PP2, SD2
Organitzaci6 i distribucio del mater
Organitzacio de I'estructura social
2l participacio
Sessi6 2, PP1, SD2
2l Organitzacio i distribucié del mater
Sessi6 2, PP2, SD2
e Organitzacio i distribucié del mater
Sessid 3, PP1, SD2
Al Organitzacio i distribucié del mater
Sessi6 3, PP2, SD2
e Organitzacio i distribucié del mater

5|

5|
e

al

al
de

al

al

al

al
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participacio
Organitzaci6 i distribucio del materi

DeIi_m_itaci_é de I'estructura social de
participacio

Al

Taula lIl.1. jError!Argumento demodificador desonocido. Comparacio de les

tematiques dels Sl de preparacié de la

partida

En relaciéamb els Sl deonclusidde partida i valoraci¢ en la SDIcontinua

apareixent aquest Sl en més ocasions (deu) que 2ID2&sis), pero la diferencia
de tempsque s’hi destina no és tan graom en el Sl aerior. L'explicacio

d’aquestfet ésl'ampliacié de les te@dtiques que es tracten en aquests Sl (taula

111.1.9). Observem que, a banda del tema present emdoisstsSI, que és fer els
recomptes i les comparacignsn la SD2apareixmésfreqientment lasegona
funcid, que identificavem amier valoracions(set en 1&5D2; dues en la SD1).
Pertant, encara que es redueix @nps a causa de thsminucié del nombre,
s’amplia la quantitat de les tematiques tractades i, perdaniplia el nombre de

funcions.

Conclusio de la partida i/o valoracié SD1

Conclusio de la partida i/o valoraci6 §

bD2

Sessio1SldeCiV1
Recomptes i comparacions de
puntuacions

Sessi61SldeCiV2
Recomptes i comparacions de
puntuacions

Sessi6 2aSldeCiV1l
Recomptes i comparacions de
puntuacions

Sessi6 2aSldeCiV?2
Recomptes i comparacions de
puntuacions

Sessi6 2aSldeCiV3
Recomptes i comparacions de
puntuacions

Sessi6 2b SldeCiV1l
Recomptes i comparacions de
puntuacions.

Sessi6 2b SldeCiV 2
Recomptes i comparacions de

puntuacions/aloracio
retrospectiva.

Sessi6 2b SldeCiV3

Sessi61SldeCiVl

Recomptes i comparacions de
puntuacions

Sessi61SldeCiV2
Valoracio retrospectiva
Valoraci6 prospectiva

Recomptes i comparacions de
puntuacions

Valoracio retrospectiva
Sessio2SldeCiVil

Recomptes i comparacions de
puntuacions

Sessit2SldeCiV?2

Recomptes i comparacions de
puntuacions

Valoracio prospectiva
Sessio3SldeCiV1l
Valoracio retrospectiva

Recomptes i comparacions de
puntuacions

Valoracio retrospectiva
Sessio3SldeCiV

Recomptes i comparacions de
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Recomptes i comparacions de
puntuacions

Sessi6 3SldeCiV1
Recomptes i comparacions de
puntuacions

Sessi6 3SldeCiV2

Recomptes i comparacions de
puntuacions

Valoracio prospectiva

puntuacions
Valoracio prospectiva

Taula lIl.1. jError!Argumento demodificador desonocido. Comparacio de les
tematiques dels Sl de conclusié i valoracio

Els Sl deconcrecié de I'estructura

de la tasca ifecapitulacid, observem

gue en la SD1 apareix un sol cop pessiomentre que en I8D2 apareix just el
doble de vegades, és a dir, dues vegades enseadi# Aquest fet engnostra ja
la importancia que s’atribueix, en BD2, als temesque s’hi tracten (taula
[1.1.10). A banda del fehumeric, també cal remardémugment i la diversitat de
tematiques que apareixen enSBA2, encomparacio en I8D1, i,especialment, la

diversitat derecapitulacions.

Concrecio de la tasca i/o recapitulacio SO1  Concreci6 de la tasca i/o recapitulacid4f SD2
Sessi6 1 Sessi6 1SldeCiR1
Delimitacié de I'estructura de la tasqa Delimitacié de I'estructura de la tasqa
Delimitacié de l'estructura a social de academica
participacio Sessi6 1SldeCiR2
Sessi6 2a Delimitaci6 del contingut de la tascal
Recapitulacio i avaluacié en relacio academica
amb les normes i el funcionament dgl Delim_itaci_(’; de l'estructura social de
joc participacio
Sessib 2b Sessi62SldeCiR1
Recapitulacioé i avaluacié en relacié Delimitacio de I'estructura social de
amb les normes i el funcionament dgl participacio
Joc Recapitulacié i avaluacio en relacio
Sessi6 3 amb les normes i el funcionament dgl
Delimitacié de I'estructura social de Jjoc
participacio Recapitulacié i avaluacié en relacié
Recapitulacié i avaluacié en amb eld amb els continguts matematics del jpc
continguts matematics del joc Recapitulacié i avaluacié en relacio
amb l'estructura social de participagio
Sessi62SldeCiR?2
Delimitacio de I'estructura social de
participacio

Recapitulaci6 i avaluacio en relacio a
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estructura social de participacio
Sessio 3SldeCiR1
Recapitulacié i avaluacio en relacio
amb els continguts matematics del jpc
Delimitaci6é de I'estructura social de
participacio
Sessio 3SldeCiR 2
Delimitaci6é de I'estructura social de
participacio
Delimitacio de la nova estructura della
tasca academica

Taula lIl.1. jError!Argumento demodificador desonocido. Comparacio de les
tematiques dels Sl de concrecid de I'estructura de la tasca i/o recapitulacio

D’aquesta primera fase d’analisi, centrada en el nombre d’aparicions dSicatla
tempsque duren, els topics que es tractdasifuncions intruccionals quse’n
deriven i, comparant la SD1 amb la SD2, s’obtenen evidéncies de:

* Una disminucio important del tgos, el norbre i les tematiques que &®mcten
en els Sl dereparacié de la partidaAspecte que iplica que els continguts
d’aprenentatge que li s6n propis han deixat de ser el focus prid&pahcié de
la mestra, lagual cosa és un indicador de que alsmneshan realitzat els
principals aprenentatges que es produeixen en aquest segment.

* Una disminuci6 important del nombre, que noacampanyada d’una reduccié
significativa del temps, iparal-lelamentina ampliacié de les teatiques que es
tracten en el Sl deonclusido de partida i valoraciGAixo implica que els
alumneshan realitzat els principalsprenentatges propd'aquest Sl, i que la
mestra ha afegit noves funcions a aquest Sl.

e Cap canvi quant el nombre i el tengpse es destina al Sl deesenvolupament
de la partida,ocupasempre un tempsiolt important (prop de laneitat decada
sessid i de cada sequencia didactidegpecte que ens indica que aquest Sl és
sempre un delfocus principalsd’atenciéo de lamestra jague enell es poden
produir constantment nous aprenentatges

 Un gran augment del nombre i del temps que s’hi des#ixd,com una
ampliacié important de les tematiques que apareixezises| deconcrecié de la
tasca i/orecapitulacid,aspecte que ens indica que aquest ésalmsdgments
importants quant a la realitzacié de nous aprenentatges.
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Cap. lll.1 Analisi de dades

Resumint, ageistes dades ens mostren I'evolucié de cada Sl identikcaénem
gue unadisminucio del temps en un Sl piita que els principals continguts
d’aprenentatges que li sgropis han deixat deer elfocus principald’atencio,
probablement perqué edumnes ja es mostreautonoms en la realitzacié de les
tasques que en unici eren el notiu d'aprenentatge. Mentre que un augment del
tempsque es destina a un Sl ens indica quendstraatribueix una importancia
educativa especial al que succeeix en aguest segmésindien ompte que el
segment guemés canvi presenta és el deoncreci6 de la tasca i/o de
recapitulacidoi que aquest és I'nic segment que fooma part de cap Sl de
“partida”, cal preguntar-se qué és el que succeeix en aquest Sl que fa que la
mestra hi dediqui una atencié tan especial.

Recordem que, eels segments deoncrecié de la tasca i/o recapitulacien la
SD2 es vaalternant la tematica relacionadmb laconcrecié de I'estructura de la
tasca (ja sigui en relacié amb I'estructura de la tasealemica, amb etontinguts

o0 amb l'estructura social de participacahb elsdialegs encaminats a recapitular i
avaluar el domini de tots aquests continguts que mostren els alumnes.

Aquests segments de concredmrecapitulacio, en la practica, enllacenpaksat

amb elfutur a través de la reflexid leentorn de totalldo que configura laasca
academica. Entenem que els temes gue es tracten en aquest Selgjallennes a
apropiar-se, de manera gradual, del coneixement de I'estructucanteigut de la

tasca, alhora que els ajuden a augmentar la propia seguretat per participar cada cop
de maneranésautonoma en dhller. Pertant, observem uneelacio clara(pero
pendent de confirmar en les noves fases d’analisi) entre el que succeejMesits

Sl i el traspas del control de la mestra als alumnes.

3.2 RESULTATS DE L’ANALISI DE LA PRIMERA FASE RELACIO
AMB ELS OBJECTIUS 114

Una nou resultat que ens aporten les dades estudiadesaquest mormnt fa
referencia a I'aparicio de reflexions a I'entorn de continguts matematicsvietéra
amb les teratiques i les funcions que s’han identificat en cadaselmsdgments
d’'interactivitat. Efectivament, en fer I'estudi dalsmesque es tracten enada
segment s’ha comprovat que apareixen dialegs centratentimguts matematics
en tots els segments.
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Cap. lll.1 Analisi de dades

En el SI deconcrecié de I'estructura de la tasca i/o decapitulacio apareixen
sovint quiestions conper qué juguem a aguest joc?, qué prete@EmNseguir?,
gué podemaprendre?l en els moments deecapitulacié sovint es repassen els
calculs que s’estan aprenent o es verbalitzen diferents estratégies deneatall
gue es van descobrint, aplicant, etc.

En el SI depreparacié de la partidga apuntavem una funcié derivada dedscta
principal (repartir iorganitzarels materials) que consisteix astablirles relacions
numeriques i quantitatives necessariesdéquades a I'hora deeterminar si el
repartimenti/o I'organitzacié s’ha dut aterme correctament i a resoldre els
possibles errors o les possibles dificultats sorgides en l'aplicacpradediments
logics matematics.

En el SI dedesenvolupament de la partidtot i no haver estat estudiahcara
amb profunditat, és obvi que és necessari realitzar calculspmetea participar en
el joc. També ésmportant,encara que no aparegui deaneratan explicita, el
descobriment i I'aplicacié d’estratégiigades acadascun els jocs.Aquests dos
procediments matematics, calcular i aplieatrategies dgc, s’analitzaran en fases
posteriors.

Pel que fa al SI deonclusi6 de la partida i de valoragi@’identifiqguen reflexions
vinculades amb la matematica semblants a les que apareixen en g@r&paecio

de la partida. Es dir, la tasca principal és fer recomptes i comparacions de
puntuacions i aquesta tasca crea un context natural orecéssari adequat
establir relacions numériquesgjuantitatives per determinar sels ecomptes i les
comparacions sén o no adequats, possibles, correctes, etc.

Pertant, a partir de I'estudi de les tematiques principals dels difessgnents
podem concloure que I'activitat matematica esta present eelsoBiestudiats. A
banda dels topics que es tracten en el Sl de concrecio itageaapitulacio, el
contingut matematic que apareix en la resta de S| (que constitueixen les
“partides”) ho fa en un “context natural’, gaie no és lanestraqui inclou un
contingut matematic en el joc, sind que és el joc el que crea situacasgue es
podenresoldre aplicant le&eines” que la natematicaens ofereix i posa alostre
abast.

3.3 SINTESI DELS RESULTATS DE LA PRIMERA FASE
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Cap. lll.1 Analisi de dades

Les dades en relacié amb I'evolucié dels Sl entre les dues SD ens mostren:

* Que el tempslestinat al SI dalesenvolupament de la pi@la es manté molt
estable tant en les diferents sessions com en la compardei®dies SD i que
sempre és la tasca principal, ja que el temps que ocupen aquests Sl és prop de la
meitat de cada sessio.

* Un primer indicador pel que fa a l'augment, per part @éd#lsnnes, de la
seguretat i I'autonomia d’execucio des tasques depreparacié del joci
gestio dels resultats

* Un primer indicador de l'augment del temps que es destina raflexio
encaminada a la cessio i el traspas del control deeltracap als infants,
centrat en els S| deoncrecid de la tasca i/o de recapitulacio

Pel que fa a la relacio entre els topics i les funcions dels diferen&ds$bintinguts
matematics, les dades ens mostren que:

* Apareixen reflexions i dialegamb continguts matematics en tots els SI
identificats.

» Els Sl de preparacio de la partida, desenvolupament de la partida i conclusio de
la partida esdevenen contextos naturals on apareixen situaciomeigaeser
resoltes requereixen la utilitzacié dmnceptes i procedimentsatematics,
creant-se aixi una situacio d’aprenentatge on el contingut quel’'sipeendre
té una funcionalitat que va més enlla de I'escolar.

Ara bé, agastes observacions, aquestslicis i aqestes evidéncies guestem
esmentant sén un primer indicador, pero sjusl volem ésdescriure i explicar el
gue succeeix en profunditat en aquesta situacio, ens cal fer un pas raéalisni
centrar-nos en una nova unitat d’analiss actuacions delgarticipantsen cada
Sl identificat.
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