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Resumen

Se presenta inicialmente la UOC y sus caracteristicas especificas como
posibilidad de acceso a titulaciones universitarias. Su campus ha conseguido una
buena estructura de acceso y comunicacién. Entre las primeras licenciaturas
ofertadas se encuentra el segundo ciclo de psicopedagogia. En esta licenciatura
hay una asignatura obligatoria de Psicopedagogia de las matematicas, de 6
créditos, junto a otra equivalente de Lengua. Los contactos con jefatura de
estudios y colegas son totalmente virtuales.

Marco de referencia.

En lo que sigue presentamos una experiencia reciente de formacidn inicia en
psicopedagogia de las matematicas en la licenciatura de psicopedagogia, que se realiza
mediante accion no presencial un trabajo de formacion correspondiente a 60 horas
L os ges teméticos de la formacion son : € curriculum, elementos clave y adaptaciones
curriculares y en la metodologia se usa: (a) la presentacion de un Plan Docente a los
estudiantes en donde se planifica la asignatura, (b) €l desarrollo formativo guiado
mediante una evaluacion continuada que utiliza actividades que se entregan a un
consultor-profesor y (c) examen final de adquisicién de conocimientos.

Todo ello se desarrolla en e marco de la Universitat Oberta de Catalunya, una
Universitat publica basada en una Fundacion en la que interviene no solo capital
publico sino también la CEOE. En dicha Universidad se desarrollan en este curso
1997-98 diversas titulaciones (ingenieria ténica informatica de sistemas y de gestion,
humanidades, derecho, empresariales ... y psicopedagogia) y no hay matematicas. La
Universidad tiene unos 8.000 alumnos aproximadamente. El profesorado contratado
por dicha Universidad es muy poco y funciona como coordinador responsable de varias
asignaturas. Mediante un convenio con las Universidades catalanas, existe un
profesorado consultor y tutor que guian propiamente el proceso de los estudiantes.
Entre dicho profesorado nos contamos |os que suscribimos estas paginas.

Especificidades.

El desarrollo del trabgjo en esta Universidad se vehicula mediante un CAMPUS
VIRTUAL. El campus usa Netscape para acceder a una serie de ambitos (docencia,
investigacion, secretaria...) en los que se encuentran nudos de informaciones y
comunicaciones . Por otro lado consultor y tutor acceden a un buzén personal en
donde se reciben los mensajes personales de: alumnado, Coordinacion académica,
profesorado coordinador, Formacion continuada, etc.

Junto al campus virtual, se organizan encuentros presenciales (al menos dos por curso
(presentacion de planes docentes, conclusion de asignaturas) en donde se facilita el
encuentro persona . La Universidad dispone de centros comarcales en donde hay
centros de recursos de material, se puede realizar la matriculacion, hay bibliotecareal y
virtual, terminales de ordenador, salas de conferencias. .. Ahi se oprganizan también
sesiones con presenciade profesionales de las diversas areas, para mantener un espiritu
de trabagjo.



El campus virtual permite establecer tres tipos basicos de contacto interpersonal en las
asignaturas: profesor-estudiante (buzdn del profesor), profesor-grupo (pizarra), y mesas
de interaccion para € grupo (debate y forum). La mesa de debate se abre por €
consultor en € interior de nuestra asignatura. La mesa de férum esta siempre abierta
para promover didlogo entre el alumnado.

En todas las asignasturas, incluida la nuestra, €l docente y alumnado dispone de cuatro
iconos (mensaje al responsable , buzones compartidos, mensaje a un colega, material
del curso) ademés de la usual ayuda (?) .
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L os docentes (coordinadores, consultores y tutores), disponen de un espacio de reunion
y discusion llamado direccion de estudios.
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Al igua que hay una sala de consultoria , existe una sala de tutores con idénticas
funcionalidades .El didlogo consultores-tutores es importante en este tipo de ensefianza
puesto que facilita a estudiante aquellos elementos que el modelo presencial resuelve
histéricamente mediante el encuentro personal... que muchas veces no se produce por la
masividad de alumnado. El tratao en este modelo es mucho mas personalizado y €
trabajo de consultoria es mucho més duro.

Disefio y desarrollo

A partir de un material de apoyo escrito y textos considerados basicos en los Centros de
Soporte, se estructura €l Programa en tres bloques de 2 créditos: curriculum; temas
clave de ensefianza-aprendizaje; adaptaciones curriculares.



En el cuadro siguiente, se muestran las intenciones, bases de formacién y objetivos

estratégicos del curso.

Intenciones

Bases de Formacion

Objetivos estratégicos de
formacién

(@) Formacion critica de
caracter
psicopedagdgico

Actitud integradora

Flexibilidad de conocimiento
Globalizacion.

Adaptacion.

Capacidad critica ...

OOk, WNE

7
8

. Critica constructiva

. Experiencia pedagdgica

. Reflexién sobre la practica

. Reconocer fuente psicoldgica

. Desarrollo personal-profesional

. Responsabilidad

.Reconocimiento de planteamientos
. Promocion de eficacia

(b) Mejora en la actitud y Conocimiento del 1. Persistencia ante dificultades
valores ante la contenido curricular y 2. Reconocimiento de limitaciones
proyeccion  curricular adaptaciones. 3. Mejora de actitudes y afectos
de las mateméticas, de 4. Valores formativos
forma que se Reconocer el papel del y de insercion social
reconozcan  cambios “nuevo curriculo” 5. El papel del lenguaje
de tipo epistemoldgico. Reconocer dificultades 6. Dificultades especificas : sordera,

especificas. ceguera, deficiencias psiquicas.

(c) Desarrollo de Conocimiento 1. Reconocimiento de complejidad
aprender un rol psicodidactico y 2. Uso de herramientas diagndsticas
psicpedagoégico profesional. 3. Conocimiento  del papel de los

materiales curriculares
Progresiva 4. Habilidades de critica a disefios
profesionalizacion curriculares
Actividades de implicacion. 5. Prontitud hacia la adaptacion
Animacion. .. curricular

(d) Formacion Conocimiento  practico 1. Relacion modular-interdisciplinar
constructiva psicopedagdgico. del contenido.
globalizadora e 2. Hacia intervencion curricular
integradora Psicopedagogo como 3. Formacion colaborativa

socioculturizador. Un 4. Perspectiva educativa formativa
profesional con apertura. 5. Preparando hacia los andlisis de
Creacion. Cooperacion. casos.

Figura elementos estrategicos de formacion



Bases parala seleccion del contenido.

El contenido se estructura teniendo en cuenta las caracteristicas de un alumnado con
formacion genera en matematicas y educacion matemética, que procede de
especializaciones diversas, y enfrentado a un desafio profesiona concreto. Por ello
hemos degjado de lado contenidos que pretendiesen una profundizacién matemética. Se
decide fundamentalmente mejorar la visién global de la educacion matematica y
enfocar aspectos clave del desarrollo profesional : reconocimiento curricular, factores
especificos de caracter epistemol égico, y atencion aladiversidad

Los dos primeros médulos fundamentan la orientacion curricular, psicolégica y
epistemol 6gica genera : qué implica enseflar mateméticas, qué tipo de estilo, qué papel
del profesor y alumno, qué sabemos que aprenden los alumnos, y cudl es el papel del
error en un proceso de aprendizaje.

Asi, ante todo reflejamos qué curriculum tenemos para las Matematicas en Primaria 'y
Secundaria en nuestra Comunidad Auténoma, y qué elementos concretan un proceso
constructivo de ensefianza de las mateméticas , qué elementos concretan un énfasis
metodol 6gico , qué papel juegan las actividades, la evaluacion y la secuenciacion de
contenido.

NOo es un curso para “aprender a enseflar”, pero pensamos que los futuros
psicopedagogos deben reconocer los aspectos clave de lo que se ensefia en la
Educacion Obligatoria aunque €llo signifiqgue una cierta superficialidad en el
tratamiento. Asi, en e primer modulo, se estudian elementos clave del curriculum de
matemaéticas : contenidos, organizacion , actividades. En el segundo modulo, se abre la
puerta a varios “temas clave” del proceso ensefianza-aprendizaje : tratamiento del error
y caracteristicas de una construccion social de la matemética. En el tercer modulo se
explican agunas influencias conocidas del andlisis didactico de tres tipos de
adaptaciones curriculares : sordera, cegueray deficiencia psiquica.

Secuenciay Metodologia .

La estructura modular del curso (carécteristicade laUOC que permite la variabilidad de
materiales por blogues de 2-3 créditos) obliga a mantener una cohesién interna en cada
uno de los bloques. Asi se muestra en la carta de navegacion del temario.

Decidimos subdividir las 60 horas de dedicacion en tres partes correspondientes a los
tres médulos indicados, en donde a la primera el tiempo dedicado es un poco menor,
puesto que vemos que |os actual es estudiantes son en su mayoria maestros en gjercicio.

Los temasy |os esquemas de 1os madul os.

A continuacion se explica brevemente |os contenidos correspondientes mediante mapas
conceptuales de los tres modulos indicados en base a material base escrito y la
seleccion de contenidos explicada.

Se introduce € mdédulo 1 anunciando €l tipo de trabajo a distancia, se plantean los
elementos base de los curriculos de primaria y secundaria . Se discute los objetivos ,
contenidos y metodologia, tipos de actividades y control psicopedagogico.

En efecto, en e modulol, se pretende reagrupar las distintas procedencias del
alumnado, situando fundamental mente aguellos que no provienen de Magisterio.
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En el modulo 2, se situa el papel del error y las dificultade, |o cual es basico para €l
control psicopedagdgico. Se introducen los conceptos de diversidad, error y regulacion
como fundamentales. Dado que los aumnos no tienen una formacién matematica
solida, se plantean ejemplos y problemas que permitan avanzar en e conocimiento
matematico bésico curricular y se reflexiona sobre algunos problemas epistemol 6gicos
delaciencia. No se hace un andisis didéactico del contenido.

Diversidad y | CElerrory
comprension ) las
dificultades

N

Regulacion
del
aprendizaje .
Accion
Psicopedagogica

Esquematizacion
conceptual
Autoevaluacion

En & mddulo 3, se introduce el elemento profesiona de la formacion, y se trata la
problemética de alumnos que requerirdn de adaptaciones curriculares especificas. Se
presentan propuestas metodoldgicas . Finamente se trata de colaborar ala presentacion
al examen mediante refuerzos individualizados, si cabe.

Tipologias de alumnos con

dificultades
Z ] \
2
Alumnos con
discapacidades
Problemas sensoriales ‘
sociales y Alumnos con
etnoculturales | discapacidad
v psiquica

Adaptaciones curriculares

Propuestas
metodologicas

Preparacion a una
prueba global




En todos esos trabgjos, €l contenido matematico ocupa un lugar importante, pero no se
exige un nivel de discusion profundo. Los temas mateméticos a los que se hace
referencia abarcan 10 que se estudia en la ensefianza obligatoria. El enfoque se hace
desde los ambitos conflictivos de interés profesiona de la intervencion del
psicopedagogo: matematicas y dificultades lenguaje, breve toma de conciencia del
valor epistemolégico de los contenidos , situacion de probleméticas especificas
(alumnos con deficiencias sensoriales, psiquicas...).

Estructura. Plan Docente variable.

La estructura compleja de educacion a distancia consideramos que no puede permitirse
una flexibilidad como la de una accion presencia. El Plan docente de la asignatura
organiza temporalmente todo desde el inicio, pero se trata de una sugerencia para €l
alumnado. SE CAMBIA en cada nuevo curso, se adapta, se proponen nuevos articulos
para leer, se cambia €l tema de debate... se incorporan elementos que se considere
convenientes... En suma, se toman decisiones. Lo que se muestra inamovible es la
exigencia de presentacion de trabajos en la evaluacion continua.

A continuacién se presenta un esquema del Plan docente de la asignatura.

PLAN DOCENTE

1. Entrando en materia.
Lo que trabajamos. Por qué lo hacemos
En qué bases nos fundamentamos.

Conocimentos previos.
Sacar el miedo ante laasignatura

Avaluacié inicial previa.
Inicio de un debate. Lecturainicial
Qué piensas sobre...

2. Objetivos
Presentacion. Criterios. Materiales.
Explicacion de los modul os
Actividades. Tipos.

3. Secuenciacion. Temporizacion. Itinerario.
Actividades continuadas .

4, Evaluacion
Evaluacion continua. Donde se normativizalo que se pide
Se muestran recomendaciones de estudio.
Criterios de evaluacion

5. Pautasy recomendciones finales.

En el Plan Docente que se manda al alumnado se sugiere una temporizacion precisa de
las actividades de los médulos de trabajo. Veamos, a continuacion la sugerencia que se




indica a aumnado para la organizacion personal de un médulo de 20 horas de
Psicopedagogia de |as matematicas.

Fecha Descripcion

Inicio debate ideas previas
Inici Trabajo modulo 1 6 marzo a 15 marzo Estudio1.1. a1.3.

16 marzo Ideas previas ***
Redlizar actividades

17 marzo- 24 marzo Estudio2.1. a2.3
Redlizar actividades

28 marzo Enviar actividadesM1 ***

Disefio y carta de navegacion.
En el cuadro que se muestra a continuacién se observa la carta de navegacion del curso
realizado en estos momentos, en base alo explicado anteriormente.
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Por extension de esta experiencia, el sistema virtual de formacion exige una disciplina
especia del alumnado y del profesorado, implica unaindividualizacién de laformacion,
reclama una planificacion mayor que el sistema presencial y, en el caso de laformacion
permanente, exigird una presencia de estrategias cooperativas “nuevas’ como : €l
debate virtual, la videoreunién, e andisis de casos particulares... El foco de la
formacion virtual es “incorporar” los elementos comunicativos entre todos en el
sistema. En otro caso es una reproduccion de los vigos modelos EAO. La
interactuacion es importante pero tiene -por ahora - problemas técnicos y de disefio
pedagdgico. Pero el principal enemigo avencer es el miedo alanovedad de los recursos
audiovisuales de parte del propio equipo formador. Otros aspectos como la
planificacion y gestién de actividades de formacion serd més efectiva en cuanto no haya



un solo formador , pero constatamos que el deseo de formacion es un elemento mucho
mas importante en la formacion no presencial, y no deben olvidarse elementos
presencial es puntuales por la fuerza de la componente afectiva-emocional.

Algunos g emplos de tareas en |a evaluacion continuada.

Ante todo veamos como AG (profesor de ESO) responde a una de las preguntas de
evaluacion continua que pide analizar los resultados del experimento de Ross sobre
cantidades que se refiere a unatematicade Primaria.

Las respuestas ala primera actividad de nivel 1 corresponden abloqueo y sin respuesta,
no consiguiendo montar 52 con blogques multibase, en €l nivel 2 lo consigue pero usa
normal mente solo |las unidades, cuando ve que es insuficiente, entonces usa las barritas
de 10, en nivel 3 toma rapidamente las barritasy unidades, En latarea siguiente se
pedia alos estudiantes que encontraran otra forma de llegar a 52. Considerdse nivel 0
no hacer nada, nivel 1 tratar de hacerlo pero solo hacer 52 con decenasy unidades.
Nivel 2 trata de hacer servir unidades sdlo, y en nivel 3 se produce una representacion
diferente de formarapida. L os datos se daban en cifras absolutas, pero AG los
transforma en resultados relativos como indica @ mismo en latabla siguiente.

Edad Niveles conseguidos
En la 1a actividad En la 2a. actividad
1 2 3 0 1 2 3
de 7-8 afios 33,33 6,67 60 26,67 | 33,33 | 26,67 | 13,33
de 8-9 afos 0 20 80 0 13,33 | 33,33 | 53,33
de 9-10 afios 6,67 6,67 86,67 0 6,67 33,33 60
de 10-11 afos 0 6,67 93,33 0 0 26,67 | 73,33

L'estudi de la taula ens confirma que, a mida que van creixent, els nois i les noies tenen
un major domini del sistema de numeraciU decimal. En efecte, podem comprovar que amb
I'edat augmenta el percentatge d'aquells que resolen satisfactUriament els exercicis plantejats.

Fins i tot, a la vista de les dades, podem concloure que aquest domini pel que fa al
reconeixement d'una quantitat, es troba ja prfcticament assolit a partir dels 10 anys. Abans
d'aquesta edat, encara hi ha un percentatge significatiu (20 %) d'alumnes que prescindeixen de
la desena en el moment de materialitzar el n'mero. Pel que fa als alumnes de la primera franja
d'edat, la constataciU de que la desena no forma part encara del repertori de treball d'un 40 %
d'ells, ens ha d'ajudar a entendre els errors que es produeixin per exemple en el moment de fer
operacions com la suma o la resta.

Algunes hipUtesis del per quE existeix aquesta dificultat per assimilar el concepte de
desena podrien basar-se en l'arbitrarietat del n'mero escollit (°‘a nosaltres ens sembla tan
natural el 10!) i, sobretot, en la no necessitat d'agrupar les unitats per facilitar-ne I''s: si el nen o
la nena treballen significativament amb quantitats petites no veuran la utilitat del concepte de
desena.

Podem pensar que el n'mero 11 tE la mateixa categoria (Es una quantitat del mateix
tipus) que el 5 encara que s'escrigui amb dues xifres. AixU explicaria la capacitat de llegir
n’'meros de dues xifres quan no s'ha sentit parlar mai de la desena.

D'altra banda, en alfres contextos, els conjunts es presenten i es compten sense fer
explicita aquesta agrupaciU com, per exemple, quan es compta el conjunt dels alumnes de la
classe. No es fan dos grups de deu i desprEs cinc mEs (si no Es que es vulgui treballar la
desena).

A continuacién veamos una de las preguntas del modulo 2 que se trabajan en la
evaluacion continua. Se pide comentar las diferencias entre las respuestas 1y 2. Valorar
los errores cometidos y proponer una correccion adecuadas a dicho alumno . ¢Como se
interpreta el error ?
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Y he ahi como responde MF, que gjerce como docente en Primariay tiene un bagjo nivel de
contenido matematico.

Comentar les diferEncies entre les respostes 1 2.

Les respostes 1 i 2 porten implicites dos tipus d’errors molt diferents. La primera un error
ling Istic i la segona un error mEs de contingut matemttic. Aixi doncs, segons aquestes
respostes podem afirmar que aquests dos alumnes es troben en nivells diferents.

L'error del primer alumne es pot considerar un simple lapsus ling Istic. Diu no vull que la y
estigui aqul, per aixU li trec 2y en comptes de dir no vull que la y estigui aqui, per aixU li
trec a 3y. Tot i que ho diu malament, no se li treu a 2y sinU a 3y, no ens ha de portar a
pensar en una falta de domini del contingut de les equacions.

Si bE en la resposta 1 no podem parlar d’una concepciU errUnia, en la resposta 2 si. El
segon alumne no Es coherent en la seva resposta, ja que primer diu -3 i desprEs +5.
Aquesta incoherEncia ens porta a pensar en el no domini de tot el contingut de les
equacions, no dUna importtncia al signe i utilitza indistintament els nombres positius i
negatius.

A simple vista sembla que els dos segueixin un procEs correcte perU en fixant-nos-hi una
mica ens adonem que el segon alumne no dUna importtncia als signes. El primer pas,
treure parEntesis, el fa correctament 5-5Q=15-3Q-2 mentre que quan es troba que no vol -
3Q ja no valora el seu signe i en comptes de fer -5Q+3Q= -2Q dUna com a resposta vtlida
2Q. Fins aqui I'expressiU no vull aqul -3Q Es correcta perU desprEs ja diu no vull +5
sense fixar-se en el signe negatiu (canviat errUniament anteriorment). Si nomEs llegissim
aixU ho podriem considerar un error ling. istic com en el primer cas perU resulta que
operativament tambE comet el mateix error i a mEs, de manera reiterada.

Resumint, podem dir que la claredat i la coherEncia de les explicacions fetes per I'alumne
1 les podem considerar signe de domini, mentre que la incoherEncia expressada per
I'alumne 2 sUn signe d’una concepciU errUnia.

Per tal de desenvolupar positivament els errors, tal com se’ns indica en el mUdul primer
hem de reconEixer-los, detectar-los (tal com acabem de fer); sequidament cal afrontar-los
amb una correcciU critica i finalment tractar de superar-los. Per tal de superar els error no
podem acceptar el bloqueig inconseq,ent ni l'atur.

Aquest error ha de servir com a font d’aprenentatge tot afavorint la recerca i la po§iciU
critica i promovent un desenvolupament de la imaginacil, intuOciU i produccil de
conjectures.

L’error mostrat en la resposta 2 ens mostra el coneixement de I'alumne. Per tal d’arribar a
una correccill adequada Ii proposaria activitats productives; comenAaria atacant l'error,
provocant-li conflictes i reflexionant sobre aquest. Per exemple podriem preguntar-li: SUn
iguales aquestes dues equacions: 5-5Q=15-3Q-2 i 2Q-5=15-2 ?, ...s el mateix dir 2Q-5
que 5-2Q? PerquE?, O.




En situar-nos davant I'alumne cal anar adaptant la nostra intervenciU en quan a la
correccil dels errors per tal d’adequar-la al propi alumne i als seus coneixements i
experiEncies prEvies de manera que pugui arribar a la resposta correcta. Sovint cal
acompanyar-lo en el seu procEs de reflexiU tot provocant-li dubtes i plantejant-li noves
tasques.

Los mensges que recibe el consultor son normamente adjunciones que pueden
contener imagenes, cuadros sindpticos... Observemos ahora como la misma alumna
responde a una de las cuestiones del mod.3 que indica lo siguiente: un profesor de
secundaria recibe por primera vez un alumno ciego de nacimiento y pregunta al
psicopedagogo cuales pueden ser las principales dificultades que tendra en los
aprendizajes matematicos. Explicar algunas.

Els alumnes cecs poden aconseguir un desenvolupament intel} lectual semblant al dels
vidents. Tot i aixU, el seu cami de desenvolupament no coincideix amb el que aquests
‘Itims normalment segueixen.

Aquest alumne cec es trobart amb greus dificultats per entendre determinades
expressions que tenen les seves arrels en les expressions visuals. Per exemple cal
anar amb compte amb expressions com ara “com podeu veure”, “tots els contenidors

vermells”, O .

En els aprenentatges matemttics topart tambE amb la seva percepcil analitica i amb
la dificultat d’extreure de l'entorn real i prUxim els elements que posteriorment
permetran construir_el llenguatge matemttic. El contacte que aquest alumne cec
estableix amb els objectes ha de ser sempre directa, la percepcil que en rep Es
seq.encial ja que el tacte no ens dUna una experiEncia global i sintetitzadora com ens
la dUna la visiU. Aquesta percepciU analitica fa que el seu ritme d’aprenentatge sigui
mEs lent.

Una altra de les limitacions d’aquest alumne recau en la quantitat i varietat
d’experiEncies propiciadores de les capacitats generals presentades en el curriculum
ja que d’entrada tE menys curiositat per I'entorn que els vidents, menys suport
d’imatges visuals, un coneixement fragmentari dels objectes, un retard en la recerca
esponttnia i en el coneixement de 'espai. Necessita ajuda de I¥adult i companys a fi
que li afavoreixin la interacciU, la relaciU i el descobriment del mUn extern.

L’alumne cec es veu limitat a rebre informaciU real del mUn que I'envolta.
L’alumne que hi veu la rep per mitjt dels estimuls visuals del medi i, progressivament,
amplia els seus coneixements. En canvi per a l'alumne cec, aquesta informaciU
esponttnia del medi queda reduQda, deformada.

Aquesta dificultat en rebre tota la informaciU que es produeix a I'aula li impedirt
per exemple la comprensiU de les formes geomEtriques, fent-se necessari el tacte
actiu, l'exploraciU i el control muscular.

L’absEncia_de model visual al qual imitar Es una altra dificultat amb quE pot topar
aquest alumne, ja que moltes coses les aprenem per imitaciU del context en el qual
ens desenvolupem (jocs, conductes, hibits, tEcniques per a realitzar treballs, O). La
manca de visiU impedeix aquesta imitaciU, per tant caldrt utilitzar la inducciU per tal
que aquest alumne cec arribi a tots aquests aprenentatges.

Trobarg tambE dificultats en I’'s dels materials impresos com podria ser el llibre
de text, els quaderns de treball, O . Per aixU Es necesstria una seleccil dels materials
i 'adequaciU d’altres, a mEs d’un reajustament dels ritmes d’aprenentatge.

Centrant-nos en alguns continquts matemgtics podriem dir que aquest alumne
tendirt a presentar dificultats en la representaciU numErica (zeros intercalats,
quantitats grans, decimals, O), en el domini del ctlcul mental (apariciU d’errors, lentitud
i insequretat), en els ctlculs estimatius de magnitud de la vida ditria respecte el camp
de l'aritmEtica. En el camp de la geometria presentart dificultats en I'adquisiciU de
determinats conceptes bfsics.

A mEs de totes aquestes dificultats citades fins ara I'alumne cec s’enfronta amb
les dificultats prUpies de I''s d’'un sistema diferent al dels vidents, el Braille ja que
I'escriptura de les matemgtiques ha de ser lineal: s utilitzen signes que sUn idEntics per
als nombres que per a les lletres (*); no s'utilitza la grandztria o la posiciU per indicar
exponents, decimals, arrels, limits, O sinU signes; les fraccions han de ser escrites en
una mateixa linia, en la IUgica matemitica hi ha molts signes i alguns de poc s (fet que




dificulta la memoritzaciU i in_lfegraciU i porta a molts errors i confusions); Es dificil I'’s de
taules per localitzar valors; O .

(*) Per a la representacil dels nombres naturals en el sistema Braille s'utilitzen els
mateixos signes que per a les lletres de I'abecedari perU afegint-li al davant un signe.
(es necessita molt mEs espai per representar el nombres amb el sistema Braille)

I

Aixl per exemple si una “a” es representa :

La representaciU del nombre “1” Es:

El que hem fet ha estat afegir al davant el signe:

Per finalitzar m’agradaria assenyalar que en parlar d’adaptacions curriculars no ens
hem de fixar nomEs en els objectius i continguts, sinU tambE en la manera de fer-los
accessibles, en la temporitzaciU, en I"s de recursos especifics i en el disseny
d’activitats adaptades als alumnes.

En e debate se propone que € alumnado de la asignatura tenga una reaccion 1o més
seria posible hacia 1o que expresan los compafieros. ES un coloquio no presenciad
diferido (no se actua en tiempo real) en e que siempre hay la oportunidad de intervenir,
pensando la intervencion sobre lo dicho por los demas a un tema que ha propuesto el
consultor.

Dado que se reciben las respuestas e los debates, éstas se pueden organizar y no hay
tarea de transcripcion. jTodo queda registrado! En efecto, se hacia la pregunta
genérica,¢cuales son las implicaciones psicopedagogicas de matematicas para todos?
V eamos algunas de | as respuestas que se enlazan en €l debate.
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Penso que moltes situacions quotidianes giren entorn les matematiques, les necessitem
ben bé per tot el que fem, i de fet jo que ara he tingut la meva nena durant el part
sentia:tantes pulsacions per minut, dilatacié cinc centimetres....la nena pesa 3kg 300 gr i
medeix 51 cms...aixi doncs la meva nena ja ha nascut sentint parlar de nombres,
mesures efc...

El problema radica en el fet que molts (em puc incloure) no les pudem "veure" tot i que
voldriem veure-les, és a dir captar-les.

A mi ja em semblava ridicul quan estudiava haver de fer multitud de pagines i pagines de
fraccions i després no saber que volia dir que a la meva mare li havien fet un 15% de
descompte en un vestit o que al meu pare li sortia positiva o negativa la declaracio de la
renta.

Penso que és ara, de fa molt poc temps que s'estan dissenyant estrategies que
permeten als alumnes entendre les mates tal com toca.

Comenco la participacié en el debat que veig acabat d’estrenar, espero que ens arribin
instruccions de fins quan podem allargar-ho.

Respecte a la pregunta de que si tothom pot fer matematiques, crec que tothom ha de fer
matematiques.El seu caracter de eina instrumental la converteix en un coneixement
basic que dbéna suport a I'assoliment d’altres coneixements o destreses en altres ambits
de formacié.

Per a tothom, pero adaptades a cadascu, per tal que cada individu tregui el maxim profit
possible. El fet de ser treballades per a tothom fara que disposar d’aquest coneixement o
no sigui un factor diferenciador entre els individus.

Estic d'acord amb I'Eduard en qué tothom pot fer matematiques i en qué tothom ha de fer
matematiques. Tal com s'exposa a larticle "Matematicas para todos, todos para las
matematicas”, aixo és possible si es fan unes matematiques que parteixin del carrer i del
que és quotidia. Aquesta concepcié comporta una nova valoracié de la matematica que
elimini els classics sentiments negatius i reflexioni sobre com des de la propia classe,
des d'allo que es fa en la propia matéria, es poden aconseguir sentiments positius. En
Claudi Alsina, a la conferencia que va fer el passat dia 31 de mar¢ a la Universitat de Vic,




va parlar sobre la forga d'estimar les matematiques. Va assenyalar quins havien de ser
aquests sentiments positius:

- "Matematiques i sorpresa": si volem motivar als alumnes, cal que es proposin activitats
que produeixin sorpresa als alumnes, en comptes de les tipiques activitats de "si tengo
100 pesetas y compro 1 lapiz que me cuesta 50 i una goma que me cuesta 25,
¢cuantas pesetas me devolveran de cambio?".

- "Matematiques i satisfaccié": no només ens hem de preocupar pel que els alumnes no
saben, també cal reconéixer el que han fet bé.

- "Matematiques i confianga": s'ha d'insistir en la matematica per repeticio, per tal de
que l'alumne tingui l'oportunitat de lluir-se demostrant el que ha apres.

- "Matematiques i alegria”: la calculadora pot donar alegria, als EEUU fan una série on
es canten cangons a ritme de RAP, es pot riure fent matematiques.

- "Matematiques i amor": provocar una immensa passio per les matematiques, malgrat
que el mateix Claudi Alsina reconeixia que és molt dificil d'aconsequir, peré que seria
bonic.

El somni seria que l'interés per fer matematiques fos creixent, i que allo que se'ls ha
ensenyat s'ho han fet seu i ho saben aplicar perqué s'han fet seves les estratégies.

SV | Penso que el fet de que s'hagi ampliat I'ensenyament obligatori ha suposat realitzar una
reorientacié dels objectius finals de totes les assignatures, entre elles les matematiques.
Ens troben davant d'una major diversitat d'alumnes. Existeixen més limitacions que cal
afrontar. Es necessari programar les matematiques de manera que permetin itineraris
alternatius i reforgos dins de l'aula, que sense trencar la convivéncia del grup, permetin
realitzar aprenentatges positius tant als nens amb dificultats com als superdotats.
D’aquesta manera com molt bé diu en la introduccié de l'assignatura, podrem donar
resposta a la Victoria, la Rosa, en Pere,.. Nens diversos amb realitats també diverses.
Amb aixd no vull dir que la tasca sigui facil. Es un gran repte!!! Pero penso que obliga a
una reflexié, a nous plantejaments... No s'aconsegueix en un sol dia, pero cal anar fent...
Estic d'acord amb I'article que defensa la necessitat de realitzar un control de qualitat de
l'assigantura basat en la reflexié productiva com a procediment essencial, la revisié del
treball fet per a aconseguir una millora.

Penso que amb aquest elements s'acosta l'assignatura a la realitat, al dia a dia i la fa una
eina util i profitosa.

En los debates se analiza un aspecto de la tematica del curso, €l consultor aporta algun
articulo de interés sobre el tema, y los propios estudiantes hacen citas, recomiendan
nuevas lecturas, apoyan sus razonamientos... En suma, otra forma de aprender y
conseguir un marco de intervencion al maximo colaborativa con las herramientas
simples a nuestro alcance. El debate asi es muy bien valorado por los estudiantes
porque la conversacién “on line” les lleva a problema de la “ pseudopresencialidad” ya
gue deberian “ponerse de acuerdo” en una hora y dia. En varias ocaasiones han
rechazado esa propuestay ello nos hace plantear formas obligadas de ese contacto.

Criterios metodoldgicos

A partir de un Plan docente elaborado y dado de antemano, el alumnado sabe como se
organiza la asignatura. En un encuentro presencial inicial hay oportunidad de aclarar
dudas sobre el Plan . En e encuentro final se desmitifica el examen, y se resuelven
dudas que el alumnado podriatener.

Evaluacion

En el sistema de evaluacion de la UOC, el alumnado puede realizar una evaluacion
continuada, siguiendo un Plan Docente que presenta actividades prefijadas y
participando en un debate. Se evalla dicho trabajo, que se cruza con la nota de un
examen presencial. También puede escogerse hacer sélo dicho examen. Se asegura la
autenticidad de los individuos mediante las técnicas usuales de control de la actividad



(tener contextos personales sobre los que se hablay se asegura que siempre es lamisma
persona, analizando la continuidad del alumnado observando aspectos extrafios, €etc) .
Al término de las actividades se conoce bastante al alumnado.

Se indican las calificaciones de evaluacion continua (A.C) en parrillas al efecto (ver
figura), introduciendo las notas de los exdmenes (Ex) mediante codigos, de forma que
no se sabe de quien es el examen que se esta corrigiendo. Una plantilla de cruzamiento
de notas decide en algunos casos la nota 'y en otros abre un menl posibilitando varias
opciones de las que debe escogerse una. Cuando ha pasado € periodo de revision de
examen aparecen en latablalos nombres de |os estudiantes.

Exludiarnd Ohzervacions A.C. Ex. Proposis

kd ontservat Abril Abril R enincia E R enincia
hdaria lsabel BecerraGuijarro E A Excellent

Lidia Biescas Chic F Y Excel-lent
Annabd, Egea Egea E

kdarta Fuentes Agusti A4 Excellent
Albert Garcia Sempere A4 Malricula
Margarida Grmez Sato E & Excellent
Silvia Gonzélez kodans B &  Excellent

k. bl erc & Giiell Guill en B A Eaellent
Fafael Guirado bMartin ez A B Excellent

k. bl er & hdata Padros FY Excel-lent
Aamnand Blavsaret e Radran F iy Fwrallant

Figura . Ejemplo de parrilla de evaluacion final

Veamos como g emplo una situacion planteada en la prueba de sintesis. Se pedia entre
otras cosas que se hiciera una adaptacion curricular a alumnos con necesidades diversas
en una actividad con sombras. He ahi una parte de las respuestas dadas.
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Materiales y recursos :



Ante todo €l material se vehicula por € Plan Docente. Ahi se indican los recursos que
van a ser utilizados. Se dispone de un libro-guia con explicaciones, actividades,
actividades de autoevaluacion y glosario. Se usa la tecnologia propia del campus:
pagina web, acceso a internet, bar, biblioteca electronica, etc. La UOC tiene varios
Centros de Soporte comarcales con acceso telematico, biblioteca clasica... El docente
utiliza esos recursos en la asignatura.
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