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“Si ensenyem als estudiants d'avui com ensenyavem

ahir, els robem el dema”.
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RESUM

El present treball ha tingut com a finalitat analitzar fins a quin punt I’ensenyament
explicit d’estratégies de calcul mental de multiplicacions contribueix a millorar el
rendiment i la comprensié matematica de 1’alumnat de primaria. La recerca parteix de la
necessitat de superar un aprenentatge sovint basat en la memoritzacié de taules i I’0s
mecanic de 1’algoritme escrit. Per aix0, s’han registrat indicadors com encerts, errors,
respostes en blanc i temps emprat. Els resultats mostren una millora i permeten concloure
que la intervencio ha afavorit una comprensiéo més flexible, raonada i funcional de la
multiplicacio.

Paraules clau: calcul mental; multiplicacio; estratégies; rendiment matematic;

comprensié matematica.

RESUMEN

El presente trabajo ha tenido como finalidad analizar hasta qué punto la ensefianza
explicita de estrategias de calculo mental de multiplicaciones contribuye a mejorar el
rendimiento y la comprension matematica del alumnado de primaria. La investigacion
parte de la necesidad de superar un aprendizaje a menudo basado en la memorizacion de
las tablas y en el uso mecanico del algoritmo escrito. Por ello, se han registrado
indicadores como aciertos, errores, respuestas en blanco y tiempo empleado. Los
resultados muestran una mejora y permiten concluir que la intervencion ha favorecido
una comprension mas flexible, razonada y funcional de la multiplicacion.

Palabras clave: cdlculo mental; multiplicacién; estrategias; rendimiento

matematico; comprension matematica.

ABSTRACT

This project aimed to analyse the extent to which the explicit teaching of mental
calculation strategies for multiplication contributes to improving primary school pupils’
mathematical performance and understanding. The research stems from the need to move
beyond learning often based on the memorisation of multiplication tables and the
mechanical use of the written algorithm. Therefore, indicators such as correct answers,
errors, blank responses and time taken were recorded. The results show an improvement
and lead to the conclusion that the intervention promoted a more flexible, reasoned and
functional understanding of multiplication.

Keywords: mental calculation, multiplication; strategies; mathematical

performance; mathematical understanding.
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1. Introduccio

El calcul mental s’ha consolidat com un element clau en I’aprenentatge de les
matematiques, en tant que contribueix al desenvolupament del pensament numeric, del
raonament i de la capacitat de resolucid de problemes. Més enlla de la simple obtencio6 de
resultats, implica comprendre les relacions entre nombres i utilitzar estratégies flexibles.
Aquesta perspectiva permet entendre el calcul mental no com una habilitat accessoria o
subordinada a I’algoritme escrit, sind6 com una competencia estructural dins la construccid
del coneixement matematic. A més, el calcul mental actua com a base transversal per a
altres aprenentatges posteriors com les fraccions, els percentatges, les poteéncies o la
proporcionalitat. Malgrat aixo, a la practica escolar és freqiient que el seu aprenentatge
continui fortament associat a la memoritzaci6 de les taules i a 1’aplicaci6 mecanica de
I’algoritme escrit, sense un treball suficient sobre les propietats de 1’operacio ni sobre les

estratégies que poden facilitar-ne la comprensi6 i 1’us flexible.

L’aprenentatge de diverses estratégies de calcul mental té¢ aplicacio directa en
situacions quotidianes, com el calcul de preus, el repartiment de quantitats o la
comparacio6 d’ofertes, i afavoreixen tant la resoluci6 de problemes com la base per a futurs
aprenentatges matematics. Aquesta dimensié investigadora es concreta en una
problematica molt definida: fins a quin punt I’ensenyament explicit d’estratégies de calcul
mental de multiplicacions pot contribuir a millorar els resultats i el temps d’aplicacio6 de

I’alumnat en aquest ambit.

Aixi doncs, el present treball s’estructura en diversos apartats que permeten
desenvolupar de manera ordenada el procés de recerca. En primer lloc, el marc teoric
recull la revisié de la literatura sobre el calcul mental, la seva evolucio pedagogica i la
importancia de les estratégies multiplicatives en I’aprenentatge matematic. Seguidament,
el marc metodologic descriu el disseny de la investigacio, la mostra, la temporitzacio, els
instruments de recollida de dades i el desenvolupament de la intervenci6é didactica.
Posteriorment, s’exposen els resultats obtinguts i, finalment, el treball presenta les
conclusions derivades de I’analisi dels resultats, aixi com les principals limitacions
detectades i1 possibles propostes de millora per a futures intervencions educatives en

aquest ambit.
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2. Marc teoric

L’estudi del calcul mental dins I’educacié matematica requereix una aproximacio
historica i pedagogica que permeti comprendre com s’ha configurat aquest concepte i per
que ha arribat a ocupar un lloc central en la didactica contemporania. Des d’aquesta
perspectiva, el calcul mental no es pot entendre inicament com una habilitat subordinada
a I’algoritme escrit, sind com una practica estretament vinculada a la comprensio dels
nombres, a la flexibilitat estratégica i a la resolucié de problemes matematics (Rico, 1995;

Segovia i Rico, 2011).

Des d’un punt de vista historic, el calcul és anterior a la instituci6 escolar moderna
1 apareix vinculat a necessitats socials basiques com comptar, mesurar, repartir i registrar
quantitats. Les primeres civilitzacions van desenvolupar procediments per representar i
operar amb nombres amb finalitats comercials, administratives i practiques, de manera
que el calcul no s’origind com un saber estrictament escolar, sin6 com una activitat

funcional integrada en la vida quotidiana (Boyer, 1991; Ifrah, 2010).

Aquesta vinculacié originaria entre calcul i realitat material explica que les
primeres formes de treball amb quantitats es basessin en recursos concrets, com marques,
pedres, fitxes o taules de comptatge. Segons Boyer (1991), aquests procediments no
constituien tan sols suports externs, sind que estructuraven la mateixa manera de
representar i transformar les quantitats. En la mateixa linia, Ifrah (2010) sosté que els
antics sistemes de numeracio i calcul combinaven manipulaci6 i anticipacié mental, fet
que evidencia que, ja en els seus origens, calcular implicava establir relacions numeriques

1 no Unicament executar moviments mecanics.

En Dantiguitat classica, aquesta relaci6 entre manipulacido i1 calcul es fa
especialment visible en el mén roma. Boyer (1991) explica que la numeracié romana,
malgrat la seva utilitat per representar quantitats, resultava poc efica¢ per resoldre
operacions escrites complexes. Per aquest motiu, els romans utilitzaven habitualment
taules de comptatge i diverses formes d’abac. Ifrah (2010) afegeix que aquests
instruments permetien realitzar operacions mitjangant el desplacament de fitxes, pero

exigien alhora una interpretacié mental de les equivaléncies 1 agrupacions representades.
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Per tant, en el mon antic el calcul no depenia exclusivament de I’escriptura formal
dels nombres, sind de la combinacidé entre suport manipulatiu, representacid visual i
comprensio relacional de les quantitats. Aquesta idea es despren de les analisis de Boyer
(1991) i Ifrah (2010), que mostren que 1’eficacia del calcul residia, en bona part, en la
capacitat de recondixer agrupaments, establir correspondéncies 1 anticipar

transformacions quantitatives.

Durant I’edat mitjana, aquests procediments de comptatge i calcul continuaren
presents en 1’ambit europeu, especialment en practiques mercantils i administratives. No
obstant aixo, Boyer (1991) assenyala que un dels grans punts d’inflexio en la historia del
calcul fou la difusi6 dels nombres indoarabics i de la notacidé posicional decimal.
Igualment, Ifrah (2010) remarca que aquest sistema va facilitar considerablement les
operacions escrites en comparacio amb la numeracié romana i va obrir el cami a una

major sistematitzacié dels algoritmes.

Aquesta transformacid, tanmateix, no es va produir de manera sobtada. Segons
Boyer (1991), durant un llarg periode van conviure els procediments tradicionals de calcul
amb taules 1 els nous metodes escrits derivats de la numeracié decimal. Ifrah (2010)
coincideix a assenyalar que aquesta coexisténcia demostra que la historia del calcul no es
pot interpretar com una simple substitucié d’un model per un altre, sind com un procés

gradual de permanéncies, adaptacions i canvis progressius.

Amb DI’expansio dels algorismes escrits, especialment entre els segles XVI i
XVIII, el calcul va adquirir un caracter cada vegada més sistematic i procedimental. Vifiao
(2004) assenyala que la formalitzacid creixent dels sabers escolars va afavorir un
ensenyament basat en regles estables, repeticio i control del procediment correcte. De
manera concordant, Castro (1999) explica que aquesta orientaci6 va reforgar una visio de
I’aritmetica centrada en ’execucio eficag d’algoritmes i en 1’obtencid del resultat

correcte.
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Aquest procés es consolida plenament en I’escola tradicional del segle XIX, en
que I’ensenyament de les matematiques s’inscriu en una concepcid transmissiva del
coneixement. Vifiao (2004) sosté que 1’escola moderna s’organitza sobre principis com la
disciplina, la uniformitat i I’ordre, i que aquests valors impregnen també 1’aprenentatge
de l’aritmética. En aquest marc, el calcul s’ensenya principalment com una técnica a

dominar mitjangant la memoritzacié i la repeticio.

En aquest context, la multiplicacié queda estretament associada a 1’aprenentatge
memoristic de les taules i a I’aplicacié mecanica de 1’algoritme escrit. Castro (1999)
explica que aquest enfocament tendeix a prioritzar el domini procedimental per damunt
de la construccio6 del significat de I’operacid. Chamorro (2003) coincideix a assenyalar
que una visié excessivament técnica de les matematiques pot limitar la flexibilitat de

I’alumnat i reduir les possibilitats de comprensi6 de les relacions numeériques.

Tanmateix, a finals del segle XIX i principis del segle XX aquest model comenca
a ser qiiestionat per moviments pedagogics renovadors. Vifiao (2004) situa en aquest
periode I’emergeéncia de I’Escola Nova, corrent que critica la centralitat de la
memoritzacid, la passivitat de I’alumnat i la separaci6 entre escola i vida. Segons aquest
autor, I’Escola Nova defensa una educacié basada en l’activitat, I’experiéncia i la

participacio activa de I’infant en la construccié del coneixement.

Des del punt de vista de I’educaci6 matematica, aquest gir pedagogic té
conseqiiencies notables. Chamorro (2003) assenyala que les corrents renovadores obren
la porta a una concepcid6 menys mecanica de les matematiques i més orientada a la
comprensio, al raonament i a la resolucio de situacions significatives. En la mateixa linia,
Castro (1999) sosté que I’aprenentatge matematic no pot reduir-se a la reproduccio
d’algoritmes, sind que ha de promoure la comprensié de les relacions entre nombres i

operacions.

Aquest canvi de paradigma es veu reforgat al llarg del segle XX per les aportacions
de la psicologia del desenvolupament i de I’aprenentatge. En aquest sentit, Kamii (1985),
a partir de la teoria de Piaget, defensa que I’infant no aprén I’aritmeética per simple
transmissio externa, sind que construeix el coneixement numeéric mitjangant la seva

propia activitat intel-lectual. Segons aquesta autora, el treball matematic ha de
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fonamentar-se en la construccid de relacions entre quantitats i no en la mera memoritzacio
de respostes. Aquesta concepcid constructivista resulta especialment rellevant per al
calcul mental. Rico (1995) assenyala que els processos de calcul permeten observar com
I’alumnat organitza, transforma i interpreta les quantitats. Per aquest motiu, el calcul
mental no es pot reduir a una qiiestio de rapidesa, sind que constitueix una via privilegiada
per accedir als processos de comprensio, als errors, a les anticipacions i a les estrateégies

emprades per I’alumnat (Rico, 1995).

Rico (1995) també recull la influéncia de Vygotsky en destacar la dimensi6 social
de I’aprenentatge matematic. Des d’aquesta perspectiva, la construccié del coneixement
no ¢és exclusivament individual, sind que es desenvolupa a través de la interaccio, del
llenguatge i de la mediacié docent. En conseqiiéncia, la verbalitzacié de procediments i
la comparaci6 d’estratégies entre iguals adquireixen una gran importancia en el
desenvolupament del calcul mental, ja que afavoreixen la regulaci6 i la consolidacié del

pensament numeric.

De la mateixa manera, Schoenfeld (1985) constitueix un referent rellevant en la
comprensio de I’activitat matematica, atés que posa I’accent en la resoluci6 de problemes,
en la presa de decisions i en el control dels propis processos cognitius. Des d’aquest
enfocament, I’activitat matematica no consisteix Unicament a aplicar procediments o
obtenir resultats, sind també a seleccionar estrategies adequades, valorar-ne la

conveniéncia i revisar-ne la validesa al llarg del procés.

La lectura constructivista de Rico (1995) condueix, a més, a una reinterpretacio
del paper de DI’error en I’aprenentatge matematic. Segons aquest autor, els errors i
dificultats no s’han d’entendre només com a errors a corregir, sind com a manifestacions
dels esquemes de coneixement que 1’alumnat esta posant en joc. Per aix0, I’analisi del
calcul mental permet obtenir informacid valuosa sobre la manera com ’alumnat pensa
matematicament, quines relacions estableix i fins a quin punt compréen les estructures

numeriques implicades.

Malgrat la for¢a d’aquestes corrents renovadores, els models tradicionals no
desapareixen completament. Chamorro (2003) adverteix que la didactica contemporania

de les matematiques s’ha desenvolupat en tensid entre una tendéncia centrada en



CAMPUS TERRES DE L'EBRE

Universitat Rovira i Virgili
Facultat d’Educacié i Psicologia Oscar Davila i Bel

I’algoritme i1 1’automatitzacio, i una altra orientada al significat, al raonament i a la
resolucio de problemes. En termes semblants, Socas (2011) defensa que les bones
practiques en educacid6 matematica han d’articular coneixement conceptual, domini

procedimental i reflexid sobre els errors.

Es en aquest escenari de transformacié pedagogica i teorica que el calcul mental
adquireix una rellevancia central. Alsina (2006) sosté¢ que el desenvolupament del
pensament matematic implica treballar relacions, patrons, transformacions i
comparacions entre quantitats, dimensions estretament vinculades al calcul mental.
Igualment, Rico (2001) afirma que I’educacié matematica a primaria ha de promoure la
comprensio de les relacions entre nombres 1 operacions, més enlla de la mera execucio

d’algoritmes.

Des d’aquesta perspectiva, el calcul mental es pot definir com el conjunt de
processos que permeten resoldre operacions sense recorrer principalment al calcul escrit,
a partir d’estratégies adaptades a la naturalesa dels nombres i a les exigéncies de la
situaci6. Aquesta concepcio, coherent amb Rico (1995) i amb Segovia i Rico (2011), posa
I’accent en tres dimensions fonamentals: la flexibilitat estratégica, I’economia cognitiva

i el control metacognitiu.

La flexibilitat estratégica implica que una mateixa operacio pot ser pensada de
maneres diferents segons les relacions que s’hi identifiquin. L’economia cognitiva fa
referéncia a la seleccid de procediments eficients que redueixin la complexitat del calcul.
Finalment, el control metacognitiu permet revisar la coheréncia del procediment seguit i
detectar possibles errors. Rico (1995) vincula explicitament aquestes dimensions amb el
desenvolupament d’un pensament matematic més autdnom i conscient, mentre que
Segovia i Rico (2011) les relacionen amb la capacitat de I’alumnat per adaptar els seus

procediments a les caracteristiques de cada situacio.

Aquestes caracteristiques connecten directament amb el sentit numeéric. Rico
(2001) assenyala que I’educacié matematica a I’ensenyament primari ha de contribuir al
desenvolupament d’una comprensio6 flexible del nombre, de les seves relacions i de les
operacions que s’hi poden establir. També Alsina (2006) destaca que un alumnat amb
pensament matematic desenvolupat és capa¢ de descompondre, comparar, estimar i

transformar quantitats amb sentit, i no només de reproduir respostes memoritzades.



CAMPUS TERRES DE L'EBRE

Universitat Rovira i Virgili o
Facultat d’Educacié i Psicologia Oscar DaVlla 1 Bel

Dins d’aquest marc, la multiplicacié6 ocupa un lloc especialment significatiu.
Castro (1999) explica que la seva introduccié escolar s’ha vinculat sovint a la suma
reiterada, pero adverteix que aquesta interpretacid constitueix només un primer pas i no
esgota la complexitat del pensament multiplicatiu. Rico (1995) remarca igualment que la
multiplicaci6 implica no sols addicions repetides, sin6 també relacions de

proporcionalitat, agrupaments, escalaments i estructures combinatories.

Aquesta complexitat conceptual exigeix una construccid progressiva del significat
de la multiplicaci6. Castro (1999) destaca diversos models que contribueixen a aquesta
construccid: el model d’agrupaments, el model rectangular, el model de recta numérica i
el model combinatori. Segons aquest autor, aquests models permeten representar
I’operaci6 des de perspectives complementaries i afavoreixen que I’alumnat estableixi

connexions entre diferents significats de la multiplicacio.

El model d’agrupaments facilita la comprensio inicial de la multiplicacié com a
formacid de grups iguals. El model rectangular (Figura 1) permet visualitzar-la en files i
columnes, la qual cosa resulta util per comprendre descomposicions i relacions espacials.
El model de recta numeérica reforca la idea de salts equidistants, mentre que el model
combinatori interpreta la multiplicacié com el recompte de totes les possibilitats que es
generen en combinar elements de dos conjunts. Castro (1999) considera que aquesta

diversificacié de representacions contribueix a una comprensidé més rica i transferible de

I’operacid.
30
A
P
o
S
I
Q< 20 x 30 = 600 N
><
o
N
— 4x5
4x30=120 i

Figura 1: Multiplicacié en model rectangular o d’area’. Font: Blog Smartick.

! Aquest métode també es coneix, col-loquialment a moltes escoles, com la Técnica dels Retalls.
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A partir d’aquesta base conceptual, les propietats de la multiplicacié esdevenen
fonamentals per al desenvolupament del calcul mental. Chamorro (2003) subratlla la
rellevancia de la propietat commutativa, de 1’associativa i de la distributiva, no només
com a sabers formals, siné com a instruments per transformar operacions i fer-les més
accessibles des del punt de vista cognitiu. Castro (1999) coincideix a assenyalar que la
comprensio d’aquestes propietats afavoreix una activitat matematica menys rigida i més

flexible.

En conseqiiencia, moltes estratégies de calcul mental multiplicatiu es fonamenten
directament en aquestes propietats. Segovia i Rico (2011) expliquen que la descomposicid
de factors, els dobles i meitats, la multiplicacié per poténcies de deu o els procediments
vinculats a determinats factors no s’han d’interpretar com a técniques aillades, sind com
a recursos basats en la comprensio del sistema decimal i de les propietats de les
operacions. D’aquesta manera, el calcul mental multiplicatiu es configura com un espai
privilegiat per al desenvolupament del sentit numeric i de la flexibilitat estratégica

(Segovia i Rico, 2011).

Aquests autors remarquen, a més, que 1’objectiu didactic del calcul mental no ¢€s
uniformitzar procediments, sind fomentar la capacitat de 1’alumnat per escollir
I’estratégia més adequada en funcid de les caracteristiques de cada operacid. Aixo implica
disposar d’un repertori divers de recursos i, sobretot, de criteris per seleccionar-los. En
aquest sentit, la descomposicié de nombres, els dobles i meitats o 1’Gs de factors
particulars adquireixen valor no perque¢ funcionin com a “trucs”, sin6 perqueé permeten

pensar les operacions d’'una manera més comprensible i eficient (Segovia i Rico, 2011).

Aquest enfocament estratégic té implicacions metodologiques clares. Alsina
(2006) defensa que el desenvolupament del pensament matematic requereix metodologies
que promoguin ’activitat, I’experimentacio, la representacio i la construcci6 progressiva
del coneixement (Figura 2). De manera semblant, Chamorro (2003) sosté que
I’ensenyament de les matematiques ha de superar la practica repetitiva
descontextualitzada i afavorir processos en que¢ I’alumnat comprengui, compari i

argumenti.
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rdenador calculador.

Diferentes Recursos literarios: \ Comunicacion,
organizaciones narraciones, negociacion,
del alumnado 2divinanzas canciones didlogo

Recursos manipulativos: materiales

inespecificos, comercializados o disefados

Situaciones cotidianas, matematizacion
del entorno, vivencias con el propio cuerpo

Figura 2: Piramide de [’educacio matematica. Font: (Alsina, 2006).

Per aquest motiu, I’ensenyament del calcul mental requereix una intervencid
docent explicita i planificada. Segovia i Rico (2011) indiquen que les estratégies no solen
emergir espontaniament de manera completa ni homogenia, i que és necessari que el
docent modeli procediments, guii la practica i afavoreixi progressivament I’autonomia.
Aquesta seqiiéncia (modelatge, practica guiada i practica autdonoma) respon a una
concepcid de I’aprenentatge en que I’alumnat construeix el coneixement amb suport

pedagogic intencional (Segovia i Rico, 2011).

També el joc i la gamificacid han estat considerats recursos valuosos en aquest
ambit. Area 1 Gonzalez (2015) expliquen que els entorns gamificats poden incrementar la
participacio, la implicacid i1 la motivacié de I’alumnat, especialment quan formen part
d’un disseny pedagogic coherent. En el cas del calcul mental, aquesta aportacid és
especialment rellevant perqué permet repetir operacions de manera significativa, reduir
la pressié associada a I’error i crear contextos oberts per a la verbalitzacid espontania

d’estratégies (Area i Gonzalez, 2015).

L’avaluacid, igualment, ha d’estar alineada amb aquesta concepcié del calcul
mental. Perrenoud (2009) defensa que I’avaluaci6 ha de contribuir a regular els
aprenentatges i no limitar-se a classificar els resultats. Aplicat al camp matematic, aixo
implica atendre no sols el nombre d’encerts, sind també els processos, les estratégies, la

capacitat de justificacio i ’evoluci6é de 1’alumnat. En el cas del calcul mental, aquesta
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perspectiva resulta especialment pertinent, ja que una mateixa resposta correcta pot haver
estat assolida a través de procediments diferents, no sempre igualment comprensius o

eficients (Perrenoud, 2009).

En aquesta mateixa linia, 1’atencié a la diversitat constitueix una exigencia
ineludible en I’ensenyament del calcul mental. Socas (2011) assenyala que les bones
practiques en educacié matematica han de reconeixer la pluralitat de ritmes, estrategies i
formes de representacio6 presents a 1’aula. Aquesta consideracio és especialment rellevant
en el calcul mental, on diferents alumnes poden resoldre una mateixa operacid per camins
diferents. Des d’aquesta perspectiva, la flexibilitat propia del calcul mental no sols té
valor cognitiu, sind també¢ inclusiu, ja que permet ajustar les propostes didactiques a les

necessitats i possibilitats de I’alumnat (Socas, 2011).

Les aportacions més recents reforcen que I’atenci6 a la diversitat en matematiques
no s’ha d’entendre com una adaptacio puntual o posterior, sind com un principi estructural
del disseny didactic. Calvo et al. (2021) defensa que I’educacié matematica ha d’arribar
a tota la ciutadania i que 1’excel-léncia educativa exigeix equitat, inclusié i expectatives
altes per a tot I’alumnat. Més recentment, Espina et al. (2024) subratllen la importancia
de la deteccio precog de dificultats especifiques d’aprenentatge matematic en educacio
primaria i posen de manifest que les creences del professorat poden afavorir o dificultar

una resposta ajustada en aquesta area.
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3. Marc metodologic o investigacio

El present estudi s’emmarca en un disseny d’investigacio de caracter aplicat,
Yy

orientat a analitzar I’impacte d’una intervencid educativa especifica sobre el rendiment

en calcul mental de multiplicacions de I’alumnat de 6¢ de primaria. En coheréncia amb

la naturalesa de la pregunta d’investigaci6 i amb la hipotesi formulada, el treball adopta

un enfocament estructurat a partir de la definicio explicita de variables, la comparacid

entre grups i la mesura objectiva dels resultats obtinguts.

Variables de la investigacio

La variable independent de I’estudi €s 1’aplicacié d’un programa de refor¢ en

calcul mental de multiplicacions, implementat mitjangant sessions especifiques centrades

en I’ensenyament explicit d’estratégies. En aquest sentit, es distingeixen dos grups:

- Grup experimental (6¢ A): rep les sessions de reforg.

- Grup control (6¢ B): no rep aquesta intervencié especifica.

Les variables dependents son aquells indicadors mesurables que permeten

valorar I’efecte de la intervencio. Concretament, es consideren:

- Nombre d’operacions encertades a la prova (rang 0 — 24).

- Nombre d’operacions errades (rang 0 — 24).

- Nombre de respostes en blanc (rang 0 — 24).

- Temps emprat per completar la prova, amb un limit maxim establert (25°).

- Millora entre la prova inicial i la prova final, mesurada a partir de:

(@)

L’increment del nombre d’encerts.
La reducci6 del nombre d’errors.
La disminucid de respostes en blanc.

La reduccio del temps necessari per finalitzar la prova.

11
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A banda, es contemplen diverses variables de control, amb la finalitat de garantir
la comparabilitat entre els grups i reforgar la validesa interna de la investigacid. Entre

aquestes, destaquen:

- Edat de I’alumnat (tots cursen 6¢ de primaria i tenen entre 11 — 12 anys).

- Tipologia de la prova (mateixa estructura i format en les proves).

- Temps maxim disponible per a la seva realitzacio.

- Condicions d’aplicacié (mateix espai, instruccions i materials).

- Metodologia docent general, en el marc d’un mateix centre educatiu i sota un

curriculum compartit.

Paradigma de la investigacio

La recerca s’inscriu dins d’un paradigma positivista i seguint una metodologia
mixta, atés que parteix de variables clarament definides i operativitzades, susceptibles de
ser mesurades objectivament. L’estudi formula una hipotesi verificable empiricament i
analitza I’efecte d’una intervenci6 educativa concreta a partir de dades quantitatives i

qualitatives.

Aixi mateix, el disseny incorpora una comparacio6 entre grup experimental i grup
control, amb I’objectiu de determinar si les diferéncies observades en els resultats poden
atribuir-se a I’aplicaci6 del programa de reforg. L’us d’indicadors quantificables (encerts,
errors, respostes en blanc i temps) permet establir relacions causals plausibles entre la

intervencio i els canvis detectats en el rendiment de 1’alumnat.

En conseqiiencia, el marc metodologic adoptat respon a una logica empirico-
analitica, orientada a mesurar, contrastar i interpretar I’impacte d’una proposta didactica

concreta en el desenvolupament del calcul mental de multiplicacions.
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3.1. Pregunta d’investigacio

A partir de les variables i del paradigma, es formula la pregunta central que orienta
la present investigacid. Aquesta s’articula entorn de la possible incidéncia d’una
intervencié didactica especifica sobre el desenvolupament del calcul mental de
multiplicacions en 1’alumnat de Cicle Superior. En aquest sentit, la pregunta

d’investigacio que guia el treball és la segiient:

La introduccio i ’ensenyament explicit d’estratégies de calcul mental de
multiplicacions a ’alumnat de 6é de primaria contribueix a millorar els seus resultats

académics en aquest ambit?

Aquesta qiiestid integra dues dimensions complementaries. D’una banda,
I’aspecte quantitatiu, vinculat a la millora dels resultats obtinguts en proves de calcul
mental. De I’altra, la dimensi6 qualitativa, relacionada amb la capacitat de I’alumnat per
comprendre, justificar i verbalitzar els procediments emprats. Per tant, la recerca no es
centra Unicament en ’agilitat operativa, sin6 també en la consolidacié d’un coneixement

matematic més profund, flexible i raonat.

3.2. Hipotesi

A partir de la pregunta d’investigacid formulada i de la problematica detectada
tant en la revisid teorica com en 1’observacio directa a 1’aula, es planteja una hipotesi

general que orienta el desenvolupament de la intervencid i 1’analisi posterior.
La hipotesi general de la investigacio és la segiient:

L’alumnat disminuira el nombre d’errors en el calcul mental de
multiplicacions després d’haver adquirit i practicat diverses estratégies

especifiques.

Aquesta hipotesi parteix del suposit que I’ensenyament explicit d’estratégies com
la descomposici6 de factors, el doblament, 1’as de la propietat distributiva o
I’aprofitament de patrons numeérics afavoreix una comprensié més profunda del

funcionament de la multiplicacié.
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3.3. Objectius generals i especifics

En coheréncia amb la pregunta d’investigacidé i la hipotesi formulada, es
defineixen els objectius que orienten el desenvolupament i I’analisi de la present recerca.
Aquests objectius permeten concretar les finalitats de 1’estudi i delimitar-ne 1’abast en

termes analitics 1 interpretatius.

Objectiu general

L’objectiu general d’aquest treball és:

1. Analitzar si ’alumnat de 6¢ de primaria millora els seus resultats
académics després de ser dotats d’un conjunt divers d’estratégies de calcul mental

de multiplicacions.

Aquest objectiu integra una doble dimensi6. D’una banda, la millora en el
rendiment mesurable mitjangant proves objectives de calcul mental; de [’altra,
I’aprofundiment en la comprensio del significat i el funcionament de la multiplicacié com

a operacio aritmetica, aixi com la seva aplicaci6 en contextos diversos.

Objectius especifics

Es plantegen els segiients objectius especifics:

1.1.  Analitzar les possibles diferéncies en els resultats obtinguts entre nois
i noies, amb la finalitat de detectar si existeixen variacions significatives en el
rendiment en calcul mental de multiplicacions en funcio del génere.

1.2. Examinar la incidéncia de les dificultats d’aprenentatge en el
rendiment matematic, i de manera especifica en el calcul mental de multiplicacions,
per tal de determinar si aquestes condicionen el progrés i la millora després de la
intervencio.

1.3. Determinar si la intervencio didactica contribueix a reduir el temps
emprat per I’alumnat en la resolucio de 1a prova de calcul mental de multiplicacions,

com a indicador d’una major fluidesa i agilitat operativa.
)
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3.4. Disseny d’investigacio

La investigacid s’emmarca, principalment, dins una metodologia quantitativa,
atés que es basa en la recollida i I’analisi de dades numeériques objectives derivades de
proves estandarditzades de calcul mental. Es centra en indicadors mesurables que

permeten comparar el rendiment abans i després de la intervencio.

A més a més, la investigacié també s’inscriu dins una metodologia qualitativa.
Aquesta es concreta en la realitzacid d’una entrevista posterior a la tutora de 6¢ A, duta a
terme dos mesos després de la intervencié didactica, aixi com en la valoracid critica de
les seves respostes. Aquest instrument complementa les dades quantitatives i permet
aprofundir en aspectes més dificils de mesurar numericament, com ara la percepcid sobre
la millora de I’agilitat, la seguretat, el raonament matematic, la motivaci6 de 1’alumnat o

la transferéncia de les estratégies treballades a altres situacions d’aula.

Concretament, s’aplica un model d’avaluacié pretest—posttest, consistent en
I’administracié d’una prova inicial (pretest) per determinar el nivell de partida de
I’alumnat i d’una prova final (posttest) per mesurar I’evolucié experimentada. Aquesta
estructura permet analitzar la millora intra-grup (comparacid entre prova inicial i final
dins del mateix grup) i inter-grup (comparaci6 entre grup experimental i grup control),

amb I’objectiu de determinar 1’efecte atribuible a la intervencié didactica implementada.

Aquest disseny proporciona un marc sistematic i coherent per examinar I’impacte
del programa de refor¢ en calcul mental de multiplicacions, mantenint 1’equilibri entre el

rigor metodologic i la viabilitat practica propia del context escolar.

3.4.1. Mostra

L’estudi adopta un disseny quasi-experimental amb grup control i grup
experimental, sense assignacio aleatoria dels participants. Aquesta tipologia resulta
adequada en contextos educatius reals, on no és possible reorganitzar I’alumnat de manera

aleatoria per motius organitzatius i pedagogics.

La poblacio objecte d’estudi esta constituida per I’alumnat de 6¢ de primaria d’un

mateix centre educatiu, integrat per dues linies paral-leles. En aquest context, la mostra
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total inicial esta formada per 50 alumnes, distribuits equitativament en dos grups naturals

ja establerts per I’organitzacio6 del centre:

- 6¢ A (25 alumnes), designat com a grup experimental, en el qual
s’implementa el programa especific de refor¢ en calcul mental de multiplicacions.
- 6¢ B (25 alumnes), que actua com a grup control, sense rebre la

intervencid durant la primera fase de la investigacio.

Tanmateix, del conjunt inicial de 50 alumnes, 6 no han estat inclosos en ’analisi
estadistica final (4 corresponents al grup de 6¢ A i 2 al grup de 6¢ B). Aquesta decisio
respon al fet que aquests alumnes no disposaven dels coneixements previs basics
relacionats amb el concepte de multiplicacid, element imprescindible per poder abordar
el calcul mental multiplicatiu amb garanties minimes de comprensi6. En conseqii¢ncia,
la seva participacio en les proves no resultava comparable amb la de la resta del grup, ja
que el focus de la investigacio no era 1’adquisicio6 inicial del concepte de multiplicacio,

sin6 la millora del calcul mental a partir d’estrategies especifiques.

Pel que fa a la composicio de la mostra, el grup de 6¢ A esta integrat per 9 nens 1
12 nenes, mentre que el grup de 6¢ B esta format per 12 nens i 11 nenes. Aixi mateix, en
relacid amb la preséncia d’alumnat amb diversitat?, es constata que el grup de 6¢ A compta

amb 4 alumnes, mentre que al grup de 6¢ B aquesta xifra ascendeix a 6 alumnes.

D’aquesta manera, la mostra efectiva analitzada queda configurada per 44
alumnes, mantenint-se la distribucié entre grup experimental i grup control, i garantint
que tots els participants inclosos disposen d’un nivell competencial previ adequat per

valorar I’impacte real de la intervenci6 didactica.

2 S’ha considerat alumnat amb diversitat aquell/a amb alguna dificultat d’aprenentatge, Trastorn de
I’Espectre Autista (TEA), Trastorn d’Atencié amb o sense Hiperactivitat (TDA o TDAH) i alumnat
nouvingut.
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3.4.2. Temporitzacio

La temporitzaci6 de la present investigacid s’ha estructurat de manera
seqiienciada, atenent tant les necessitats organitzatives del centre com la voluntat de
garantir unes condicions adequades per observar I’evolucié de I’alumnat abans i després
de la intervencio didactica. En conjunt, el procés investigador ha tingut una durada
aproximada d’unes 16 hores, distribuides entre la realitzacié de la prova inicial,
I’aplicacié del programa de refor¢ a 1’aula amb I’alumnat de 6¢ A, i la posterior
administracié de la prova final. Aquesta planificacié temporal es presenta de manera
sintética a la Figura 3, on es mostra el cronograma general amb la temporitzacid

diferenciada per colors.

2025 2026

Novembre Desembre Gener Febrer Marg

112314 |5 |1(2|3 (4|51 |2|3f4(5|1]|2|3|4|5|1]2]|3|4F5]|6

Prova inicial

Intervencio programa de reforg

Prova final

Correccié i retorn de les proves

Entrevista tutora 6¢ A

Figura 3: Cronograma amb la temporitzacio del treball. Font: propia.

La prova inicial es va dur a terme durant la tercera setmana del mes de novembre.
La seva aplicacié es va haver d’organitzar de manera flexible, aprofitant tant hores
lectives com estones d’esbarjo, per tal d’ajustar-se al funcionament ordinari del centre i
facilitar que I’alumnat pogués realitzar-la en condicions adequades. En total, aquesta fase
va ocupar aproximadament 6 hores, ja que les proves es van administrar en petits grups i

es va procurar respectar el ritme de treball dels participants.

Pel que fa a la intervenci6 didactica, adrecada a 1’alumnat de 6¢ A (grup
experimental), va tenir una durada total de 4 sessions d’1 hora cadascuna, és a dir, 4 hores
en total, i es va desenvolupar durant la segona setmana de desembre, aprofitant
principalment les hores de 1’area de Matematiques i una hora corresponent a 1’area de

Robotica.
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Després de la intervencio, es va optar per no aplicar immediatament la prova final,
i deixar transcorrer un periode de temps suficient que permetés valorar si els
aprenentatges assolits havien estat realment interioritzats. Per aquest motiu, la prova final
es va realitzar durant la quarta setmana del mes de gener i també va requerir
aproximadament 6 hores per a la seva administracio. El fet d’esperar set setmanes després
de la intervencid didactica responia a la intencidé de comprovar si ’alumnat de 6¢ A
mantenia les estratégies apreses més enlla del moment immediat d’ensenyament, i si

aquestes havien passat a formar part del seu repertori habitual de calcul mental.

Cal assenyalar que totes les sessions desenvolupades al llarg del procés
investigador es troben recollides seguint el model oficial de Situacié d’Aprenentatge a
I’Educacié Basica de la Generalitat de Catalunya, i es poden consultar de manera
detallada a I’Annex 1. Aquest annex inclou la seqliencia de les activitats, la seva
temporitzacid especifica, els recursos emprats, la forma d’agrupament de 1’alumnat 1 els
criteris d’avaluacid associats a cada fase del procés. Per tant, constitueix el marc de
referéncia pedagogic i organitzatiu que sosté tota la intervencid i permet comprendre amb

més precisio la planificacio de la investigacio.

D’altra banda, convé destacar que, tant després de la prova inicial com de la prova
final, es va reservar la setmana segiient per corregir les proves i retornar-les a 1I’alumnat.
Aquesta devolucié no es va limitar a comunicar una qualificacié numerica, sind que va
tenir també una clara funci6 formativa. L’alumnat va poder veure la nota obtinguda,
revisar els errors comesos i prendre consciencia de les dificultats detectades, amb
I’objectiu d’aprendre dels propis errors i comprendre millor quins aspectes calia reforgar.
Aquesta decisi6 s’alinea amb una concepci6 de ’avaluacié entesa no Ginicament com a

instrument de mesura, sin6 també com a eina reguladora del procés d’aprenentatge.

Finalment, la temporitzacié de la investigaci6 es va completar amb una acci6 de
seguiment qualitatiu posterior. Concretament, dos mesos després de la prova final, es va
realitzar una entrevista amb la tutora de 6¢ A amb la finalitat de conéixer la percepciod
docent sobre I’evoluci6 de I’alumnat en el calcul mental i, per tant, poder triangularitzar

1 corroborar els resultats a llarg termini.
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3.4.3. Instruments de recollida de dades

Per tal de donar resposta a la pregunta d’investigacié i contrastar la hipotesi
plantejada, ha estat necessari disposar d’instruments que permetessin recollir informacid
objectiva, comparable i util per a ’analisi posterior. En coheréncia amb el paradigma
positivista i amb el disseny quasi-experimental adoptat, la recollida de dades s’ha basat
principalment en instruments de caracter quantitatiu, complementats amb una eina de

caire qualitatiu orientada a enriquir la interpretacio dels resultats.

El primer i principal instrument de recollida de dades ha estat la prova de calcul
mental, administrada en dos moments diferenciats del procés: a I’inici de la investigacio,
com a prova diagnostica, 1 al final, com a prova de comprovacié d’adquisicio dels
coneixements i comparacié dels resultats. Aquesta prova estava formada per 24
operacions de multiplicacions (Annex 2), tot i que en alguns casos concrets i per motius
d’adaptacio curricular es va utilitzar proves de sumes (Annex 3) per a I’alumnat que no
disposava dels coneixements previs necessaris sobre la multiplicaci6. En cada aplicacid
de la prova es van registrar quatre indicadors basics: el nombre d’encerts, el nombre

d’errors, el nombre de respostes en blanc i el temps total emprat per completar-la.

La construccié d’aquesta prova no va ser aleatoria ni improvisada, sind que les 24
operacions van ser seleccionades amb la intencié que 1’alumnat hagués de mobilitzar
estrateégies de calcul diverses, i no inicament un Gnic procediment repetitiu. Aixi, la prova
es va dissenyar perqué permetés observar si els alumnes recorrien a recursos com el
doblament, la descomposicié de factors, I’is de la propietat distributiva, les
multiplicacions per 10 o per 5, entre d’altres. D’aquesta manera, més enlla de mesurar
unicament un resultat final correcte o incorrecte, la prova permetia inferir quins tipus
d’operacions generaven més dificultats, quines estratégies semblaven més accessibles per

a ’alumnat i quines mancances apareixien amb més freqiiencia.

Un altre aspecte destacable d’aquest instrument és que la prova inicial i la prova
final mantenien la mateixa logica de funcionament, és a dir, eren idéntiques, fet que feia
possible una comparaci6 directa dels resultats abans i després de la intervencid. Aquesta
comparabilitat era indispensable per poder valorar la millora en termes d’increment

d’encerts, reduccio d’errors, disminucié de respostes en blanc i reduccid del temps
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d’execucio. Per tant, la prova de calcul mental es configura com I’instrument central de
la investigacio, ates que és el que permet recollir les dades principals sobre les quals es

fonamenta tota 1’analisi quantitativa posterior.

El segon instrument utilitzat ha estat un full de registre elaborat en Excel, que
ha tingut una funci6 organitzativa i analitica fonamental. Aquest document ha servit per
introduir de manera sistematica totes les dades obtingudes a les proves inicial i final de
cada alumne. A partir d’aquest registre (Annex 4), ha estat possible ordenar la informacio,
classificar-la segons diferents variables i realitzar una analisi estadistica basica dels
resultats. Entre altres aspectes, aquest full ha permés calcular la mitjana d’encerts de cada
grup, comparar els resultats entre 6¢ A i 6¢ B, observar les diferéncies entre nois i noies,

1 analitzar 1’evolucio individual i col-lectiva entre el pretest i el posttest.

L’us de I’Excel ha aportat rigor al tractament de les dades, ja que ha facilitat una
lectura sistematica i objectivable dels resultats. Aixi mateix, ha permes representar de
manera clara les diferéncies i tendencies observades, especialment pel que fa a la
comparacio entre grup experimental i grup control, aixi com a I’estudi d’algunes variables
especifiques plantejades als objectius del treball. Més enlla de ser una simple eina de
registre, ha actuat com a suport per a la construcci6 de taules, grafics i indicadors sintétics
que posteriorment han facilitat la interpretacié dels resultats i la redaccidé de les
conclusions. En aquest sentit, es tracta d’un instrument técnic imprescindible dins una
investigacid quantitativa com la present, ja que permet transformar dades brutes en

informacio significativa i analitzable.

Per ultim, s’ha realitzat una entrevista a la tutora de 6¢ A. Des d’un punt de vista
critic, les aportacions rebudes tenen un valor rellevant perqué procedeixen d’una
observadora directa i continuada del grup, que coneix 1’alumnat més enlla del context
puntual de la investigacio 1 que pot apreciar canvis sostinguts en el temps. Aixo dona
consisténcia qualitativa als resultats i aporta una mirada complementaria a les dades

quantitatives de les proves.
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3.4.4. Desenvolupament de la investigacio

El primer pas del procés investigador va ser I’administracié de la prova inicial o
pretest als dos grups de 6¢, €s a dir, tant a 6¢ A com a 6¢ B. Aquesta fase es va dur a terme
durant la tercera setmana del mes de novembre, aprofitant hores lectives i alguns espais
d’esbarjo, amb I’objectiu de trobar franges temporals que permetessin realitzar les proves
amb calma i sense alterar excessivament el funcionament ordinari del centre. La seva
administraci6 va requerir d’aproximadament sis hores, ja que es va optar per una
organitzaci6 en petits grups de cinc o sis alumnes, decisié que responia tant a criteris
logistics com pedagogics. Aquesta distribuci6é reduida facilitava un millor control de
I’espai, permetia donar les instruccions de manera més clara i afavoria un ambient de

treball més ser€ i concentrat.

Pel que fa als recursos emprats en aquesta primera fase, es van utilitzar les proves
de calcul mental preparades préviament, el full d’instruccions (Annex 5) on
s’especificava el temps que tenien per fer la prova, el material que podien utilitzar, i
algunes petites normes de conducta, el crondometre, aixi com estris d’escriptura basics. En
aquell primer moment es va permetre 1’as de llapis, goma i boligraf, ja que encara no
s’havia detectat cap incidéncia significativa vinculada al material. Paral-lelament, per a
un determinat alumne, es va recorrer també a un targeter amb les operacions ampliades
(Annex 6), pensat per facilitar I’accessibilitat visual i ’ajust a necessitats concretes.
Aquesta decisio connectava amb la voluntat que la recollida de dades fos el maxim de
rigorosa possible, perd alhora respectuosa amb la diversitat real de 1’aula. Aixi mateix, la
prova de sumes destinada a I’alumnat que no disposava dels coneixements previs minims
de la multiplicacié es va administrar de manera conjunta als sis alumnes exclosos de la
mostra analitica (quatre de 6¢ A i dos de 6¢ B), per tal d’evitar que es sentissin assenyalats
o exclosos. Aquesta decisio, lluny de ser només organitzativa, responia a un criteri
clarament inclusiu: es pretenia preservar la seva participacié dins el procés general
d’avaluacio 1 evitar situacions que poguessin generar incomoditat, estigmatitzacid o

percepcio de diferéncia respecte al grup.

L’aplicacio del pretest va permetre, a més de recollir dades, observar diverses
actituds 1 comportaments de I’alumnat davant una tasca de calcul mental exigent. En
termes generals, es va constatar que una part significativa dels alumnes mostrava dubtes

inicials davant operacions que, tedricament, haurien d’estar forga consolidades al final de
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I’etapa. També es va observar que molts alumnes cercaven seguretat abans de respondre,
sovint amb expressions orals breus que evidenciaven incertesa, necessitat de comprovacio
o manca de confianca en el propi raonament. Aquesta primera presa de contacte va
confirmar que el calcul mental no estava plenament automatitzat ni compres de manera
flexible per una part rellevant de 1’alumnat. Igualment, es va poder percebre que alguns
alumnes resolien certes operacions amb rapidesa aparent. Aquesta observaci6 inicial va
reforcar la necessitat d’una intervencié que no es limités a “fer practicar”, sind que
proporcionés instruments concrets per pensar les multiplicacions de manera més

estructurada.

Un cop finalitzada aquesta primera fase, es va procedir a la correcci6 de les proves
i a la introduccié sistematica de les dades en un full de registre. Aquest moment va
constituir una etapa metodologicament decisiva, ja que va permetre transformar la
informaci6 recollida en indicadors comparables i ttils per a la presa de decisions

pedagogiques.

A partir d’aquesta sistematitzaci6 inicial es va dur a terme una analisi comparativa
diagnostica entre els dos grups. Aquesta analisi va ser la base sobre la qual es va prendre
una de les decisions metodologiques més rellevants de la recerca: la de realitzar la
intervencio didactica de refor¢ amb el grup de 6¢ A. Aquesta decisid no va ser arbitraria,
sind que es va fonamentar en el fet que aquest grup presentava un nivell inicial més baix
que 6¢ B. En altres paraules, la intervenci6 es va orientar alla on semblava més necessaria
des d’un punt de vista pedagdgic, amb la voluntat de comprovar si un programa breu pero

especific podia contribuir a compensar les mancances detectades.

Aquesta fase d’analisi inicial també va permetre identificar una incidéncia no
prevista en relacié amb les condicions d’aplicacié de la prova. Durant la correccio del
pretest es va detectar que alguns alumnes havien aprofitat el fet de disposar de llapis i
goma per anotar xifres, calculs parcials o assajos de resolucid a la mateixa fulla o a la
taula, 1 posteriorment esborrar-los per no deixar rastre visible del procediment utilitzat.
Aquesta practica contradeia les instruccions donades préviament, en les quals s’havia
remarcat que no es podia apuntar cap xifra que no fos estrictament la resposta final. Més

enlla de la infraccid puntual de la consigna, aquesta situacid posava en qiiestio la fiabilitat
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de la prova com a instrument de calcul mental. Per aquest motiu, es va decidir que a la
prova final quedaria eliminada 1’opci6d d’utilitzar llapis i goma, i que unicament es
permetria 1’0s de boligraf. Aquesta modificacié metodologica exemplifica com el procés
investigador va ser també un procés d’ajust progressiu, en que 1’observacio directa de la

practica permetia corregir aspectes per reforcar la validesa interna de 1’estudi.

Superada la fase diagnostica, es va iniciar I’aplicacié del programa de refor¢ amb
el grup de 6¢ A, configurat com a grup experimental. La intervencio va consistir en quatre
sessions d’una hora, desenvolupades en el marc de la segona setmana de desembre,
principalment en hores de Matematiques i en una sessi¢ de 1’area de Robotica, tal com ja
s’ha explicat en la temporitzacid general. La finalitat d’aquestes sessions no era
unicament augmentar la rapidesa de resposta, sind oferir a 1’alumnat un repertori
d’estratégies diverses per comprendre millor el funcionament de la multiplicacio i

afrontar-la amb més flexibilitat.

La primera sessio tedrica va tenir un paper clarament introductori i estructurador.
En un primer moment, es va explicar a I’alumnat en que consistirien les sessions i per que
es dedicarien especificament al calcul mental de multiplicacions. Aquesta
contextualitzacid inicial era important per legitimar pedagogicament la intervencid
davant dels alumnes i donar sentit al treball que es proposava. A continuacid, es va fer un
repas breu de les taules de multiplicar de I’1 al 12, no amb voluntat memoristica, sind
com a punt de partida comu. Per refor¢ar aquest recordatori i garantir que 1’alumnat
disposés de suports accessibles, es va repartir una tauleta multiplicativa plastificada a
cada alumne (Annex 7), i a aquells que mostraven més inseguretat amb determinats
productes se’ls va facilitar també una taula de Pitagores amb les multiplicacions de 1’1 al
10 (Annex 8). A més, es van deixar a I’aula targeters amb multiplicacions del 0 al 12
(Annex 9.1), de manera que qualsevol alumne pogués consultar-los puntualment. En el
cas d’un alumne amb TDAH, se li va entregar un quadre sensorial Poplt amb les
multiplicacions (Annex 9.2), amb 1’objectiu de reforcar I’aprenentatge a partir d’un

material manipulatiu més ladic.
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Després d’aquesta introduccio, es van treballar els punts de color verd, marcats a
la part de sota a la dreta, de la presentacié digital amb les estratégies de calcul mental
(Annex 10). La classe es va desenvolupar seguint una dinamica expositiva-interactiva:
cada estratégia era presentada, explicada, exemplificada i, immediatament després,
posada a prova amb participacié activa de 1’alumnat. No es tractava, per tant, d’una
exposicio magistral tancada, sin6 d’un modelatge progressiu en qué les preguntes, les
comprovacions i les petites verbalitzacions dels alumnes formaven part central del procés.
L’alumnat anava copiant la teoria i alguns exemples a la llibreta, la qual cosa afavoria una
certa sedimentacio de les idees treballades. Com a tancament de la sessio, es van utilitzar
daus de 20 cares (Annex 9.3) perqué fossin els mateixos alumnes qui generessin noves

multiplicacions i intentessin resoldre-les amb les estratégies acabades d’aprendre.

Des d’un punt de vista qualitatiu, aquesta primera sessi6 va ser especialment
rellevant perqué va permetre constatar un canvi en la disposicié de I’alumnat davant les
multiplicacions. Molts alumnes, que inicialment tendien a entendre el calcul mental com
una prova d’immediatesa o de memoria, van comencar a percebre que “pensar” una
multiplicacio podia ser tan legitim com recordar-la. En aquest sentit, I’ambient de 1’aula
va evolucionar cap a una actitud més exploratoria i menys rigida. Quan es mostraven
diferents camins per arribar a un mateix resultat, alguns alumnes verbalitzaven sorpresa
en descobrir que una operacio que els semblava dificil podia simplificar-se descomponent
nombres o aprofitant relacions conegudes. Aquest tipus de reaccid, encara que no
constitueixi una dada quantitativa, €s metodologicament significativa perque revela una

modificacié en la manera com 1’alumnat interpreta la tasca matematica.

La segona sessid0 es va iniciar amb un breu repas del contingut treballat
anteriorment, amb la finalitat de reconnectar idees i verificar quines estratégies s’havien
comengat a interioritzar. Posteriorment, es van desenvolupar els punts de color taronja de
la presentacid, mantenint la mateixa logica de treball: explicacid progressiva,
exemplificacio, participacid oral de 1’alumnat i recollida escrita dels aspectes més
rellevants. En aquesta fase intermedia de la intervencio es va observar que alguns alumnes
comencaven a verbalitzar les estratégies amb més naturalitat. Ja no es limitaven tant a dir
el resultat, sind que en alguns casos afegien espontaniament expressions del tipus “he fet
el doble”, “ho he separat” o “he multiplicat primer per deu”. Encara que aquestes
verbalitzacions fossin senzilles, indicaven un avang¢ important: les estratégies

comencaven a tenir nom, estructura i consciéncia per part de qui les utilitzava. També es
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va poder veure que I'is d’exemples progressius i de preguntes guiades ajudava
especialment 1’alumnat amb més inseguretat inicial, ja que els oferia una estructura

estable per pensar abans de respondre.

La tercera sessio va seguir una dinamica similar, centrant-se en els punts de color
groc de la presentaci6. Igual que en les anteriors, es va comengar amb un repas inicial i
després es van introduir noves estratégies o aprofundiments sobre les ja treballades. A
nivell metodologic, aquesta sessio va tenir una funci6 de consolidacié: les primeres idees
ja havien estat presentades, i ara es tractava d’ampliar-ne 1’Us, refor¢ar la comprensio i
afavorir la transferéncia a operacions diferents. L’alumnat mostrava, en general, una
actitud favorable cap a les activitats i una participacid notable. Aix0 no significa que totes
les dificultats desapareguessin, perd si que la metodologia utilitzada va aconseguir
generar una implicacio real del grup. Des d’una perspectiva docent, aquesta bona
disposicié va permetre dedicar més temps a la comprensié i menys a la gestid

disciplinaria, fet que probablement va contribuir a I’efectivitat global de la proposta.

La quarta i Gltima sessio de la intervencid es va plantejar amb un caracter més
ludic-practic, orientat a la sintesi i consolidaci6 dels aprenentatges. Després d’un breu
repas general de totes les estrateégies treballades a la pissarra, es van realitzar els jocs
Froggy Jumps i Memory (enllagos accessibles a la presentacid de les estrateégies), pensats
per recordar i aplicar els continguts en un context més ludic i menys formal. A banda, i a
petici6 del mateix alumnat, es van tornar a utilitzar els daus de 20 cares per generar noves
multiplicacions, que els alumnes resolien de manera autonoma, un rere I’altre. Finalment,
els ultims minuts de la sessio es van aprofitar per fer una ronda rapida d’operacions amb

ajuda d’un full préviament preparat (Annex 11).

La valoraci6 global d’aquestes quatre sessions ¢€s clarament positiva. Des del punt
de vista metodologic, la combinacié d’explicacions guiades, participacio activa, suports
visuals i manipulatius i una fase final de gamificacié va resultar adequada per al perfil del
grup 1 per als objectius plantejats. L’alumnat no només va acceptar bé la proposta, sind
que la va viure amb interes i implicacid. Diverses reaccions espontanies, peticions de
repetir algunes dinamiques o comentaris de satisfaccid en poder resoldre operacions que
abans generaven bloqueig suggereixen que la intervenci6 va ser percebuda com util i

motivadora.
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Després d’un periode de set setmanes de les sessions de reforg, es va procedir a la
realitzaci6 de la prova final o posttest, durant la quarta setmana de gener. Igual que en la
prova inicial, aquesta fase va ocupar aproximadament sis hores i es va organitzar en petits
grups de 4-5 alumnes. La decisié d’esperar diverses setmanes abans d’administrar la
prova final tenia una finalitat clara: comprovar si les estrateégies treballades havien estat
realment assimilades i si es mantenien en el temps més enlla del record immediat de les

sessions.

Pel que fa al material utilitzat en aquesta segona administracio, es va recorrer a la
mateixa prova de calcul, al full d’instruccions, al cronometre i exclusivament al boligraf
per escriure, suprimint definitivament el llapis i la goma a partir de la incidéncia detectada
al pretest. A més, els alumnes que en el pretest havien realitzat la prova de sumes perque
encara no disposaven del concepte de multiplicacié prou consolidat, en aquesta ocasio
van fer la prova de multiplicacions, perd de manera escrita. Aquesta decisio es va prendre
perque en la prova de sumes inicial havien obtingut resultats practicament perfectes i, per
tant, ja no tenia sentit repetir un instrument massa facil per al seu nivell actual. Tanmateix,
aquests alumnes van continuar sense ser incorporats a I’analisi de la intervencio, ja que
el focus de I’estudi seguia sent el calcul mental en alumnat que ja posseia la base

conceptual necessaria.

Un cop administrada la prova, es va repetir el mateix procediment de correccio i
introducci6 de dades a I’Excel. Aquesta vegada, a més del registre individual dels
resultats, es van elaborar taules i grafics que permetien visualitzar 1’evolucié dels grups,
la comparacio entre la situaci6 inicial i final, i altres variables d’interés per a la recerca.
Als annexos del TFG s’inclouen especificament grafics de la prova inicial, de la prova
final i de la comparativa inicial-final, la qual cosa evidencia que aquesta fase de
sistematitzacid de dades formava una part central del desenvolupament investigador.
Metodologicament, aquest moment és important perque tanca el cicle quantitatiu de la
intervencio: de la deteccio inicial de necessitats es passa a la intervencid, i d’aquesta a la

comprovacio posterior mitjancant dades organitzades i comparables.
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A la setmana segiient de la prova final, un cop corregides les activitats, es van
retornar les proves a I’alumnat. Des d’una perspectiva didactica, aquest moment de
devoluci6 és especialment valuds perque permet reconnectar 1’avaluacié amb la regulacio

dels aprenentatges i amb la presa de consciéncia per part de I’alumnat.

Finalment, el desenvolupament de la investigaci6 es va completar amb una
entrevista posterior a la tutora de 6¢ A (Annex 12), realitzada dos mesos després de la
prova final, amb I’objectiu de congixer la seva percepcid sobre 1’evolucié de I’alumnat i

sobre la utilitat real de les sessions tedric-practiques desenvolupades.

Aquesta entrevista té una funcid especialment rellevant dins el desenvolupament
de la investigacio, perque permet sortir del marc estricte de la prova i situar la intervencid
en la continuitat real de 1’aula. Les proves aporten informaci6 quantitativa objectivable;
la tutora, en canvi, aporta una mirada sostinguda en el temps, contextualitzada i
pedagogicament experta. El fet que identifiqui transferéncia, millora en la seguretat i bona
recepcio per part del grup aporta consisténcia a la idea que la intervencié no va ser
percebuda com un episodi puntual, sind com una experi¢ncia util dins el procés ordinari

d’aprenentatge matematic.
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4. Resultats

En aquest apartat es presenten i s’analitzen els principals resultats obtinguts al
llarg del procés d’investigacid, amb 1’objectiu de valorar 1’evolucié de I’alumnat i

I’impacte de la intervenci6 didactica implementada.

4.1. Analisi de la prova inicial

En primer lloc, pel que fa al grup de 6¢ A, el grafic de resultats inicials (Figura 4)
mostra una situacié clarament heterogenia. La mitjana de respostes correctes es situa en
13,9 sobre 24, dada que reflecteix un nivell inicial intermedi, perd encara insuficient per
considerar plenament consolidat el calcul mental de multiplicacions. Tot i que alguns
alumnes obtenen registres elevats, amb resultats que superen les 20 respostes correctes,
també n’hi ha diversos que presenten puntuacions for¢a més baixes, fins i tot molt per
sota de la mitjana del grup. Aquesta dispersio evidencia que el nivell competencial de 6¢
A no és homogeni i que dins del mateix grup conviuen alumnes amb un domini

relativament solid de I’ambit amb altres que encara presenten dificultats significatives.
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Figura 4: Grafic de barres dels resultats de 6¢ A en la prova inicial. Font: propia.

Aquesta heterogeneitat també es reflecteix en el nombre de respostes incorrectes
i de respostes en blanc. En alguns alumnes, el volum d’errors és notablement elevat, i en
d’altres es detecta una preséncia important de blancs, fet que pot interpretar-se com un

indicador de bloqueig, d’inseguretat o de manca d’estratégies eficients per afrontar
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determinades operacions. Aquest aspecte és especialment rellevant, ja que en una prova
de calcul mental les respostes en blanc no només denoten desconeixement, sind també
absencia de recursos per intentar una resolucid, fet que connecta directament amb la

problematica plantejada en el treball.

Pel que fa a la temporitzacié de 6¢ A (Figura 5), el grafic mostra una mitjana de
19 minuts i 42 segons (o bé, 19,7 min), una xifra elevada si es considera el total permes
de 25 minuts. A més, diversos alumnes s’aproximen a aquest temps maxim disponible, i
alguns arriben fins al limit establert. Aquest resultat suggereix que una part important del
grup necessita un temps considerable per completar la prova, la qual cosa és coherent
amb la idea que aquests sabers encara no es troben prou interioritzats ni automatitzats.
Paral-lelament, només alguns alumnes resolen la prova en temps sensiblement inferiors a

la mitjana, fet que confirma, una vegada més, la forta variabilitat interna del grup.

TEMPORITZACIO 6& A - PROVA INICIAL
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Figura 5: Grafic de barres de la temporitzacio de 6e A en la prova inicial. Font: propia.

Si s’analitza ara el grup de 6¢ B, els grafics mostren una situaci6 inicial globalment
més favorable. Com es pot observar en la Figura 6, la mitjana de respostes correctes €s
de 16,91, clarament superior a la de 6¢ A. Aquesta diferéncia inicial és important, ja que

posa de manifest que, abans de qualsevol intervencid, I’alumnat de 6¢ B partia d’un nivell
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general més alt en el calcul mental de multiplicacions. Encara que el grup també presenta
una certa diversitat interna, el nombre d’alumnes amb puntuacions elevades és més gran
i la preséncia de registres baixos és menys accentuada que a 6¢ A.

RESULTATS 6é B - PROVA INICIAL
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Figura 6: Grafic de barres dels resultats de 6¢ B en la prova inicial. Font: propia.

Pel que fa al nombre d’errors i de blancs, la situacidé de 6¢ B és igualment més
favorable en termes generals. Encara que hi ha alguns casos puntuals amb resultats més
baixos o amb preséncia notable de respostes en blanc, la tendéncia global mostra un millor
equilibri entre encerts 1 dificultats. Aquesta realitat permet interpretar que una part més
amplia de ’alumnat de 6¢ B ja disposava, d’entrada, d’un repertori d’estratégies o d’'una

base numerica més solida per resoldre operacions multiplicatives mentalment.

Aquesta lectura es veu reforcada pel grafic de temporitzacioé de 6¢ B (Figura 7),
en que la mitjana de temps emprat és de 14 minuts i 54 segons (o bé, 14,9 min), és a dir,
gairebé cinc minuts menys que la de 6¢ A. Aquesta diferéncia és significativa i suggereix
que 6¢ B no només resolia més operacions correctament, sind que tamb¢ ho feia amb més
fluidesa. En aquest grup hi ha més alumnes que acaben la prova en temps relativament
baixos, fins i tot al voltant dels 8, 10 o 12 minuts, mentre que els temps molt elevats
apareixen amb menys freqiiéncia. Per tant, la relaci6 entre més encerts i menor temps
refor¢a la idea que 6¢ B presentava un domini inicial més consolidat d’aquest saber

matematic.
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TEMPORITZACIO 6é B - PROVA INICIAL
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Figura 7: Grafic de barres de la temporitzacio de 6¢ B en la prova inicial. Font: propia.

La taula comparativa general dels resultats de la prova inicial (Figura 8) confirma
de manera clara aquesta diferéncia entre els dos grups. El grup de 6¢ B supera 6¢ A tant
en la mitjana de respostes correctes com en la temporitzacié mitjana, que €s clarament
inferior. Aixi mateix, 6¢ A presenta una situacié menys favorable pel que fa al nombre de
blancs i al ritme de resoluci6. Aquesta comparaci6 global resulta molt rellevant des del
punt de vista metodologic, ja que justifica plenament la decisi6 adoptada posteriorment
d’implementar la intervenci6 didactica en 6¢ A, en considerar-se el grup amb més marge

de millora i amb una necessitat més clara de reforg especific.

TAULA COMPARATIVA RESULTATS - PROVA INICIAL
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Figura 8: Taula comparativa dels resultats en la prova inicial. Font: propia.
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Un altre aspecte destacable és que, malgrat les diferéncies entre grups, cap dels
dos presenta un domini completament consolidat del calcul mental de multiplicacions.
Tant a 6¢ A com a 6¢ B hi ha alumnes amb errors rellevants, amb respostes en blanc o
amb temporitzacions elevades. Per tant, la prova inicial no només evidencia una
diferéncia relativa entre grups, sind que també¢ confirma que el contingut objecte d’estudi

continua sent una dificultat real per a una part de 1’alumnat d’aquest curs de primaria.

Pel que fa a la comparativa per sexes (Figura 9), el grafic mostra que, tant a 6¢ A
com a 6¢ B, els nens obtenen un percentatge de respostes correctes superior al de les
nenes. En el cas de 6¢ A, els nens assoleixen un 61,57% de respostes correctes, mentre
que les nenes es situen en un 55,21%. A 6¢ B, la mateixa tendéncia es manté, amb un
73,61% de respostes correctes en els nens i un 67,05% en les nenes. Aquestes dades
permeten afirmar que, en aquesta prova inicial, els nens parteixen d’un rendiment

lleugerament superior al de les nenes en tots dos grups.

CORRECTES PER SEXES - PROVA INICIAL
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Figura 9: Grafic de barres de les correctes en la prova inicial per sexes. Font: propia.

Tanmateix, aquesta diferéncia s’ha d’interpretar amb prudéncia. El grafic descriu
una tendéncia dins la mostra analitzada, perd no permet extreure conclusions generals ni
establir relacions causals. Per tant, més que parlar d’una diferéncia determinant, convé
considerar aquesta dada com un indicador descriptiu rellevant per a 1’analisi interna del

treball, especialment en relacié amb un dels objectius especifics de la investigacio.
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A aquesta lectura general dels resultats inicials s’hi afegeix, també¢, les dades
analitzades i extretes sobre I’alumnat amb diversitat i no diversitat, que aporta una nova
capa d’analisi especialment valuosa. Segons aquestes xifres, el conjunt de I’alumnat
identificat dins el bloc de diversitat obté 150 respostes correctes, que representen un
62,5% del total corresponent, mentre que I’alumnat de no diversitat obté 531 respostes
correctes, equivalents a un 65,07%. La diferéncia percentual entre ambdds grups és, per
tant, de poc més de dos punts i mig percentuals. Aquest resultat és interessant per diversos
motius. En primer lloc, mostra que I’alumnat amb diversitat parteix d un rendiment inicial
lleugerament inferior al de ’alumnat sense diversitat, la qual cosa pot considerar-se
esperable si es té en compte que, dins aquest grup, poden confluir necessitats educatives
especifiques, ritmes d’aprenentatge diferents o trajectories escolars més complexes. Ara
bé, en segon lloc, la distancia entre ambdos percentatges no és excessivament gran, i aixo
també és significatiu. No es tracta d’una diferéncia extrema ni d’una separacié molt
marcada, sin6 d’una desigualtat moderada, fet que pot suggerir que una part important de
I’alumnat amb diversitat disposava igualment de recursos suficients per afrontar la prova

inicial amb una certa solvéncia.

Des d’una perspectiva interpretativa, aquesta dada refor¢a una idea important: la
diversitat present a 1’aula no es pot llegir de manera simplista ni homogénia. Es evident
que hi ha una tendeéncia inicial menys favorable en I’alumnat amb diversitat, pero aquesta
no ¢és tan amplia com per justificar una lectura deficitaria o determinista. Més aviat, els
resultats semblen apuntar que, tot i existir diferéncies, I’alumnat amb diversitat participa
tamb¢é d’una base competencial significativa, i que, per tant, pot beneficiar-se

d’intervencions especifiques si aquestes son adequadament ajustades i inclusives.

Al mateix temps, aquesta comparativa també permet reforgar el segon objectiu
especific del treball, relatiu a I’analisi de la incidéncia de les dificultats d’aprenentatge en
el rendiment matematic. En la prova inicial, I’alumnat amb diversitat mostra efectivament
uns resultats lleugerament inferiors, cosa que confirma que aquesta variable t¢ una
incidencia real en el punt de partida. Tanmateix, el fet que la diferéncia no sigui molt
pronunciada obliga a interpretar-la amb matis: les dificultats o necessitats educatives no
determinen de manera absoluta el rendiment, sind que interactuen amb altres factors com
I’experiéncia prévia, I’acompanyament docent, la seguretat personal o les oportunitats

d’aprenentatge.
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Per tot aix0, I’analisi conjunta dels resultats de la prova inicial permet extreure
diverses idees clau. En primer lloc, es constata una heterogeneitat interna considerable
dins dels dos grups, especialment a 6¢ A. En segon lloc, el grup de 6¢ B presenta un nivell
inicial globalment superior, tant en nombre d’encerts com en rapidesa de resolucid. En
tercer lloc, cap dels dos grups mostra un domini plenament consolidat del calcul mental
de multiplicacions, fet que confirma la pertinencia del tema investigat. En quart lloc, la
comparativa per sexes apunta a una lleugera superioritat inicial dels nens respecte de les
nenes en el percentatge de respostes correctes. Finalment, es mostra que 1’alumnat amb
diversitat parteix d’un rendiment una mica inferior, perd amb una distancia moderada, la
qual cosa convida a una interpretacio inclusiva i no simplificada de les diferéncies

inicials.

4.2. Analisi de la prova final

L’analisi dels resultats corresponents a la prova final permet observar la situacid
de I’alumnat un cop finalitzat el procés d’intervencio i transcorregut el periode establert
abans de la segona administraci6 de la prova. Aquest segon moment d’avaluaci6 és
especialment rellevant, ja que ofereix una imatge del nivell assolit pels dos grups després
del desenvolupament de la investigacido i permet valorar si les diferéncies inicials

observades es mantenen, es redueixen o s’amplien.

En primer lloc, pel que fa al grup de 6¢ A, el grafic de resultats finals (Figura 10)
mostra una realitat encara heterogénia, perd globalment més favorable que la detectada
en la prova inicial. La mitjana de respostes correctes es situa en 16,43 sobre 24, dada
superior a la del primer moment d’avaluaci6 i que indica una evolucid positiva del grup.
A més, es constata que un nombre considerable d’alumnes assoleix puntuacions elevades,
amb diversos casos situats per damunt de les 20 respostes correctes. Aquest fet permet
afirmar que, en la prova final, una part important de I’alumnat de 6¢ A presenta un

rendiment més solid en el calcul mental de multiplicacions.
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Figura 10: Grafic de barres dels resultats de 6e A en la prova final. Font: propia.

Tanmateix, el grup continua mostrant diferéncies internes significatives. Encara
hi ha alumnes que obtenen registres relativament baixos o que acumulen una quantitat
important d’errors i de respostes en blanc. Per tant, la millora global del grup no implica
una homogeneitzacié completa dels resultats, sind0 més aviat una evolucié general
favorable dins d’una realitat que continua sent diversa. Aquest aspecte ¢és
metodologicament rellevant, ja que posa de manifest que la incidéncia de la intervencio
no ha estat uniforme en tots els participants i que el ritme de consolidacid de les estratégies

continua depenent de factors individuals.

Pel que fa a les respostes incorrectes i a les respostes en blanc en 6¢ A, el grafic
permet observar que, tot i que la preséncia d’aquestes categories es manté en alguns casos,
el seu pes relatiu sembla menys determinant que a la prova inicial. En conjunt, les barres
de respostes correctes adquireixen un protagonisme més destacat dins la configuracio
general del grup. Aixo suggereix una situacié final més favorable, en qué 1’alumnat resol
correctament un major nombre d’operacions, encara que persisteixin algunes dificultats

puntuals.

Ara bé, un dels aspectes més significatius de la prova final de 6¢ A és la
temporitzacid. El grafic corresponent (Figura 11) mostra una mitjana de temps emprat de
22 minuts 1 6 segons (o bé, 22,1 min) sobre els 25 permesos, clarament superior a la

registrada en la prova inicial. Aquesta dada indica que, en la segona administracié de la
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prova, el grup va necessitar més temps per completar les operacions. Lluny de ser un
resultat simple o automaticament negatiu, aquesta dada s’ha d’interpretar amb matis. El
fet que el grup millori en nombre de respostes correctes, perd incrementi el temps de
resolucid, pot suggerir que 1’alumnat afronta ara la prova d’una manera més reflexiva,
probablement intentant aplicar amb més consciéncia les estratégies apreses durant la
intervencio. Per tant, la millora del grup sembla expressar-se més en la precisio i en la

qualitat del procés que no pas en una major rapidesa.
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Figura 11: Grafic de barres de la temporitzacio de 6¢ A en la prova final. Font: propia.

Si s’analitza ara el grup de 6¢ B, el grafic de resultats finals (Figura 12) mostra
una situacié globalment favorable i relativament estable. La mitjana de respostes
correctes ¢és de 17, lleugerament superior a la de 6¢ A i molt propera a la que aquest mateix
grup ja presentava en la prova inicial. Aquesta dada indica que 6¢ B manté un bon nivell
global de rendiment en el calcul mental de multiplicacions. Igual que en el primer
moment, hi ha nombrosos alumnes amb puntuacions elevades i diversos casos que arriben

o superen les 20 respostes correctes.
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Figura 12: Grafic de barres dels resultats de 6¢ B en la prova final. Font: propia.

Tot 1 aixo, el grup de 6¢ B continua mostrant una certa dispersio interna. Encara
que el rendiment general és positiu, hi ha alguns alumnes amb resultats més baixos o amb
una presencia destacable d’errors i respostes en blanc. Per tant, tampoc en aquest grup es
pot parlar d’un domini uniforme i completament consolidat d’aquests sabers matematics.
Aquest fet és rellevant perque confirma que, fins i tot en un grup amb millor nivell inicial,

aquest ambit continua representant una dificultat per a una part de 1’alumnat.

Pel que fa a la temporitzacié de 6¢ B, el grafic (Figura 13) mostra una mitjana de
17 minuts 1 15 segons (o bé, 17,25 min), també superior a la registrada inicialment. Igual
que en el cas de 6¢ A, per tant, el grup va emprar més temps en la prova final que en la
inicial. Ara bé, aquest increment és menys accentuat que en el grup experimental, 1 6¢ B
continua resolent la prova, en termes generals, en menys temps que 6¢ A. Aixo suggereix
que el grup manté una major fluidesa de resolucid, encara que també s’observi una

tendéncia a una execuci6é més pausada que en el primer moment.
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Figura 13: Grafic de barres de la temporitzacio de 6¢ B en la prova final. Font: propia.

La taula comparativa global dels resultats de la prova final (Figura 14) mostra un
aspecte especialment rellevant: les diferéncies entre 6¢ A 1 6¢ B es redueixen notablement
respecte a la prova inicial. Si al comencament de la investigacid la distancia entre les
mitjanes de respostes correctes era més clara, a la prova final aquestes practicament
s’equilibren: 16,43 a 6¢ A1 17 a 6¢ B. Aquesta proximitat és molt significativa, ja que
indica que el grup que partia d’una situacié menys favorable acaba situant-se molt a prop
del grup que inicialment presentava un millor rendiment. En conseqiiéncia, es pot afirmar

que el grup de 6¢ A redueix de manera notable la distancia inicial respecte a 6¢ B.

TAULA COMPARATIVA RESULTATS - PROVA FINAL

MITJ. TEMPORITZACIO (min.)
MITJ. EN BLANC

MITJ. INCORRECTES

MITJ. CORRECTES

mGéA m6eB

Figura 14: Taula comparativa dels resultats en la prova final. Font: propia.
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Ara bé, aquesta aproximacio entre grups no es produeix exactament igual en totes
les variables. En la temporitzacid, 6¢ A continua presentant una mitjana superior a la de
6¢ B. Per tant, el grup experimental s’acosta al grup control sobretot en el nombre de
respostes correctes, perd no tant en la rapidesa de resolucié. Aquesta dada obliga a fer una
lectura matisada dels resultats: 1’evolucid de 6¢ A és molt clara en termes de rendiment,

pero encara no en termes de fluidesa temporal.

Pel que fa a la comparativa per sexes en la prova final (Figura 15), el grafic mostra
que es manté la mateixa tendéncia general observada a la prova inicial. A 6¢ A, els nens
obtenen un 69,91% de respostes correctes, mentre que les nenes es situen en un 67,36%.
A 6¢ B, els nens arriben a un 74,31% 1 les nenes a un 67,05%. Per tant, en ambdds grups
els nens continuen presentant un percentatge de correctes lleugerament superior al de les

nenes.
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Figura 15: Grafic de barres de les correctes en la prova final per sexes. Font: propia.

Tanmateix, aquesta diferéncia torna a exigir una lectura prudent. Tot i que la
tendéncia descriptiva es manté, les distancies no sén tan grans com per justificar
interpretacions categoriques o generalitzadores. En el cas de 6¢ A, per exemple, la
diferéncia entre nens i nenes és relativament reduida a la prova final, la qual cosa pot
indicar una certa aproximacio interna dins del grup. En aquest sentit, més que com una
variable determinant, el sexe ha de ser entés com un element complementari d’analisi dins

el conjunt global dels resultats.
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En relacié amb les dades obtingudes de I’alumnat amb diversitat i no diversitat,
aquest primer grup obté 156 respostes correctes, equivalents a un 65%, mentre que
I’alumnat de no diversitat assoleix 580 respostes correctes, que representen un 71,08%.
En conseqiiéncia, la diferéncia percentual entre els dos col-lectius es situa ara per sobre

dels sis punts percentuals.

Si es compara aquesta dada amb la de la prova inicial, s’observa un element molt
rellevant. En la primera prova, ’alumnat amb diversitat obtenia un 62,5% de correctes i
I’alumnat de no diversitat un 65,07%, és a dir, una diferéncia relativament moderada. En
canvi, a la prova final, tots dos grups milloren, pero la distancia entre ells s’amplia.
Aquesta evoluci6 suggereix que, tot i que I’alumnat amb diversitat tamb¢ presenta una
millora en el rendiment final, el progrés de I’alumnat sense diversitat és quantitativament

més acusat.

Des d’una perspectiva interpretativa, aquesta dada és especialment important
perqué obliga a introduir matisos en la lectura global dels resultats. El fet que tots dos
col-lectius millorin confirma que la progressié no €s exclusiva d’un sol perfil d’alumnat;
tanmateix, ’ampliacid de la diferéncia final indica que I’impacte de la millora no ha estat

igual d’intens en tots els casos.

En aquest sentit, la comparaci6 final entre aquests dos grups reforca una idea clau
del treball: la preséncia de diversitat a 1’aula no es pot entendre simplement com una
categoria descriptiva, sin0 com una realitat pedagogica que requereix respostes
metodologiques especifiques i ajustades. Els resultats finals mostren que 1’alumnat amb
diversitat evoluciona favorablement, perd també evidencien que continua necessitant una
atenci6 més especifica si es vol reduir de manera més clara la distancia respecte a

I’alumnat sense diversitat.

4.3. Analisi dels grafics comparatius entre la prova inicial i la final

Els grafics comparatius entre la prova inicial i la prova final constitueixen una
eina especialment rellevant per interpretar I’evoluci6 experimentada per cada grup al llarg
del procés d’investigacid. A diferéncia dels apartats anteriors, que permetien analitzar de

manera separada la situacio inicial i la situacio final, aquestes representacions fan possible
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observar directament el canvi produit en cada alumne/a pel que fa a dues variables
centrals del treball: el nombre de respostes correctes i la temporitzacié emprada en la

resoluciod de la prova.

Pel que fa al grup de 6¢ A, el grafic comparatiu entre la prova inicial i la prova
final (Figura 16) mostra una evolucid globalment favorable, especialment en relacié amb
el nombre de respostes correctes. En una part molt significativa dels casos, les barres
corresponents a la prova final superen les de la prova inicial, la qual cosa indica que molts
alumnes van incrementar el nombre d’operacions resoltes correctament després de la
intervencié didactica. Aquesta tendeéncia és visible al llarg de bona part del grup i

confirma que el rendiment final és, en termes generals, superior al punt de partida.

COMPARATIVA 6¢é A (prova Inicial - Final)

25 » »- B N AL
A ~o DR
._ > - ' 7 \ \ / .o \ ., - K]
225 -\ l \
\
I
20 \ / \
\
17,5
15
12,5
10
75
5
25
0
N° aIumneIa
mmmm CORRECTES PROVA INICIAL mmmm CORRECTES PROVA FINAL
== TEMP. PROVA INICIAL (min.) == TEMP. PROVA FINAL (min.)

Figura 16: Grafic combinat dels resultats de 6¢ A en ambdues proves. Font: propia.

Aquest increment en el nombre d’encerts no es limita inicament als alumnes que
inicialment partien de resultats baixos o moderats, sind que també es detecta en alguns
alumnes que ja presentaven una base relativament solida en la prova inicial. Per tant, la
millora observada no sembla restringir-se només a un perfil concret d’alumnat, siné que
afecta de manera transversal una part important del grup. Aquesta dada és especialment
rellevant, ja que suggereix que la intervencidé no només va actuar com a reforg
compensador per a qui presentava més dificultats, sind també com a eina de consolidacid

per a qui ja disposava d’uns coneixements previs més consistents.
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Aquesta lectura es veu reforgada pel percentatge d’alumnat calculat de 6¢ A que
ha millorat o s’ha mantingut igual en el nombre de respostes correctes, que situa aquest
valor en un 80,95%. Es tracta d’un percentatge molt elevat i clarament significatiu, ja que
indica que més de quatre cinquenes parts de I’alumnat del grup experimental han
experimentat una evolucid positiva o, com a minim, han mantingut el seu nivell d’encerts
entre la primera i la segona prova. Aquesta dada sintetitza de manera clara la tendéncia

visual del grafic i aporta una evidéncia quantitativa solida a favor del progrés del grup.

Pel que fa a la temporitzacio, el grafic mostra una situacid diferent de la que podria
esperar-se si només s’associés la millora a una major rapidesa. En molts casos, la linia
corresponent al temps de la prova final es situa per damunt de la de la prova inicial, la
qual cosa indica que una part considerable de I’alumnat va necessitar més temps per
resoldre la segona prova. Aquest fet s’havia detectat ja en I’analisi dels grafics de la prova
final, pero aqui es fa especialment visible perque la comparaci6 es produeix alumne per

alumne.

Aquesta observacid es confirma, també, a través de la dada calculada d’alumnat
de 6¢ A que ha millorat o s’ha mantingut igual en el seu temps de resposta, que situa
aquest valor en un 38,1%. Aix0 implica que només una part minoritaria del grup va reduir
o mantenir el temps emprat, mentre que la majoria va necessitar més temps per completar
la prova final. Per tant, la millora del grup experimental no es manifesta en una major

fluidesa temporal, sin6 sobretot en el nombre de respostes correctes.

Des d’un punt de vista interpretatiu, aquest resultat és molt rellevant i obliga a una
lectura matisada del concepte de millora. Lluny de desmentir 1’efecte positiu de la
intervencid, ’augment del temps pot suggerir que I’alumnat va resoldre la prova final
amb una actitud més reflexiva, menys impulsiva i més centrada en 1’aplicacié conscient
de les estratégies apreses. Dit altrament, el grup sembla haver millorat més en la precisid
i en la qualitat del procés mental que no pas en la rapidesa d’execucid. Aixo és coherent
amb una intervencioé centrada en ’ensenyament explicit d’estratégies, ja que en una
primera fase d’assimilacié és freqlient que I’alumnat necessiti més temps per aplicar-les

abans que aquestes esdevinguin plenament automatitzades.
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Pel que fa al grup de 6¢ B, el grafic comparatiu entre la prova inicial i la prova
final (Figura 17) mostra una evolucié més moderada i menys accentuada que la de 6¢ A.
Enrelacio amb el nombre de respostes correctes, es pot observar que una part de I’alumnat
millora en la prova final, mentre que una altra manté resultats molt similars i alguns casos
presenten, fins i tot, un cert descens. En conjunt, la imatge general del grup €s la d’una

relativa estabilitat, coherent amb el fet que 6¢ B ja partia d’un nivell inicial més alt.
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Figura 17: Grafic combinat dels resultats de 6¢ B en ambdues proves. Font: propia.

Aquesta lectura es veu confirmada mitjangant la dada calculada d’alumnat de 6¢
B que ha millorat o s’ha mantingut igual en el nombre de respostes correctes, que situa
aquest valor en un 69,57%. Es tracta també d’un percentatge elevat, perd clarament
inferior al de 6¢ A. Aquesta diferéncia és important, ja que reforca la idea que el grup
experimental ha realitzat una evoluci6 quantitativa més marcada que el grup control. En
altres paraules, tot i que a 6¢ B també¢ hi ha millora o estabilitat positiva en una proporcio
considerable de I’alumnat, aquesta €s menys intensa que en 6¢ A. Des d’una perspectiva
interpretativa, aquest resultat s coherent amb el punt de partida del grup. Atés que 6¢ B
ja presentava una mitjana inicial superior, el seu marge de millora podia ser més reduit.
Per tant, el fet que I’evoluci6 sigui més moderada no implica necessariament una manca
de progrés, sin6 que pot respondre també a una situacid inicial més consolidada.
Tanmateix, en el marc d’aquesta investigacid, aquesta estabilitat relativa de 6¢ B reforga,

per contrast, la singularitat del canvi experimentat per 6¢ A.
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Pel que fa a la temporitzacid, el grafic mostra una realitat heterogénia, pero
globalment similar a la de 6¢ A en un aspecte fonamental: la millora no s’associa, de
manera general, a una reduccio del temps emprat. En alguns alumnes, la prova final es
resol més rapidament; en d’altres, el temps augmenta, i en alguns casos es manté
relativament estable. Ara bé, el percentatge d’alumnat de 6¢ B que ha millorat o s’ha
mantingut igual en el seu temps de resposta situa aquest valor en 30,43%, una xifra encara
inferior a la de 6¢ A. Aquest resultat és especialment interessant perqué indica que, també
en el grup control, la major part de I’alumnat va necessitar més temps per completar la
prova final. Per tant, la tendéncia a una resolucié més lenta no és exclusiva del grup
experimental. No obstant aixo, la lectura dels grafics individuals mostra que, tot i aquest
augment general, 6¢ B continua mantenint una temporitzacié globalment més favorable

que 6¢ A, tant a I’inici com al final del procés.

En conseqiiencia amb els dos analisis anteriors, si es consideren conjuntament els
dos grafics comparatius, la idea central que emergeix és clara: el grup de 6¢ A experimenta
una evolucid més marcada entre la prova inicial i la prova final que el grup de 6¢ B,
especialment pel que fa al nombre de respostes correctes. Aquesta afirmacié es veu
sostinguda tant per la lectura visual dels grafics com per les dades extretes i1 calculades:

80,95% d’alumnat de 6¢ A millora o es manté en els encerts, davant del 69,57% de 6¢ B.

Aquest contrast és especialment rellevant si es recorda que 6¢ A partia d’un nivell
inicial inferior. El fet que el grup experimental mostri una progressid6 més accentuada
indica que, al llarg del procés, aconsegueix reduir de manera significativa la distancia que
el separava inicialment del grup control. Aixo no significa que tots dos grups acabin
exactament al mateix nivell ni que la intervencid expliqui per si sola tots els canvis
produits, pero si que constitueix un indici molt consistent que el desenvolupament seguit
per 6¢ A ha estat especialment favorable. Pel que fa al temps de resposta, la comparacid
global entre grups ofereix una lectura diferent. Tant en 6¢ A com en 6¢ B, la proporcio
d’alumnat que millora o manté el temps €s relativament baixa: 38,1% en el primer cas i
30,43% en el segon. Aixo indica que, en ambdds grups, la major part de 1’alumnat
necessita més temps en la prova final que en la inicial. Per tant, la variable temporal no
mostra una evolucid positiva general en el sentit de major rapidesa. Aquesta coincidéncia
entre grups ¢€s rellevant perqué permet evitar una interpretacié simplista segons la qual
I’augment del temps en 6¢ A seria un fenomen aillat o exclusivament atribuible a la

intervencio.
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Tanmateix, el significat d’aquest augment temporal no és necessariament el
mateix si es posa en relacié amb la resta de variables. En 6¢ A, més temps va acompanyat
d’un increment clar en el nombre de correctes; en 6¢ B, en canvi, ’augment del temps
conviu amb una evolucié més moderada dels encerts. Aixo fa pensar que, en el grup
experimental, I’increment de la temporitzaci6 podria respondre més clarament a una
resolucié més reflexiva i estratégica, mentre que en el grup control aquesta tendéncia no

es tradueix amb la mateixa intensitat en una millora del rendiment.

4.4. Valoracio de ’entrevista a la tutora de 6¢ A

Les aportacions de la tutora de 6¢ A permeten refor¢ar qualitativament les
tendencies observades en els resultats quantitatius recollits a 1I’Excel. En la comparacio
entre la prova inicial i la prova final, el grup experimental va passar d’una mitjana de 13,9
respostes correctes a 16,43, alhora que va reduir la mitjana d’errors de 8,48 a 5,43.
Aquesta millora també es reflecteix en el fet que un 80,95% de 1’alumnat de 6¢ A va
millorar o igualar el nombre de respostes correctes. En aquest sentit, la valoracié de la
tutora ratifica els resultats obtinguts, ja que afirma haver observat una millora en 1’agilitat
del calcul mental, una major seguretat a I’hora de respondre i un millor raonament
matematic, especialment perque 1’alumnat és capag d’explicar amb més claredat el
procediment que utilitza. Per tant, la seva percepcié docent confirma que la millora no es
limita tnicament a I’augment d’encerts, sind que tamb¢ afecta la manera com els alumnes

pensen, justifiquen i afronten les multiplicacions.

A més, el fet que I’alumnat dediqués més temps a la prova final, perd obtingués
més encerts i menys errors, suggereix que molts alumnes van deixar de respondre de
manera impulsiva o mecanica i van comencgar a aplicar procediments més reflexius.
Aquesta interpretacié queda reforcada per la tutora, quan destaca la transferéncia de les
estratégies treballades, la millora de la seguretat i la capacitat de verbalitzar els
raonaments matematics. Aixi, I’entrevista no aporta només una opini6 general favorable,

sind una evidéncia qualitativa que dona consisténcia als resultats numerics obtinguts.
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5. Conclusions

La hipotesi general de la investigacié afirmava que 1’alumnat disminuiria el
nombre d’errors en el calcul mental de multiplicacions després d’haver adquirit i practicat
diverses estratégies especifiques. A partir dels resultats exposats en ’apartat anterior,

podem observar que la hipotesi queda acceptada.

En relaci6 amb la dimensi6 quantitativa, els resultats del grup experimental
mostren una evolucio positiva entre la prova inicial i la prova final. Tal com s’ha exposat
a D’analisi dels resultats, 6¢ A va passar d’una mitjana de 13,9 respostes correctes a la
prova inicial a una mitjana de 16,43 respostes correctes a la prova final. Aquest increment
evidencia una millora clara en el rendiment del grup després de la intervencio didactica.
Paral-lelament, també es va produir una reduccio6 de la mitjana d’errors, que va passar de
8,48 a 5,43, fet que reforca la idea que I’alumnat no només va respondre més operacions
correctament, sind que també va disminuir la quantitat de respostes erronies. Aquestes
dades constitueixen un indicador solid per acceptar la hipotesi, vinculada a la millora

quantitativa del rendiment en calcul mental de multiplicacions.

A més, aquesta interpretacié queda refor¢ada pel percentatge d’alumnat de 6¢ A
que va millorar o es va mantenir en el nombre de respostes correctes entre la prova inicial
i la prova final. Concretament, el 80,95% de I’alumnat del grup experimental va obtenir
una evolucid positiva o estable en aquest indicador. Aquesta dada és especialment
rellevant perqueé mostra que la millora no es va limitar a casos aillats, sin6 que va afectar
una part molt significativa del grup. Si es compara aquesta evolucié amb la del grup
control, s’observa que 6¢ B tamb¢ va presentar millores, perd de manera menys marcada,
ja que el percentatge d’alumnat que va millorar o es va mantenir en els encerts va ser del
69,57%. Per tant, tot i que el progrés no pot atribuir-se exclusivament a la intervencid
sense considerar altres factors escolars o maduratius, el contrast entre grups reforca la
idea que el treball especific d’estratégies va tenir una incidéncia positiva en el grup

experimental.

Pel que fa a la dimensio qualitativa de la hipotesi, els resultats també permeten
acceptar-la. La valoraci6 de la tutora de 6¢ A aporta una evidéncia complementaria a les
dades numeriques, ja que confirma que la millora no es va limitar a I’increment d’encerts.

Segons la seva percepcid, després de la intervencio, 1’alumnat va mostrar més seguretat
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a I’hora de respondre i una millor capacitat per explicar els procediments utilitzats. Aquest
aspecte és especialment important perqué la comprensié matematica no es pot mesurar
unicament a través del nombre de respostes correctes, sind també a partir de la capacitat

de justificar, verbalitzar i transferir els procediments apresos.

Un cop valorada la hipotesi, cal analitzar el grau d’assoliment de 1’objectiu general
del treball. Aquest objectiu consistia a analitzar si ’alumnat de 6¢ de primaria millorava
els seus resultats académics després de ser dotats d’un conjunt divers d’estratégies de
calcul mental de multiplicacions. A partir de les dades obtingudes, es pot afirmar que
I’objectiu general s’ha assolit de manera satisfactoria: els resultats académics van
millorar, especialment en el grup experimental, tal com mostren 1’augment de respostes

correctes 1 la reduccid d’errors.

Aquest assoliment de I’objectiu general és especialment rellevant perqué confirma
la conveniencia d’introduir un treball explicit i sistematic d’estrateégies de calcul mental
dins 1’aula de matematiques. Els resultats mostren que I’alumnat pot beneficiar-se d’una
intervencid que no es limiti a repetir operacions, sind que posi el focus en com es poden
pensar, transformar i resoldre les multiplicacions de manera flexible. En aquest sentit, la
intervenciod va contribuir a desplagar parcialment el calcul mental d’una practica centrada

nomes en el resultat cap a una activitat més vinculada al raonament matematic.

Pel que fa al primer objectiu especific, que consistia a analitzar les possibles
diferéncies en els resultats obtinguts entre nois i noies, es pot afirmar que aquest també
s’ha assolit, ja que I’apartat de resultats ha incorporat una lectura diferenciada per sexes.
Aquesta analisi ha permes observar que el sexe no apareix com una variable determinant
per explicar I’evolucié global del rendiment en calcul mental de multiplicacions. En el
cas de 6¢ A, la diferéncia entre nens i nenes a la prova final és relativament reduida, fet
que pot indicar una certa aproximacio interna dins del grup. Per tant, més que interpretar
el sexe com un factor explicatiu central, els resultats permeten considerar-lo com una
variable complementaria que ajuda a descriure millor la composicio i 1’evolucio del grup.
Aquesta conclusid és important perque evita atribuir la millora a diferéncies de génere i

situa el focus en la intervencid didactica i en els processos d’aprenentatge. Les dades no
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permeten afirmar que els nois o les noies hagin respost de manera clarament superior o
inferior a les estratégies treballades. En canvi, si que permeten constatar que la proposta
va tenir una incideéncia global en el grup experimental i que les diferéncies internes no
poden explicar-se de manera simple a partir del sexe. Aixi, el primer objectiu especific
queda assolit perqué¢ s’ha analitzat aquesta variable i s’ha pogut concloure que no

constitueix I’eix principal d’interpretacio dels resultats.

El segon objectiu especific plantejava examinar la incidéncia de les dificultats
d’aprenentatge en el rendiment matematic i, de manera concreta, en el calcul mental de
multiplicacions. Aquest objectiu també s’ha assolit, ja que 1’analisi dels resultats ha
diferenciat entre alumnat amb diversitat i alumnat sense diversitat. Les dades mostren que
tots dos col-lectius van millorar entre la prova inicial i la prova final, perd no amb la
mateixa intensitat. A la prova inicial, I’alumnat amb diversitat obtenia un 62,5% de
respostes correctes, mentre que 1’alumnat sense diversitat assolia un 65,07%. A la prova
final, ’alumnat amb diversitat va arribar al 65%, mentre que 1’alumnat sense diversitat
va assolir el 71,08%. Aquesta evolucid permet extreure una conclusié doble. D’una
banda, I’alumnat amb diversitat també va progressar, fet que indica que la intervencié no
va quedar restringida a 1’alumnat amb menys dificultats. De ’altra, la diferéncia entre els
dos col-lectius es va ampliar a la prova final, la qual cosa evidencia que I’alumnat amb
diversitat va necessitar més suport o més temps per consolidar les estratégies treballades.
Per tant, les dificultats d’aprenentatge si que semblen incidir en el ritme i la intensitat del
progrés, encara que no impedeixen la millora. Aquesta conclusiod reforca la necessitat de
dissenyar propostes de calcul mental que incorporin més mesures d’atencio a la diversitat,
amb més practica guiada, més representacions visuals, més verbalitzacié compartida i una

temporitzacié més flexible.

En relaci6 al tercer objectiu especific, el qual plantejava que I’alumnat reduiria el
temps necessari per completar la prova després d’haver interioritzat les estratégies
treballades, els resultats no permeten confirmar aquesta previsio, ja que la majoria de
I’alumnat va necessitar més temps en la prova final que en la inicial. En el cas de 6¢ A,
nomes el 38,1% de I’alumnat va millorar o mantenir el temps de resposta, mentre que en
6¢ B aquest percentatge va ser del 30,43%. Aixo indica que la variable temporal no va
evolucionar en el sentit esperat i, per tant, aquest objectiu especific s’ha de rebutjar o,

com a minim, reformular.
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Aquest augment del temps no s’ha d’interpretar necessariament com un resultat
negatiu. En el grup experimental, el fet que I’alumnat dediqués més temps a la prova final
va anar acompanyat d’un augment dels encerts i d’una reduccid dels errors. Aixo
suggereix que una part de I’alumnat podria haver substituit respostes més impulsives o
mecaniques per procediments més reflexius, basats en la seleccid i aplicacio d’estrategies.
Per tant, encara que no es confirmi la millora en rapidesa, si que es pot interpretar que
I’alumnat va mostrar una manera més pensada d’afrontar les multiplicacions. Aquesta
lectura és coherent amb la naturalesa del calcul mental treballat en la intervencio, ja que
I’objectiu no era unicament respondre més rapid, siné també comprendre millor les

relacions numeriques implicades.

Els resultats quantitatius mostren una evoluci6 més marcada en el grup
experimental que en el grup control, especialment en el nombre de respostes correctes.
Alhora, els resultats qualitatius indiquen que 1’alumnat va mostrar més seguretat, més
capacitat d’explicacié i1 una millor disposicié davant el calcul mental. Aquesta
coincidéncia entre dades numeériques i percepcid docent dona més veracitat a la

intervencio.
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6. Limitacions i millores

Com tota investigacié educativa desenvolupada en un context real d’aula, el
present estudi presenta diverses limitacions metodologiques i contextuals que convé
explicitar per tal d’interpretar els resultats amb rigor i prudéncia. Lluny de restar valor al
treball realitzat, la identificacié d’aquestes limitacions permet situar adequadament
’abast de les conclusions i, alhora, plantejar possibles linies de millora de cara a futures

implementacions o investigacions similars.

Una primera limitacié important és la vinculada a la dimensi6 i naturalesa de la
mostra. Tot i que la recerca s’ha dut a terme amb dos grups-classe complets de 6¢ de
primaria, la mostra efectiva final ha estat relativament reduida, ja que sis alumnes no han
pogut ser inclosos en ’analisi principal per no disposar dels coneixements previs basics
sobre la multiplicacio. A banda, 1’estudi s’ha desenvolupat en un tnic centre educatiu i
amb una realitat molt concreta, fet que limita la possibilitat de generalitzar els resultats a
altres contextos escolars, nivells socioeducatius o tipologies d’alumnat. Per tant, les
conclusions extretes s’han d’entendre com a valides dins el marc especific en que s’ha

dut a terme la investigacio.

Una altra limitacio rellevant fa referéncia a la durada de la intervencio. El
programa de refor¢ es va concretar en quatre sessions d’una hora, una extensid
relativament breu si es t¢ en compte la complexitat del calcul mental multiplicatiu i la
diversitat de nivells presents a I’aula. Tot i que els resultats i la percepci6é docent apunten
cap a un impacte positiu, €s possible que una intervencié més prolongada hagués permes
una consolidacio més profunda de les estrategies treballades, especialment pel que fa a
I’automatitzacid progressiva i a la transferéncia a altres situacions matematiques. En
aquest sentit, el fet que en el grup experimental augmentés el temps emprat a la prova
final pot interpretar-se com un indici que I’alumnat comengava a utilitzar estratégies de

manera més conscient, perd encara no les havia integrat plenament amb fluidesa.

Pel que fa a les millores, una primera proposta clara seria ampliar la durada i la
continuitat temporal de la intervencio. Una implementacid més extensa, distribuida al
llarg de diverses setmanes o mesos, permetria reforcar progressivament les estratégies
treballades, revisar-les en contextos diferents i afavorir-ne una consolidacié més estable.

Aquesta ampliaci6é tamb¢ facilitaria incorporar més activitats practiques, més moments
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de verbalitzaci6 1 més oportunitats d’aplicacié del calcul mental a situacions

contextualitzades, no només a proves especifiques.

En segon lloc, seria convenient diversificar els instruments d’avaluacid. A més de
les proves escrites, futurs estudis podrien incorporar rabriques d’observacié sobre 1°Us
d’estrategies, diaris de reflexi6 de I’alumnat, registres de verbalitzacid o petites
entrevistes individuals per coneixer millor els procediments mentals utilitzats. Aquest
tipus d’instruments permetria obtenir una visi6 més rica del progrés de 1’alumnat,
especialment en un ambit com el calcul mental, en qué el procés és tan important com el

resultat final.

Des d’un punt de vista metodologic, seria interessant replicar aquesta investigacio
amb una mostra més amplia i en més d’un centre educatiu, per tal de reforgar la
consisténcia dels resultats i contrastar si les tendéncies observades es mantenen en
contextos diferents. Igualment, una futura recerca podria preveure un seguiment més
prolongat en el temps, amb una tercera prova o amb observacions diferides, per
comprovar no només la millora immediata o a curt termini, sind tamb¢ la permanéncia

real dels aprenentatges.

Finalment, de cara a futures implementacions, també seria pertinent ampliar 1
diversificar el repertori d’estratégies treballades, no només amb 1’objectiu d’oferir més
recursos de calcul a I’alumnat, sind també per afavorir el contrast entre diferents
procediments de resolucid i la discussioé sobre quina estratégia és més adequada en funcid
de cada operacid. En aquesta mateixa linia, la proposta es podria estendre a altres
operacions aritmetiques, com ara les sumes, les restes o les divisions, per tal d’analitzar
si els beneficis observats en el calcul mental de multiplicacions es poden transferir a
ambits matematics més amplis. Per tltim, I’experiéncia practica desenvolupada durant la
investigacio també¢ posa de manifest la importancia de revisar amb detall alguns aspectes
organitzatius i instrumentals de I’aplicaci6 de les proves, com ara 1’us del llapis, la goma
o el boligraf, ja que petits elements d’aquest tipus poden condicionar la naturalesa real de

la tasca 1, en conseqiiéncia, la validesa dels resultats obtinguts.
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Annexos

ANNEX 1: SITUACIO D’APRENENTATGE (Font: propia)

Generalitat de Catalunya
Departament d’Educacio

Situacio d’Aprenentatge-

TiTOL Estratégies de calcul mental - Multiplicacions
Nivell educatiu, Cicle / Comunitat 6¢é de primaria, Cicle Superior
Area | Matéria? / Ambit? Matematiques
Durada 16 hores (4 sessions teoric-practiques + 12 hores part avaluativa)
1 Les Situacions d'’Aprenentatge son els escenaris que 'alumnat es troba a la vida real i que els centres educatius poden utilitzar per Plantegen un

context concret, una realitat actual, passada o previsible en el futur, en forma de pregunta o problema, en sentit ampli, que cal oomprendre iala qual cal donar resposta 0 sobre

la qual s’ha d'intervenir. Es en la seva resolucié que 'alumnat assoleix les competéncies. Annex 5. Aprenentatge basat en
al deser de les peténcies.

2 A l'educacio primaria fem referéncia a les arees, i a 'educacié secundaria obligatoria i el batxillerat a les matéries.

3 Agrupaci6 d'arees o matéries que s'imparteixen de manera integrada.
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DESCRIPCIO (context + repte)
Per qué aquesta Situacié d’Aprenentatge? Esta relacionada amb alguna altra? Quin és el context?* Quin repte planteja?®

CONTEXT MUNICIPAL | ESCOLAR

La Situaci6 d’Aprenentatge s’ha dut a terme en un centre educatiu ubicat a la ciutat d’Amposta, capital de la comarca del Montsia, al sud de
Catalunya. Es tracta d'un municipi de mida mitjana (23.080 habitants I'any 2025), amb una realitat social i cultural diversa, fortament vinculada
al territori, al riu Ebre i al Delta. La seva activitat economica es centra, principalment, en I'agricultura (cultiu de I'arros) i el sector dels serveis.

S’ha implementat en un col-legi concertat que ofereix ensenyaments d’Educacié Infantil, Educacié Primaria i Educacié Secundaria Obligatoria.
El centre aposta per una educacié integral de I'alumnat, basada en la fe i en valors com el respecte, I'esforg i el treball cooperatiu, aixi com per
metodologies actives que situen I'alumne com a protagonista del seu propi aprenentatge.

CARACTERISTIQUES DE L’ALUMNAT

Aquesta SA s’ha desenvolupat a les dues linies de 6& de primaria (A i B), dos grups de 25 alumnes cadascun, heterogenis tant pel que fa al
génere com als ritmes, interessos i necessitats educatives.

El grup de 6¢ A es caracteritza per un bon nivell de cohesié i un clima de treball positiu, que afavoreix la participacio i l'aprenentatge. Pel que
fa a la diversitat, el grup compta amb un alumne amb Trastorn de Déficit d’Atencié amb Hiperactivitat (TDAH), un alumne amb dificultats
d’'aprenentatge, una alumna nouvinguda i un alumne amb Trastorn de I'Espectre Autista (TEA). A banda, també hi trobem tres alumnes
nouvinguts amb un nivell académic de I'area de les Matematiques de 3r de primaria, i un altre amb un nivell de 4t. Tot i aquesta diversitat, el
grup mostra una bona actitud davant les activitats i una predisposicié favorable cap al treball cooperatiu.

El grup de 6& B també presenta una composicié diversa i un nivell de cohesi6é generalment adequat, tot i que en algunes ocasions es fa
necessari reforgar les dinamiques d'aula per gestionar el nivell de conversa i mantenir la concentracié durant les sessions. En relacié amb la
diversitat, el grup inclou dues alumnes nouvingudes, un alumne i una alumna amb TDAH, un alumne amb TEA i una alumna amb dificultats
d'aprenentatge. A més a més, també hi trobem una alumna nouvinguda amb un nivell académic de I'area de les Matematiques de 3r de primaria,

4 Context: conjunt de ci ancies que i un i 0 una situacié i que envolten un individu, un col-lectiu 0 una comunitat, etc.

5 Un repte és un desafiament que sorgeix d'una pregunta, un problema, un cas, una poiemlca una recerca, un encarrec, un projecte, un servei..., situat en un context. Resoldre’l
implica mobilitzar sabers i connectar accions a partir dels quals es
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i un alumne NESE amb trastorns de conducta i amb un nivell de 4t. Malgrat presentar un nombre més elevat de necessitats educatives
especifiques, el nivell academic global del grup és, en termes generals, més alt que el del grup de 6¢& A.

REPTE | JUSTIFICACIO

El repte d'aquesta SA és millorar el domini del calcul mental de multiplicacions de I'alumnat de 6& de primaria, mitjangant I'aprenentatge
d'estrategies diverses, com la descomposicié de nombres, el doblament o I'is de la propietat distributiva, al llarg de quatre sessions tedriques
d'una hora, i una part practica diagnostica basada en una prova inicial i una final.

El treball d’aquestes estratégies es justifica per la seva aplicacié directa en situacions quotidianes, com el calcul de preus, el repartiment de
quantitats o la comparacié d'ofertes, aixi com pel seu paper clau en el desenvolupament del pensament matematic. El calcul mental també
facilita la resolucié de problemes, ja que permet centrar-se en la comprensio i la presa de decisions, i constitueix una base essencial per a
aprenentatges matematics futurs com les poténcies, les fraccions o els percentatges.

COMPETENCIES ESPECIFIQUES DE LES AREES
Amb la realitzaci6 d'aquesta Situacié d’Aprenentatge s’afavorira / s’ha afavorit I'assoliment de les segilients competéncies especifiques:

Area Competencies especifiques (CE)
CE 2: Resoldre problemes, aplicant diferents técniques, estratégies i formes de raonament, per explorar i
Matematiques compartir diferents maneres de procedir, obtenir solucions i assegurar la seva validesa des d'un punt de
vista formal i en relacié amb el context plantejat i generar noves preguntes i reptes.
i CE 4: Utilitzar el pensament computacional, descompondre en parts més petites, reconeixent patrons i
Matematiques " i ! S y N L
dissenyant algorismes per solucionar problemes i situacions de la vida quotidiana.
CE 5: Utilitzar connexions entre diferents idees matematiques, aixi com identificar les matematiques
Matematiques implicades en altres arees o amb la vida quotidiana, interrelacionant conceptes i procediments per interpretar
situacions i contextos diversos.
CE 6: Comunicar i representar, de forma individual i col-lectiva, conceptes, procediments i resultats
M: atiques ics utilitzant el llenguatge oral, escrit, grafic, multimodal, en diferents formats i amb la terminologia
matematica adequada, per donar significat i permanéncia a les idees matematiques.
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COMPETENCIES ESPECIFIQUES DE LES COMPETENCIES TRANSVERSALS

Competéncia transversal® Competéncies especifiques

Competéncia personal, social i

CPSAA 4: Reconéixer el valor de I'esforg i la dedicacié personal per a la millora de I'aprenentatge i
d’aprendre a aprendre (CPSAA)

adoptar posicions critiques quan es produeixen processos de reflexié guiats.

CPSAA 5: Planificar objectius a curt termini, utilitzar estratégies d’aprenentatge autoregulat i participar
en processos d'autoavaluacio i coavaluacio, reconeixent les limitacions i sabent buscar ajuda en el
procés de construccié de coneixement.

Competencia personal, social i
d’aprendre a aprendre (CPSAA)

OBJECTIUS D’APRENENTATGE | CRITERIS D’AVALUACIO

Objectius d’aprenentatge
(CAPACITAT + SABER + FINALITAT)
sigui competent per a ...

Criteris d’avaluacié
(ACCIO + SABER + CONTEXT)
Valorem si I'alumnat ha estat competent per a ...

Pi que l'al

1. Utilzar estratégies com la descomposicié de nombres, el 1. Implementar estrategies de calcul mental com la descomposicio, el

doblament i la propietat distributiva per millorar la comprensi6 del
funcionament de les multiplicacions.

doblament i la propietat distributiva durant les activitats i reptes.

2. Executar diverses estratégies de calcul mental de multiplicacions
per resoldre operacions de manera agil i eficient.

2. Aplicar, en un temps breu, estratégies de calcul mental de
multiplicacions en la resolucié d’operacions proposades a I'aula

3. Raonar sobre els processos seguits en el calcul mental per justificar
els resultats obtinguts i detectar possibles errors.

3. Justificar els resultats obtinguts en el calcul mental explicant,
oralment o per escrit, el procediment seguit.

4. |dentificar possibles errors en calculs mentals durant la resolucié
d'activitats o correccions col-lectives

4. Examinar la progressié de I'autonomia en la resolucié de calculs
mentals per afrontar amb més confianga problemes matematics i
aprenentatges posteriors.

5. Resoldre operacions de multiplicacié amb calcul mental de manera
autonoma durant activitats individuals i proves de seguiment

6 C

ia digital,

ia personal, social i d'aprendre a aprendre.
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SABERS | CONTINGUTS

Sabers curriculars Area
Sentit numeric (Sentit de les operacions)
- Utilitzaci6 d'estratégies de calcul mental amb nombres naturals i decimals.
- Us estrategic d'operacions simples o combinades (suma, resta, multiplicacié, divisié) per resoldre
situacions contextualitzades.
- Aplicacié d'estrategies per fer calculs aproximats de sumes, restes, multiplicacions i divisions amb nombres
naturals, decidint quin tipus de calcul és el pertinent.
Sentit numéric (Relacions) Matemaliques
- Reflexié sobre les caracteristiques del sistema de numeraci6 de base deu (nombres naturals i decimals
fins a les mil-lesimes) i aplicaci6 de les relacions que es generen en les operacions.
- Identificacid i aplicacié de les relacions entre les operacions aritmeétiques en contextos quotidians.
- Us de les relacions i propietats de les operacions per ajudar a comprendre-les i per agilitzar el calcul,
mental o escrit.
- Identificaci6 i s de les relacions entre nombres naturals basats en la divisibilitat, divisors i mltiples.
Continguts especifics Area
- Propietats de la multiplicacié (commutativa, associativa i distributiva)
- Descomposicié de factors
+ Multiplicacié per 10, 100, 1.000, ...
- Fer dobles i meitats
- Multiplicacié6 per 5 .
- Multpicacid per & Matematiques
- Multiplicacio6 per 11
- Multiplicacié6 per 25
- Multiplicacié per 75
- Utilitzar nombres quadrats
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METODOLOGIES UTILITZADES

Aquesta SA combina diferents enfocaments metodologics amb I'objectiu de promoure la participacio, la comprensié conceptual i la millora
progressiva del calcul mental de multiplicacions.

S'ha utilitzat una metodologia diagnostica mitjangant la realitzacié d'una prova inicial de calcul mental de multiplicacions a ambdés grups.
Aquesta prova ha permés congixer el nivell de partida de I'alumnat, detectar dificultats comunes i comparar els resultats entre els grups, fet
que ha servit de base per ajustar la intervencié didactica posterior.

A partir dels resultats obtinguts, s’ha aplicat una metodologia expositiva-interactiva amb el grup de 6& A, que presentava un nivell inicial més
baix. Al llarg de quatre sessions, s’han introduit diverses estratégies mitjangant explicacions guiades per part del docent, combinades amb
preguntes constants, resolucié de reptes breus i una participacié activa de I'alumnat. Aquest enfocament ha permes que els nens i nenes no
es limitessin a escoltar, sind que construissin el coneixement de manera progressiva, posant en practica les estratégies treballades.
Paral-lelament, s’ha incorporat una metodologia Iudica, o gamificacio, a I'iltima sessié, mitjangant jocs matematics dissenyats especificament
per reforgar i consolidar els aprenentatges assolits. Aquests jocs han afavorit un aprenentatge motivador, significatiu i contextualitzat, alhora
que han permés observar el grau d'assoliment de les estratégies treballades en un entorn menys formal i divertit.

Finalment, s’ha utilitzat una metodologia d'avaluacié continua i comparativa, repetint la prova de calcul mental a ambdés grups amb I'objectiu
de comprovar I'evolucié de I'alumnat i I'eficacia de la intervencio didactica. Aquesta seqiiéncia metodologica ha permés adaptar I'ensenyament
a les necessitats reals dels grups, afavorint un aprenentatge més ajustat, reflexiu i orientat a la millora.
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PROVA INICIAL

Tipus Activitats d’aprenentatge Temporitzacié
- Descripcio: Test inicial de calcul mental, realitzat a ambdés grups. Aquesta prova permet
coneixer el nivell de partida de I'alumnat, detectar dificultats comunes i comparar els
Activitats Inicials (Al) resultats entre les dues linies. s1

- Recursos: Prova amb les operacions (multiplicacions i sumes), targeter amb el conjunt
d'operacions de la prova ampliades (veure apartat “Mesures i suports addicionals o
intensius”), full d'instruccions, cronometre, llapis, goma i boligraf.

- Agrupacio: Petits grups de 4-5 alumnes (6& A i B).

- Avaluacié i Criteris: Avaluacio inicial (diagnostica) qualificadora. Criteris 1, 2i 5.

6 hores aprox.

Activitats de
Desenvolupament (AD)

SESSIONS
TEORIQUES ST1

- Descripcié: En primer lloc i de manera breu, s’ha explicat a I'alumnat de que tractarien les
sessions i el perqué d'aquestes. A continuacid, s’ha fet una breu repassada de les taules de
multiplicar de I'1 al 12, i s’ha repartit una tauleta multiplicativa plastificada a cada alumne
per tal que poguessin comprovar els resultats de les operacions amb un material conegut.
Després, als nens i nenes que els fallaven alguns d’aquests productes, se'ls ha repartit una
taula de Pitagores amb les multiplicacions de I'1 al 10 perqué poguessin practicar-les i tenir-
les a ma quan ho necessitessin. A més a més, s’han deixat uns targeters a l'aula perqué
qualsevol alumne pogués revisar-les.

Un cop feta aquesta introduccié i repartit el material, s’ha dut a terme els punts de color
verd de la presentaci6 digital amb les estratégies del calcul mental de multiplicacions. Per
tal d'afavorir I'enteniment d’aquests apartats, s’ha anat explicant i exemplificant cada part, i
I'alumnat ha anat copiant la teoria i alguns exemples a les seves llibretes. Finalment, s’han
utilitzat els daus de 20 cares perqué els nens i nenes poguessin crear les multiplicacions
d’'una manera més ludica i distreta, i alhora practicar la teoria donada a 'aula.

- Recursos: Presentacié digital amb les estratégies del calcul mental de multiplicacions,
pissarra, llibreta i boligrafs, tauleta multiplicativa, taules de Pitagores amb les multiplicacions
de I'1 al 10, quadre sensorial Poplt amb les multiplicacions de I'1 al 12 (veure apartat
“Mesures i suports addicionals o intensius”), targeters amb les multiplicacions del 0 al 12,
daus de 20 cares i abacs multiplicatius.

- Agrupacio: Grup-classe (6€ A).

- Avaluacié i Criteris: Avaluacié formativa (continua) orientadora. Criteris 1, 3i 4.

S2

1 hora

Generaitat de Catalunya
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- Descripcié: S'ha fet un breu repas del contingut donat a la sessié anterior, i s’han treballat
Activitats de els de la presentaci6 digital. S’ha anat explicant i exemplificant cada
Desenvolupament (AD) | part, i I'alumnat ha anat copiant la teoria i alguns exemples a les seves llibretes. S3
- Recursos: Presentaci6 digital amb les estratégies del calcul mental de multiplicacions,
SESSIONS pissarra, llibreta i boligrafs, i material entregat a la sessi6 anterior. 1 hora
TEORIQUES ST2 - Agrupacié: Grup-classe (6& A).
- Avaluacio i Criteris: Avaluaci6 formativa (continua) orientadora. Criteris 1, 3 i 4.
- Descripcié: S'ha fet un breu repas del contingut donat a les sessions anteriors, i s’han
Activitats de treballat els de la presentacio digital. S’ha anat explicant i exemplificant
Desenvolupament (AD) | cada part, i I'alumnat ha anat copiant la teoria i alguns exemples a les seves llibretes. S4
- Recursos: Presentaci6 digital amb les estratégies del calcul mental de multiplicacions,
SESSIONS pissarra, llibreta i boligrafs, i material entregat a la primera sessio. 1 hora
TEORIQUES ST3 - Agrupacié: Grup-classe (6& A).
- Avaluacio i Criteris: Avaluaci6 formativa (continua) orientadora. Criteris 1, 3 i 4.
- Descripci6: S'ha fet un breu repas de totes les estratégies treballades a les sessions
anteriors, i s’han realitzat els jocs Froggy Jumps i Memory amb tot el grup-classe, per tal de
recordar i aplicar els continguts donats. A més a més, i per peticié de I'alumnat, s’han creat
Activitats de Sintesi i noves multiplicacions amb els daus de 20 cares, i les han resolt de manera autonoma d'un
Estructuracio (ASE) en un. Finalment, com que quedaven 5 minuts per acabar la sessio, s’ha realitzat una ronda S5
rapida d’'operacions amb |'ajuda del full préviament preparat.
SESSIO - Recursos: Presentacié digital amb les estrategies del calcul mental de multiplicacions, 1 hora
LUDICO-PRACTICA | jocs interactius (Froggy Jumps i Memory), daus de 20 cares i full amb operacions
alternatives.
- Agrupacié: Grup-classe (6¢ A).
- Avaluacié i Criteris: Avaluaci6 formativa (continua) orientadora. Criteris 1, 2, 3,4 i 5.
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- Descripcié: Prova de calcul mental, realitzada per ambdés grups, amb I'objectiu de
comprovar I'evolucié de I'alumnat i I'eficacia de la intervencié didactica.
- Recursos: Prova amb les operacions (multiplicacions)*, targeter amb el conjunt

d'op de la prova full d'instr cronometre i boligraf**.
o A o | *S’ha acordat que tot I'al t de 6& itzara aquesta prova final de multiplicacions. Tot i
ﬁ.ﬁg:;?;;]’;‘:'f::%' aixo, els nens i nenes que en el primer test va dur a terme la prova de calcul mental de S6
sumes, en aquesta faran la de multiplicacions, pero de a escrita, ja que tenen aquest
PROVA FINAL concepte forga més assolit, peré no per poder realitzar-lo amb el calcul mental. 6 hores aprox.
**S’ha eliminat I'opcio6 de I'is del llapis i la goma, ja que es va detectar que I'alumnat, en la
primera prova, aprofitava el fet de poder esborrar per apuntar-se alguns nombres i/o
operacions a la fulla de respostes o a la taula. Per aixo, només es podra utilitzar el boligraf.
- Agrupacio: Petits grups de 4-5 alumnes (6¢ A i B).
- Avaluacié i Criteris: Avaluaci6 final (sumativa) qualificadora. Criteris 1, 21 5.
AVALUACIO
Funcié: Pedagogica.
IMPLICACIO AMBIT D’APLICACIO INSTRUMENT MOMENT SISTEMATITZACIO SESSIO
- Prova escrita amb
24 operacions
Heteroavaluacié Intern - Document Excel amb | A linici del procés Formativa (mestre) S1
la recollida de dades i
grafics
L'alumnat s'autoavalua
Autoavaluacioé Intern el seu esforg i Durant el procés Formadora (alumne/a) S2-S85
participacio a l'aula
- Prova escrita amb
24 operacions
Heteroavaluaci6é Intern - Document Excel amb | Al final del procés Formativa (mestre) S6
la recollida de dades i
grafics

Generalitat de Catalunya
Departament d’Educacio
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MESURES | SUPORTS ADDICIONALS’ O INTENSIUS®

Alumne/a Mesura i suport addicional o intensiu
Per tal d'afavorir el seu aprenentatge i reforgar-li les taules de multiplicar, se li va facilitar un quadre
Alumne amb TDAH sensorial Poplt amb les multiplicacions de I'1 al 12, perqué pogués anar aprenent-les d'una manera més
ladica i amb un material manipulatiu.
Alumne amb dificultats - o e o . 5
d'aprenentatge No necessita cap adaptacio per realitzar i seguir les proves i sessions de la SA.

Alumna nouvinguda

No necessita cap adaptacio per realitzar i seguir les proves i sessions de la SA.

Alumne amb TEA

Es va planificar deixar-li 10 minuts més per poder realitzar les proves inicial i final, tot i que no els va
necessitar. Les sessions teoric-practiques les va seguir amb normalitat, amb I'ajuda d'una vetlladora.

Alumnes nouvinguts amb un
nivell académic de I'area de
les Matematiques de 3r de
primaria

e

Alumne nouvingut amb un
nivell académic de |'area de
les Matematiques de 4t de
primaria

Degut al fet que aquests alumnes presenten un nivell académic de l'area de les Matematiques
corresponent a 3r i 4t de primaria, i que encara no han assolit el concepte de la multiplicacié, no han
realitzat ni la prova inicial ni la prova final de calcul mental de multiplicacions, ni han participat en les
sessions teoriques de la Situaci6 d'Aprenentatge, ja que durant aquestes hores han marxat de I'aula amb
el suport d'una vetlladora. Tot i aixo, en el moment de dur a terme les proves, conjuntament amb altres
companys, van realitzar una prova adap , de caracteristiq imil centrada en el calcul mental
de sumes, d'acord amb el seu nivell competencial.

Aquesta mesura ha permes respectar el ritme i el moment maduratiu dels alumnes, garantint una atencié
inclusiva i ajustada a les seves necessitats educatives, sense desvincular-los del procés d'avaluacio.

Nen amb problemes
temporals lleus de visié

Poc abans de realitzar la SA a I'aula, havien operat a aquest nen i, durant tres o quatre setmanes havia
de portar un pegat a I'ull dret. Per aixo, es va trobar oporti que dugués a terme les proves inicial i final
amb un targeter on estaven escrites les operacions de manera ampliada, perqué aixi les pogués veure
correctament. Les sessions teoric-practiques les va poder seguir amb normalitat.

7 Les mesures i els suports addicionals s'adrecen a alguns alumnes. Permeten ajustar la resposta educativa de forma flexible, preventiva i temporal, focalitzant la intervencié

educativa en aquells aspectes del procés d'api

que poden pi I'aveng personal i escolar.

8 Les mesures i els suports intensius son especifics per als i les alumnes amb necessitats educatives especials, estan adaptats a la seva singularitat i permeten ajustar la resposta
educativa de forma extensa, amb una fregiiéncia regular i, normalment, sense limit temporal.
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Alumnes nouvingudes No necessiten cap adaptacié per realif les proves de la SA.
Alumnes amb TDAH No necessiten cap adaptacié per realitzar les proves de la SA.
Alumne amb TEA Es va planificar deixar-li 10 minuts més per poder realitzar les proves inicial i final, tot i que no els va

necessitar.

Alumna amb dificultats

d'aprenentatge No necessita cap adaptacié per realitzar les proves de la SA.

-@ | Alumna nouvinguda amb un

© | nivell académic de I'area de

les Matematiques de 3r de
primaria

Degut al fet que aquests alumnes presenten un nivell académic de l'area de les Matematiques
corresponent a 3r i 4t de primaria, i que encara no han assolit el concepte de la multiplicacié, no han
realitzat ni la prova inicial ni la prova final de calcul mental de multiplicacions, ni han participat en les
sessions teodriques de la Situacié d’Aprenentatge, ja que durant aquestes hores han marxat de I'aula amb
el suport d'una vetlladora. Tot i aixd, en el moment de dur a terme les proves, conjuntament amb altres
companys, van realitzar una prova adaptada, de istiques simil [ da en el calcul mental
de sumes, d'acord amb el seu nivell competencial.

Aquesta mesura ha permés respectar el ritme i el moment maduratiu dels alumnes, garantint una atencié
inclusiva i ajustada a les seves necessitats educatives, sense desvincular-los del procés d'avaluacié.

Alumne NESE amb
trastorns de conducta amb
un nivell académic de I'area
de les Matematiques de 4t

de primaria

CONCLUSIONS | PROPOSTES DE MILLORA

La realitzaci6 d'aquesta SA ha permés constatar la importancia de treballar de manera sistematica i intencionada el calcul mental de
multiplicacions a I'etapa de primaria. Els resultats obtinguts a la prova final mostren una millora respecte a la prova inicial, especialment en
I'alumnat del grup de 6& A, que va ser el destinatari de la intervencié didactica. Aquest fet evidencia que la introducci6 d'estrategies de calcul
mental, combinant explicacions guiades, participacié activa i activitats ludiques, afavoreix una major comprensié del funcionament de les
multiplicacions i una millora en I'agilitat i la seguretat en el calcul. Degut a la millora dels resultats de I'alumnat de 6& A i a la retroacci6 positiva
que van realitzar els nens i nenes i la seva tutora, es va decidir implementar també les sessions teoric-practiques a la classe de 6¢& B.

La proposta ha contribuit a desenvolupar el raonament matematic de I'alumnat, ja que no s’ha limitat a la memoritzacié mecanica, sin6 que ha
fomentat la reflexié sobre els procediments utilitzats i la justificacio dels resultats. L'Gs de jocs matematics en la fase final ha tingut un impacte
positiu en la motivacié i en la implicacié de I'alumnat, afavorint un clima d’aprenentatge més dinamic i significatiu.
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Pel que fa a I'atenci6 a la diversitat, les mesures adoptades han permés donar resposta a les necessitats especifiques de I'alumnat amb nivells
competencials diferents, garantint una participacié ajustada i una avaluacié adaptada en aquells casos en que ha estat necessari. Tot i aixo,
s’ha pogut observar que la diferéncia de nivells dins del mateix grup continua sent un repte important a I'hora de dissenyar activitats que
s'adaptin plenament a tot I'alumnat.

Com a propostes de millora, de cara a futures aplicacions, es podria ampliar el nombre de sessions practiques, incorporant més activitats en
contextos reals. Finalment, es proposa introduir instruments d'autoavaluacié més especifics, com ara petites rubriques o diaris de reflexio, que
permetin a I'alumnat prendre més consciéncia del seu propi procés d'aprenentatge.
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ANNEXOS

Davila Bel, Oscar. (desembre, 2025). Presentaci6 amb les estratégies de calcul mental de multiplicacions.
https://drive.google.com/file/d/1Utm_97Kf1VFKId8T7Vdx2mKDOHWh2X8G/view?usp=sharing

Davila Bel, Oscar. (desembre, 2025). Taula de Pitagores amb multiplicacions de I al 10.
https://drive.google.com/file/d/1bol04YXtqnAPt0OlokyUgRahR7AIVJ48/view?usp=sharing

Davila Bel, Oscar. (desembre, 2025). Tauleta multiplicativa. https:/drive.google.com/file/d/1G7abxwBt80X7NUBPgn2-
9zXoCFQeOL Vg/view?usp=sharing

Davila Bel, Oscar. (gener, 2026). Recollida de dades. https://docs.google.com/spreadsheets/d/1NUOhuTkhF-
XTm62z0TbyfBIIz2EX[8x1t/edit?usp=sharing&ouid=116043734158994073005&rtpof=true&sd=true
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Davila Bel, Oscar. (gener, 2026). Operacions alternatives de multiplicacions.
https://drive.google.com/file/d/18kc_9NtCMIZmulZXJE2hy5woDPA3zCpU/view?usp=sharing

Davila Bel, Oscar. (novembre, 2025). Targeter amb les operacions ampliades.
https://drive.google.com/file/d/10U96mecqanaWsGngnaf3gOyN8cVR5Jalv/view?usp=sharing

Davila Bel, Oscar. (octubre, 2025). Instruccions de la prova inicial i final. https://docs.google.com/document/d/179mkh5CPMPag-
T7V7GahOpblf2KPs8zC/edit?usp=sharing&ouid=116043734158994073005&rtpof=true&sd=true

Davila Bel, Oscar. (octubre, 2025). Prova de calcul  mental de  multiplicacions a 6e de  primaria.
https://drive.google.com/file/d/1XKxyfJqggieGRR2m7eCaDjLymCDyXVkiB/view?usp=sharin

Davila Bel, Oscar. (octubre, 2025). Prova de calcul mental de sumes a 6e de primaria.
https://drive.google.com/file/d/1qTzd92yb1x0c9CfUjuRRJL-YNjNaMu-/view?usp=sharing
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Davila, O. (gener, 2026). SA Estratégies Calcul mental - Multiplicacions.
https://drive.google.com/file/d/1vCIGBgrRy9KAUVIgpFWEcQrg6EgSn6Si/vie

w?usp=sharing
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ANNEX 2: PROVA MULTIPLICACIONS (Font: propia)

Oscar Davila i Bel

NOM NUM. LLISTA CURS DATA
47 x 9 = 39x7=
32x10= 25x12=
19x8= 62x5=
65x11 = 28 x 25 =
120 x 10 = 48 x 2 =
14 x 15 = 6 x1.000 =
36x5= 35x6=
45 x 100 = 49 x 6=
51x9= 90 x 100 =
34 x 50 = 16 x 75 =
23x11 = 27 x 3 =
18 x4 = 41 x11 =
Temporitzacié - ) En blanc

Davila, O. (octubre, 2025). Prova calcul mental de multiplicacions a 6¢ primaria.

https://drive.google.com/file/d/1 XKxyflqgieGRR2m7eCaDiLymCDyXVkiB/vie

w?usp=sharing
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ANNEX 3: PROVA SUMES (Font: propia)

Oscar Davila i Bel

NOM NUM. LLISTA CURS DATA

47 +9 = 39+7=

32+10 = 25+12 =

19+8= 62+5=

65+11 = 28 +25=

120 +10 = 48+ 2=

14 +15= 6 +1.000 =

36+5= 35+ 6=

45+ 100 = 49 +6 =

51+9= 90 +100 =

34+50= 16 +75=

23+11 = 27 +3=

18 +4 = 41+11=

Temporitzacié ® En blanc

Davila, O. (octubre, 2025). Prova calcul mental de sumes a 6e primaria.

https://drive.google.com/file/d/1gTzd92yb1x0c9C{U9juRRJL-YNjNaMu-

/view?usp=sharing
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ANNEX 4: EXCEL AMB LA RECOLLIDA DE DADES (Font: propia)

c1 E f
A 8 o £ ° ) L M N 0 P
1
2 N°alumne/a T TA EN BLANC TEMPORITZACIO 47 x 9 =423 32x10 =320 19x8 =152 65x11=715 120 x 10 = 1200
3 1 20 4 0 22,05 C c [ c c
4 2 Nouvinguda 20 4 0 22,19 c c c c c
5 3 16 1 7 25,00 B c B c c
6 4 17 y 4 0 2241 1 c 1 c c
7 5 17 7 0 13,37 | c c c c
8 6 Dific. Aprenentatge 18 6 0 19,27 c c c | c
9 7 23 1 0 7229 Cc c c c c
10 8 12 12 0 18,08 c c c c c
1 9 18 6 0 11,29 | C I | C
12 10 20 4 0 16,19 1 c Cc c c
13 12 21 3 0 17,54 c c C C C
n 4 TOAH 17 6 1 1957 c c c c c
15 15 20 4 0 1146 c Cc Cc c c
I 16 20 4 0 24,44 c [ [ c c
17 17 9 T 8 2241 1 Cc c B c
18 18 20 4 0 23,00 Cc c | c C
19 19 TEA 15 9 0 25,00 1 c Cc I c
20 20 13 10 1 2217 | c Cc C C
2 21 Nouvinguda 13 1 0 9,43 [ c c | c
2 22 8 7 9 1343 B c B | c
s 28 15 9 0 922 c c c i c
% 24 TDAH 15 8 1 13,48 c c I c c
% 25 24 0 0 8,56 c c [ c C
» CORRECTA 13 23 17 16 23
P INCORRECTA 8 0 4 6 0
2 EN BLANC 2 0 2 1 0
6@A INICIAL 6eA FINAL 668 INICIAL 66B FINAL COMP. 6eA COMP. 6¢B COMP. 6&'s +
MOSTRA (n° alumnes) NENS NENES DIVERSITAT NO DIVERSITAT
68 A 21 9 12 4 17
68 23 12 11 6 17
PROVA INICIAL
PROVA INICIAL - COMPARACIG ENTRE LINIES TAULA COMPARATIVA RESUL'
MITJ. CORRECTES MITJ. INCORRECTES MITJ. EN BLANC MITJ. TEMPORITZACIO (min.)
[[e2a 13,90 8,48 1,62 19,70 wirs. temporirzaco (min) |G
[[ees 16,91 6,22 0,87 14,90
PROVA INICIAL - COMPARACIO SEXES wrs.eneuave |
CORRECTES NENS % CORRECTES NENES %
[[eea 133 61,57 159 55,21 wrs.mcorrecres [N
| ees 212 73,61 177 67,05
PROVA INICIAL - COMPARACIO DIVERSITAT wims.correces |
CORRECTES DIVERSITAT % CORRECTES NO DIVERSITAT %
[eenis] 150 | 62,50 | 531 | 65,07 | 6o A =G
PROVA FINAL
PROVA FINAL - COMPARACIO ENTRE LINIES TAULA COMPARATIVA RESUL
MITJ. CORRECTES MITJ. INCORRECTES MITJ. EN BLANC MITJ. TEMPORITZACIO (min.)
[een 15 5,43 2i 2210 wrs. veweorzaco win) |
[Lees 17,00 5,83 1,17 17,25
Davila, 0. (gener, 2026). Recollida de dades.

https://docs.google.com/spreadsheets/d/INUOhuTkhF-

XTm6z0TbyfBIIzZ2EX|j8x1t/edit?usp=sharing&ouid=116043734158994073005

&rtpof=true&sd=true
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https://docs.google.com/spreadsheets/d/1NU0huTkhF-XTm6z0TbyfBIIz2EXj8x1t/edit?usp=sharing&ouid=116043734158994073005&rtpof=true&sd=true
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ANNEX 5: FULL D’INSTRUCCIONS DE LA PROVA (Font: propia)

INSTRUCCIONS PER A LA PROVA DE CALCUL MENTAL

1. Teniu 25 minuts per completar la prova (aprox. 1 minut per operacié).

/’ 2. Escriviu el vostre nom, el nimero de la llista, el curs (6& A o B) i ladata
a la part superior de la fulla, on estd indicat.

-] 3. Només heu descriure els resultats de les operacions. No apunteu
cdlculs ni anotacions addicionals.

4. No podeu utilitzar calculadora.

¢ 5. Sius equivoqueu en algun resultat, ratlleu-lo i escriviu el correcte al
Q costat o esborreu-lo.
E 6. No escriviu res a la taula de sota: la faré servir jo per corregir la

PPl 7. Sino sabeu resoldre una operacié, passeu a la segiient. No us quedeu
encallats. Podeu comencar per aquelles que cregueu més fdcils.

w 8. Quan acabeu, aixequeu la md i aviseu-me, aixf podré apuntar el temps
total que heu trigat.

];:E[ 9. Aquesta prova no comptard per a les notes de l'escola. Feu-la amb
tranquil-litat i confianga.

* 10.I sobretot... molta sort a tots i totes!

Davila, O. (octubre, 2025). [Instruccions de la prova inicial/final.
https://docs.google.com/document/d/179mkh5CPMPag-
T7V7GghOpblf2KPs8zC/edit?usp=sharing&ouid=116043734158994073005 &rt

pof=true&sd=true
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ANNEX 6: TARGETER AMB MULTIPLICACIONS AMPLIADES (Font: propia)
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23 x 1=

253

300

34 x50 =

1.700

39x 7=

273

51x9 =

459

45 x 100 =

4.500

24 x5 =

120

18 x4 =

72
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2

6 x1.000 =

6.000

16 x75 =

1.200

48x 2 =

96

90 x 100 =

9.000

28 x 25 =

700

49x 6 =

294

62x5-=

310

35x6=

210
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EXLT
LLXLY

18
LSP

Davila, O. (novembre, 2025). Targeter amb les operacions ampliades.

https://drive.google.com/file/d/10U96mecgnaWsGngnaf3gOyN8cVRS5Jalv/vie

w?usp=sharing
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ANNEX 7: TAULETA / CAIXETA MULTIPLICATIVA (Font: propia)

Davila, 0. (desembre, 2025). Tauleta/Caixeta multiplicativa.
https://drive.google.com/file/d/1G7abxwBt80X7NUBPgn2-
9zX0CFQeOLV g/view?usp=sharing
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ANNEX 8: TAULA DE PITAGORES (Font: propia)

1 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
2 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20
3 3 6 9 12 15 18 21 24 27 30
4 4 8 12 16 20 24 28 32 36 40

10 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Davila, O. (desembre, 2025). Taula de Pitagores amb multiplicacions de 1’1 al 10.
https://drive.google.com/file/d/1bol04Y XtqnAPt0OlokyUqRahR7AIVJ48/view?

usp=sharing
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ANNEX 9: MATERIAL DIDACTIC ADQUIRIT

. Font: Amazon.com

Annex 9.2: Quadre Poplt amb les multiplicacions de 'l al 12. Font: Amazon.com

Annex 9.3: Daus de 20 cares. Font: Jugalia.com
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ANNEX 10: PRESENTACIO DE LES ESTRATEGIES DE CALCUL MENTAL DE
MULTIPLICACIONS (Font: propia)

_,  [STRATEGIES DE
@ CALCUL MENTAL

Multiplicacio o producte

o

f 3 \ 6é primaria v

.3
Per qué cal saber aquestes estratégies?

e Agilitat en situacions reals: calcular el preu total de diversos
productes iguals, repartir quantitats, estimar despeses, comparar
ofertes (per exemple, “3 per 2”), etc.

4

SENSE UTILITZAR CALCULADORA

Desenvolupament del pensament matematic: les estratégies de
calcul mental (doblar, descompondre nombres, usar la propietat
distributiva, etc.) ajuden a entendre com funcionen realment les
multiplicacions. No es tracta només de memoritzar taules, siné de
comprendre les relacions entre els nombres.

Per qué cal saber aquestes estratégies?

¢ Millora de la resolucié de problemes: quan una persona domina el
calcul mental, pot centrar-se més a entendre el problema i menys en
'operacié mecanica. Aixo facilita la presa de decisions, I’estimacié de
resultats i la comprovacio de si una resposta és raonable.

e Base per a aprenentatges futurs: el domini del calcul mental en
multiplicacions és fonamental per afrontar amb exit continguts meés
complexos com la divisid, les fraccions, els percentatges, el calcul
algebraic o la resolucié de problemes de la vida adulta.
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Qué aprendrem?

* Propietats de la multiplicacio
¢ Descomposicié de factors

e Multiplicacio per 10,100, 1.000, ...
¢ Fer dobles i meitats

e Multiplicacio per 5

e Multiplicacio per 9

e Multiplicacio per 11

e Multiplicacio per 25

e Multiplicacio per 75

e Utilitzar nombres quadrats

Propietats de la multiplicacié

e Commutativa: canviar I'ordre dels factors per fer el producte més facil.

4x25 = 25x4 = 100

e Associativa: agrupar nombres que donin resultats més simples.

2x3x50 = 50x2x3 = (50x2)x3 = 100x3 = 300

* Distributiva: separar els factors en parts. =p TAULETA MULTIPLICATIVA

23x4 = (20x4)+(3x4) = 80+12 = 92

Propietats de la multiplicacié-

23 x4 =
80
i . + 12
4 80 12 T
92

*

PROPIETAT DISTRIBUTIVA
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Separar un dels factors (o més d’un) en parts més simples.

24x5 = (20x5)+(4x5) = 100+20 = 120
24 x5 (12x2)x5 = (12x5)x2 = 60x2 = 120

24x5 (12x2) x5 12x (2x5) 12 x10 120

Ens pot ser de gran ajuda la descomposicié en nombres primers.
(2,3,5,7,11,..)
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Multiplicacié-per 10. 100. 1.000. ...

S’ha d’afegir els zeros corresponents.

10x5 = 5x10 = 50
6x200 = (6x2)x100 = 12x100 = 1.200
450 x200 = (45x2)x(10x100) = 90x1.000 = 90.000

150 x 3.000 = (15x3) x (10 x1.000) = 45x10.000 = 450.000

APROVA .

6.000 x 200 =
24 x 400 =
120 x120 =

320 x 3.000.000 =

Fer dobles i meitats

Quan un factor és parell, es pot dividir per 2 i doblar laltre.

25x12 = (25x2)x6 = 50x6 = 300
45x4 = 45x2x2 = 90x2 = 180

70x14 = (70x7)x2 = 490x2 = 980
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Consisteix a multiplicar per 10 i dividir per 2 I’altre factor, o viceversa.

36x5 = (36x10)/2 180

36x5 = (36/2)x10 180

428x5 (428x10) / 2 2140

428x5 (428/2)x10 2140

1.024 x5 (1.024x10) /2 = 5.120

1.024 x5 (1.024/ 2) x10 5.120

76
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APROVA E

1.250 x5 =

40 x50 =

12 x 500 =

624 x5 =

Multiplicacié-per 9 :

Consisteix a multiplicar per 10 i restar el nombre original.

24x9 (24 x10) - 24

240-20-4

220-4 = 216

32x9

320-30-2 = 290-2 = 288

(32 x10) - 32

230x9 = (230x10)-230 = 2.300-200-30 = 2.100-30 = 2.070

APROVA
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Consisteix a multiplicar per 10 i sumar el nombre original.

24x11 (24 x10) + 24 240 + 24 264
32x11 = (32x10) + 32 320 + 32 352

230x11 = (230x10) +230 = 2.300+230 = 2.530

Multiplicar per 11 NO és el mateix que multiplicar les
xifres de l’altre factor per 2 !!!
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77x11 =

\

Multiplicacié-per 25

25 és una quarta part (1/ 4) de 100

Oscar Davila i Bel

SHOE

Multiplicacié-per 25

Consisteix a multiplicar per 100 i dividir per 4 |’altre factor, o viceversa.

28x25 = (28x100) /4 = 2.800/4 = 700

28x25 = (28/4)x100 = 7x100 700

25x44 = (44x100) /4 = 4.400/4 = 1100

25x 44 = (44/4)x100 = 11x100 = 1.100

160x25 = (160x100) /4 = 16.000/4 = 4.000

160x25 = (160/4)x100 = 40x100 = 4.000
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Multiplicacié-per 75

75 son tres quartes parts (3 / 4) de 100
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Consisteix a multiplicar per 300 i dividir per 4 I’altre factor, o viceversa.

16x75 = (16 x300) /4 = 4.800/4 = 1.200

16x75 = (16/4)x300 = 4x300 = 1.200

40x75 = (40x300)/4 = 12.000/4 = 3.000

40x75 = (40/4)x300 = 10x300 = 3.000

36x75 = (36x300)/4 = 10.800/4 = 2.700

36x75 = (36/4)x300 = 9x300 = 2.700
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Utilitzar nombres quadrats

Recordar els quadrats coneguts ...

2x2=4 7x7=49 12 x12 =144
3x3=9 8x8=64 13 x13 =169
4xb4=16 9x9=81 14 x14 =196
5x5=25 10 x10 =100 15 x15 =225
6x6=36 Mx11=121

... ens pot ser util per fer-los servir en altres productes.

Utilitzar nombres quadrats

14 x15 = (14x14) +14 196 +14 210

14x15 = (15x15) -15

225-15

210

120x120 = (12x12) x10x10 = 144x100 = 14.400

APROVA
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\$

JOCS
FROGGY JUMPS:
https://es.educaplay.com/recursos-educativos/27233142-
oyl | multinlicacions.htm|
MEMORY:

https://es.educaplay.com/recursos-educativos/27233198-
memory_calcul mental multiplicacions.html

Davila, O. (desembre, 2025). Presentacio de les estrategies de calcul mental de
multiplicacions.

https://drive.google.com/file/d/1Utm_97K {1 VFKId8T7Vdx2mKDOHWh2X8G/

view?usp=sharing
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ANNEX 11: ALTRES OPERACIONS AMB MULTIPLICACIONS (Font: propia)

ALTRES MULTIPLICACIONS PER

PREGUNTAR A L’'AULA
24 x9 =216 77 x 11 = 847
8 x75=600 150 x 3.000 = 450.000

4 x 26 =104

130 x 130 = 16.900

45 x4 =180
36 x5=180
28 x 25 =700
32 x 11 = 352
23 x4=92
14 x15 =210
6 x 200 = 1.200
25x12 =300
6 x 50 = 300
36 x75=2.700

428 x 5 =2.140

Davila, O. (gener, 2026).

https://drive.google.com/file/d/18kc INtCMIZmulZXJE2hySwoDPA3zCpU/vie

Operacions

32 x9 =288
160 x 25 = 4.000
18 x 6 =108
24x5=120
60 x 2 =120
56 x 11 =616
45 x 100 = 4.500
14 x9 =126
35x4=140
13 x12 =156
1.024 x 5 =5.120
70 x 14 =980

24 x 11 = 264

alternatives  de

w?usp=sharing

Oscar Davila i Bel

multiplicacions.
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ANNEX 12: ENTREVISTA A LA TUTORA DE 6¢ A (Font: propia)

Aquesta entrevista va ser realitzada dos mesos després d’haver finalitzat la meva
proposta didactica amb ’alumnat de 6¢ A, per tal de comprovar la seva evolucio en l’area

de les Matematiques i [’efectivitat de les sessions teoric-practiques.

1. Valoracio global de la intervencio

Quina és la seva valoracio general sobre la intervencio didactica realitzada en relacio

amb el desenvolupament del calcul mental de multiplicacions?

La meva valoracio general de la intervencid €s molt positiva. L’alumne Oscar Davila ha
demostrat una bona preparacid, planificacié molt ben organitzada i una clara intencid
pedagogica en el treball del calcul mental de multiplicacions. Les sessions han estat ben
estructurades, amb objectius clars i activitats coherents amb el nivell del grup-classe. A
més, ha sabut adaptar-se a les dinamiques de ’aula i respondre amb flexibilitat a les

necessitats de 1’alumnat.

2. Impacte en els aprenentatges matematics

Ha percebut millores significatives en ’agilitat, la seguretat o el raonament
matematic de I’alumnat després de la implementacio de les estratégies treballades?

En quins aspectes concretament?

Si, he percebut millores significatives en 1’alumnat després de la implementacio de les
estratégies proposades. Especialment, s’ha observat una millora de l'agilitat en el calcul
mental, més seguretat a I’hora de respondre oralment i un millor raonament matematic,

ja que els alumnes expliquen amb més claredat el procediment que utilitzen.

3. Adequacio metodologica

Com valora la combinacio de metodologia expositiva-interactiva i activitats de
gamificacio utilitzada durant la intervencié? Considera que ha afavorit la motivacio

i la comprensio de I’alumnat?

La combinacié de metodologia expositiva-interactiva amb activitats de gamificacié ha

estat molt encertada. L’alumne Oscar Davila ha sabut trobar un bon equilibri entre
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I’explicaci6 estructurada i la participaci6 activa de I’alumnat. Les activitats ladiques han
incrementat notablement la motivacié i han generat un clima molt positiu a l'aula,

afavorint tant la implicacié com la comprensi6 dels sabers treballats.

4. Transferéncia i continuitat

Creu que les estrategies de calcul mental treballades son transferibles a altres sabers

matematics o situacions d’aula? Té previst continuar reforcant-les?

Considero que les estratégies de calcul mental treballades son plenament transferibles a
altres continguts matematics 1 situacions d’aula. Aquest tipus de treball reforca la
competéncia matematica en general i afavoreix 1’autonomia de 1’alumnat. Sense cap
dubte continuarem reforcant aquestes estratégies en la nostra practica docent, ja que

demostren ser efectives i ben rebudes pel grup-classe.

5. Propostes de millora

Quins aspectes de la intervencio modificaria o ampliaria en futures implementacions

per optimitzar els resultats d’aprenentatge?

Valoro molt positivament la intervencié de l'alumne Oscar Davila. Ha realitzat una
intervencid de gran qualitat, demostrant la seva competéncia pedagogica, la bona

capacitat de gestio de 'aula i un clar compromis amb I’aprenentatge dels alumnes.

Davila, O. (marg, 2026). Entrevista a la tutora de 6e A.
https://docs.google.com/forms/d/e/1 FAIpQLSdaBD-
THTAGol HRFh8xSHWzWI7b8nY{ZfU1BUZo8wzfe841w/viewform?usp=dial

og
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