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Cuestión: “Una persona que ha hecho estudios científicos pero que ha perdido contacto 

con la enseñanza secundaria actual os pide qué se enseña hoy día en álgebra en 

secundaria. ¿Qué le contestáis?” 

 

Respuestas dadas por profesores de Cataluña 

Profesor 1 

A primer d’ESO fan llenguatge algebraic: el doble de la edat del meu pare es la edat que 

té el germà….Inici a les equacions de primer grau, amb denominadors. A segon d’ESO 

s’aprofundeix en les equacions de primer grau, sistemes d’equacions i inici a les 

equacions de segon grau. A tercer d’ESO segon grau aprofundint. A quart d’ESO 

equacions de tercer grau, Ruffini i polinomis. 

Profesor 2 

La primera resposta seria equacions, equacions, equacions i equacions. 

Profesor 3 

L'àlgebra és una part difícil de les mates pels alumnes. S'ensenya, sobretot, llenguatge 

algebraic (com plantejar problemes amb equacions que continguin nombres i lletres) i a 

resoldre aquestes equacions que, a cada curs de la ESO van essent més complexes i de 

més grau. 

Profesor 4 

A primer i segon d'ESO, àlgebra = treballar amb lletres però sense dir res d'estructura. A 

batxillerat es treballa amb reals, complexos i polinomis però només es diuen al principi 

les propietats de les operacions i es pot comentar de passada que són grups amb una 

operació o anells però no s'aprofundeix res. 

Profesor 5 

Segons el currículum de la Generalitat es desenvolupa l'àlgebra des de primer d'ESO a 

Batxillerat amb els següents continguts: 

- Equacions de primer i segon grau. 

- Sistemes d'equacions lineals amb dues incògnites i al batxillerat amb tres o més 

seguint el mètode de resolució de Gauss. 

- Sistemes no lineals, des de quadràtics a l'ESO a exponencials i logarítmics al 

batxillerat. 

- Inequacions d'una incògnita lineals, quadràtics; de dues incògnites. Sistemes 

d'inequacions lineals amb una i dues incògnites. 

- Polinomis: la factorització. Troben arrels de polinomis. Fraccions de polinomis 

(simplificació, operacions...) 

- Matrius, determinants (no queda clar perquè s'utilitza en el mètode de Gauss) i el tema 

vectors l'identifiquen amb geometria. I el de nombres amb l'Aritmètica. 

La metodologia utilitzada és la recepta des de mètodes analítics fins a mètodes 

"gràfics". Poques vegades es combinen o es complementen. Exemples: En sistemes 

lineals amb dues incògnites s'acostumen a donar els tres mètodes analítics i el gràfic 

però no es tenen en compte les infinites solucions ni com expressar-ho encara que surti 

anecdòticament en els llibres de text. Amb les inequacions els alumnes s'aprenen un 
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procés. En el cas de les de primer grau amb una incògnita es com les equacions de 

primer grau amb una incògnita amb la restricció del canvi de signe. Amb el de dos 

incògnites el mètode gràfic. 

El problema més greu el trobem amb els polinomis ja que no identifiquen les arrels del 

polinomi com la solució d'equacions polinòmiques de diferents graus. S'aprenen els 

passos de memòria i punt. 

Pels alumnes l'Àlgebra és igual a trobar la x (cercar la incògnita, resoldre equacions pels 

quals hi ha diferents tècniques) i el concepte d'infinitud de solucions no acaben 

d’entendre-ho. Òbviament el món dels nombres i de les incògnites per ells no tenen res 

a veure, a no ser que la x com a solució és un nombre.  

Personalment crec que la separació en sectors fa que els alumnes no relacionin 

conceptes matemàtics ni tècniques. 

Profesor 6 

El que es fa tot allò relacionat amb equacions, la part de mates on es relacionen nombres 

i lletres. 

Profesor 7 

El significat de variables, el fet d’ajuntar variables del mateix tipus, polinomis i 

monomis, problemes relacionats, resolució d’equacions fins a segon grau i quadràtiques, 

sistemes d’equacions y problemes relacionats, formular equacions a partir d’enunciats 

de la vida quotidiana. Si entra dins d’àlgebra Pitàgores però potser és més geometria 

però pensa que també ho utilitzem per resoldre problemes de sistemes d’equacions.  

Profesor 8 

Identitats, incògnita, els conceptes de membres d’una equació, els termes, resoldre 

equacions de primer grau amb parèntesis, denominadors, resoldre sistemes pels tres 

mètodes (igualació, substitució, reducció), resoldre equacions de segon grau, resolució 

de problemes usant l’equació de 2n grau, sistemes d’equacions de 2n grau. 

Profesor 9 

S'ensenyen equacions de segon grau i resoldre sistemes d'equacions amb quatre 

mètodes: igualació, substitució, reducció i mètode gràfic. 

 

Respuestas dadas por profesores de fuera de Cataluña 

Profesor 10 (Galicia) 

A resolver ecuaciones. 

Profesor 11 (Madrid) 

Supongo que les diría que se aprende desde operaciones combinadas con enteros 

(aunque eso no es estrictamente álgebra) hasta ecuaciones de 1er y 2ndo grado, 

polinomios, descomposición polinómica por Ruffini, ecuaciones bicuadráticas, 

racionales e irracionales (y yo también suelo dar en 4º si me da tiempo algo de 

logarítmicas y exponenciales). Dentro del álgebra, más o menos eso. 
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Crónica de CL1  

DOCUMENTACIÓN USADA EN EL PROCESO O ENTREGADA A LOS ALUMNOS 

 

CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 1r Trimestre – Curs 0607 

“Pensa’t un número...” 

 
Divendres 20 d’octubre vam fer: 
 

(1) Penseu un número 
Multipliqueu-lo per 4 
Sumeu 5 al resultat 
Multipliqueu-ho tot per 8 
Dividiu-ho tot per 3 
 

(2) Penseu un número 
Sumeu 7 
Multipliqueu el resultat per 5 
Resteu 18 
Dividiu per 15 

 

(3) Penseu un número 
Sumeu 1002 
Resteu 40 
Multipliqueu per 80 
Dividiu per 72 
Sumeu 3 
 

 
Per avui en tenim d’altres: primer els feu pas a pas, després en línia i, finalment, 
busqueu una manera més senzilla de fer-los, amb menys operacions. 
 

(4) Penseu un número 
Multipliqueu-lo per 4 
Sumeu 6 al resultat 
Multipliqueu-ho tot per 10 
Dividiu-ho tot per 20 
 
 

(6) Penseu un número 
Sumeu-li 1994 
Resteu-li 12 
Dividiu-ho per 7 
Multipliqueu-ho per 105 
 

(8) Penseu un número 
Multipliqueu-lo per 1000 
Afegiu-hi el 10% 

 
 
 
 
 
 
 

(5) Penseu un número 
Sumeu-li 2006 
Sumeu-li 31 
Resteu-li 2000 
Multipliqueu-ho per 35 
Dividiu-ho per 5 
 

(7) Penseu un número 
Dividiu-lo per 3 
Sumeu-li 33 
Multipliqueu-ho per 333 
 
 

(9) Penseu un número 
Tragueu-li el 10% 
Afegiu-li el 4% 
 
Ara al revés:  
Penseu un nº  
Afegiu-li el 4% 
Tragueu-li el 10% 
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CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 1r Trimestre – Curs 0607 

“Trobeu un número...” 

PER DICTAR-LOS 
(1) EXEMPLES EN QUÈ ES POT FER “MARXA ENRERE” 

FER-HO PRIMER PAS A PAS I DESPRÉS EN UNA SOLA LÍNIA 
 

a. 2n + 10 = 50 

b. 2(n + 10) = 50 

c. (n – 5)·4 = 40 

d. 4n – 5 = 40 

e. (2n + 15)·3 = 105 

f. (n +25 – 8)/6 = 10 

g. (4n + 5)·8/6 = 216 ( és el primer programa de càlcul del divendres) 

h. (4n + 6)/2 = 35 

 
(2) PRIMER CAL SIMPLIFICAR: 

 

a. 4n + 10 + 2n = 88 

b. n + 2n + 3n = 1995 

c. n + 2(n + 1) + 3(n +2) = 1544 

d. (4n + 6)/2 + 3n = 10033 

e. n + 10%n = 220 

 
(3) AQUÍ LA N DESAPAREIX (el tercer cas és impossible) 

 

a. (4n + 698)/2 – 2n = 349 

b. (324 – 15n + 21)/3 + 5(n+1) = 120 

c. n + 2(n + 1) – 3(n – 1) = 8 

d. n + 2(n + 1) – 3(n – 1) = 2 

e. (n +1) + (n – 1) – 2n = 0 

 
(4) DOS CÀLCULS QUE DONEN EL MATEIX RESULTAT 

 

a. 2n + 10 = n + 450 

b. 5n – 120) = n 

c. 4(n – 6) = 3(n + 1) 

d. 4n – 6 = n + 30   
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CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 1r Trimestre – Curs 0607 

“Pensa’t un nombre...” 

 
  
Heu de trobar un nombre n tal que: 
 

 
(a) 3·n +150 = 225 

 
(b) 8·n + 14 – 2·n = 35 

 
(c) 9·n – 12 =  4·n + 38  

 
(d) n + (n + 1) = 3·n 

 
(e) (n – 1) + (n + 1) = 3·n 
 
(f) 2n = n + 1 

 
(g) 3n = n + 1 

 
(h) (20 + 2·n) : 3 = n 
  
(i) (3·n + 1)·7 = 49·n 
  
(j) (1 + n) : 4 = n – 4 
  
(k) (5·n –  45) : 4 = 10 + n 

 
(l) 7 + n : 4 = 1 + n 

 
(m) 1 + n : 4 = n – 4 

 
(n) (4·n + 6) : 3 = n + 48 

 
(o) (3 – (n – 1)) : 2 = n 

 
(p) 5·n = (2·n) : 3 – 1 

 
(q) (n + 24) : 5 = n : 3 

 
(r) n = n:2 + n:4 + 6 

 
(s) n = (n : 2)·3 
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CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 1r Trimestre – Curs 0607 

“Trobeu un número...” 

 

 

1. Aquesta setmana els pares de la Sònia han decidit duplicar-li la setmanada. Ha aprofitat per 

comprar-se un DVD que val 28 € i li han quedat 8 €. Quina és habitualment la seva setmanada? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. L‟àvia ha donats els mateixos diners a cadascun dels seus 5 nets perquè vagin al cine. L‟entrada 

val 6.40 € i també han comprat tres bosses grans de crispetes a 2.50 € la bossa. Sortint han posat 

en comú el canvi per comprar-li una capsa de bombons de 14 € a l‟àvia. Al final un d‟ells ha hagut 

d‟afegir-hi 3.50 € perquè no en tenien prou. Quants diners els ha donat la tieta a cadascun per anar 

al cine? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3. Suposeu que compreu un número de loteria per Nadal i que us toquen 1510 € més el preu del 

número (“reintegro”). Us ho repartiu entre els 30 alumnes i us toquen 52 € per cap. Quant valia el 

bitllet?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Gireu el full: n’hi ha quatre més al darrere! 



ANEXO B1 

 B – VII 

 
4. Suposeu que li doneu una quantitat de diners a la Maribel. Ella hi afegeix 100 € i ho repartiu a 

parts iguals entre els 15 alumnes que sou. Resultat que trobeu la mateixa quantitat que li havíeu 

donat a la Maribel. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5. Per comprar unes bambes que valen 42 €, el Joan ha decidit posar cada setmana de costat la seva 

paga. Després de 4 setmanes ja té prou diners i fins i tot li sobra mitja paga. Quina és la paga del 

Joan? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

6. Un grup de 15 alumnes volen fer una sortida de cap de setmana que val 118 € per persona. Per 

recollir els diners, decideixen estalviar tots junts. Cada mes cadascú porta una mateixa paga per 

anar ajuntant els diners que necessiten. Després de 4 mesos, ja tenen els diners per pagar la sortida 

i encara els sobra una paga. Quants diners han posat a cada paga? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
7. L‟edat d‟un noi d‟aquí a tres anys serà el doble que la que tenia fa 5 anys. Quants anys té ara?  

 

 

 

 

 

 

  



ANEXO B1 

 B – VIII 

CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 1r Trimestre – Curs 0607 

“Pensa’t un nombre...” 

 
 
1. Quant li ha costat el llibre de matemàtiques que ha comprat en Pere si ens diu que un 
cinquè més un sisè més un setè del seu cost menys 2 € és igual a la meitat del cost total del 
llibre? 
 
 
 
 
2. Tres germans decideixen regalar un braçalet a la seva mare. El més gran paga la meitat, 
el segon la tercera part i el petit els 12 € que falten. Quan costa el braçalet? 
 
 
 
 
3. La meva àvia m’ha donat una certa quantitat de diners pel meu aniversari. La meitat 
d’aquesta quantitat me l’he gastat en roba, 12 € en un CD i al final m’ha sobrat la tercera 
part del que m’havia regalat. Quants diners em va donar l’àvia? 
 
 
 
 
4. Un pare pregunta al seu fill quant va gastar dels 35 € que li va donar; el fill li respon: 
”papa, m’he gastat tres quartes parts del que no m’he gastat”. Quant ha gastat? 
 
 
 
 
5. Tres treballadors s’han de repartir una paga de 345.560 €. El primer ha treballat tres cops 
més que el segon i el tercer dotze vegades més que el segon. Quan li toca a cadascú? 
 
 
 
 
6. Tres treballadors s’han de repartir una paga de 345.560 €. El primer ha treballat tres cops 
més que el segon i el tercer dotze vegades més que el primer. Quan li toca a cadascú? 
 
 
 
 
7. Un nen té actualment una quarta part de l’edat del seu pare. D’aquí a 24 anys el pare 
tindrà el doble de l’edat del seu fill. Quants anys té ara, el pare? I el fill? 
 
 
 
 
8. Un pare té ara cinc vegades l’edat del seu fill; d’aquí a 6 anys tindrà el triple de l’edat que 
tindrà el seu fill aleshores. Quina és l’edat actual del fill? 
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CUESTIONARIO  

 

Nom  Curs Centre 

 2n ESO Costa i Llobera (CL1) 

 

1. Quines coses t‟ha ajudat a fer la calculadora Wiris i quines t‟han costat més? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Explica com resoldries els problemes següents si no poguessis utilitzar la Calculadora Wiris i com 

ho faries si poguessis utilitzar la Calculadora Wiris.  

(A) Si al triple d’un nombre li restem dos, el resultat el dividim 

per quatre i li sumem 19 dóna 32 

 

Sense utilitzar la Calculadora Wiris 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Utilitzant la Calculadora Wiris 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

M’ha ajudat: M’ha costat més: 
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(B) Trobeu un nombre que, si el multipliquem per set, li restem 3 

i el resultat el dividim per cinc, dóna el mateix que si li sumem 5 

al nombre.  

 

Sense utilitzar la Calculadora Wiris 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Utilitzant la Calculadora Wiris 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3. Comentaris sobre el Crèdit Variable amb Wiris (coses que t‟han agradat, que canviaries, ...) 
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DIARIO DE SESIONES 

Professora: CL1 

Centre: IES Costa i Llobera (Barcelona) 

Dades del grup:  

 2n d‟ESO 

 Inici 20 d‟octubre del 2006 

 15 alumnes 

 Assignatura: crèdit variable de matemàtiques (1r trimestre) 

 3 hores a la setmana: dilluns (de 9:00 a 10:00), dijous (de 10:30 a 

11:30) i divendres (de 15:50 a 16:45). La sala d‟informàtica està 

disponible dilluns i divendres. 

 Marianna va a observar les classes dilluns i divendres, a partir de la 

8 s‟hi afegeix Noemí. Els dijous no va ningú a observar i els 

divendres abans de començar CL1 ens comenta què han fet. 

 L‟experimentació no es presenta com un Taller sinó que s‟integra 

dins del crèdit variable. 

 En acabar el crèdit, els alumnes han d‟entregar un dossier 

individual explicant la feina feta. 

 

Els alumnes han fet dues sessions d‟introducció a la Calculadora Wiris: 

com entrar a la Calculadora Wiris, com posar fraccions, punt decimal, 

etc. Tot això ha facilitat l‟inici del Taller.  

 

SESSIÓ 1: divendres 20/10/06 

 La sessió es fa a l‟aula d‟informàtica (12 ordinadors disposats en 3 

files de 4). 

 CL1 presenta a Marianna, recordant que ja els va explicar que 

vindria a ajudar-los amb la Wiris. Els alumnes es presenten un a un 

i Marianna explica que farà d‟observadora mirant el què fan, 

intentant no molestar i ajudant-los en el que pugui. 

 Els alumnes s‟asseuen sols o per parelles davant de l‟ordinador. 

Com que hi ha algun problema amb uns ordinadors i unes 

contrasenyes, acaben formant 7 parelles i un noi que treballa sol.  

 CL1 seu a una cadira de la fila del mig, Marianna es queda al fons 

apuntant a la llibreta. 

 Tots engeguen l‟ordinador, entren a la pàgina de l‟escola, a la zona 

de secundària, al departament de matemàtiques i, d‟allà, a la Wiris. 

Una parella va directament al edu365.cat. 

 16:00. CL1 proposa començar: “Podem començar fent operacions? 

Donarem una sèrie d‟instruccions. Que cadascú (o cada parella) es 

pensi un nombre i l‟escrigui.” Algun alumne pregunta “de quantes 

xifres?” CL1 segueix: “Següent línea. Aquest nombre el multiplico 

per 4...” Llavors aprofita per recordar que l‟operació de multiplicar 

es fa amb el punt de sobre el 3 o amb l‟asterisc. Segueix: “Sumeu-li 

5 al resultat. Multipliqueu-ho tot per 8. Dividiu-ho per 3.” [Aquí ha 

de recordar com s‟escriu la divisió, perquè alguns alumnes feien 

servir els dos punts.]  

 Els alumnes no tenen massa problemes en fer les operacions una a 

una: van copiant el resultat i afegint l‟operació a efectuar. Exemple 

de pantalla d‟un alumne: 
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 CL1 recorda que si volen el resultat en forma decimal, han de posar 

un punt a qualsevol dels nombres.  

 

 Quan tots els alumnes han arribat a algun resultat, CL1 dóna una 

nova consigna: “Ja ho teniu? Doncs ara feu-ho tot en una sola línea. 

Haureu de posar parèntesis quan calgui.” Aquí els alumnes 

produeixen diferents escriptures, alguns s‟equivoquen, altres ho fan 

bé a la primera. Alguns posen molts parèntesis, altres no en posen 

cap.  

 

 16:15. CL1 en proposa “un altre”: “Tothom s‟inventa un nombre. 

Pot ser de 2, 3 o 50 xifres. Li sumem 7. El resultat el multipliquem 

per 5. Li restem 18. El resultat el dividim per 15. Heu d‟obtenir el 

resultat en fracció i com un decimal.” Quan tothom més o menys ja 

ho té afegeix: “Ara feu l‟operació en línia.” 

 Aquesta segona vegada és una mica més àgil. Sorgeixen diferents 

escriptures i errors. Un grup fa servir el signe de fracció per a 

l‟expressió en línea i això els permet estalviar-se un parèntesi: 

  

 Un grup fa un procés interessant: s‟equivoca perquè no posa 

parèntesi i no veuen on està l‟error ni com corregir-lo. Després 

d‟alguns intents desafortunats, ho corregeixen posant parèntesis pas 

per pas i comprovant-ho amb els càlculs anteriors, d‟una manera 

similar a la següent: 

   

 16:30. CL1 explica a tots els grups l‟estratègia d‟utilitzar el signe 

de la fracció: “la línia de la fracció ens serveix de parèntesi”. Els 

demana que ho facin amb l‟exemple anterior. A un grup d‟alumnes 

perduts els ajuda dient-los que ho provin en dos passos: primer 

escriure l‟expressió abans de la divisió ((734 + 7)·5 – 18, a 

l‟exemple de dalt), després efectuar i veure que surt el mateix 

d‟abans, finalment dividir per 15. 
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 16:35. CL1 proposa un altre exemple. Un alumne pregunta si poden 

triar el nombre 1 per començar. “Inventeu un nombre, sumeu-li 

1002, resteu-li 40, multipliqueu-ho tot per 80, dividiu-ho per 72, 

sumeu-li 3, per últim dividiu-ho per 11.”  

Alguns alumnes es queixen que ho diu massa ràpid, altres es veu 

que la van seguint. 

 En aquest cas sorgeix una nova dificultat degut als arrodoniments 

de les divisions, que fan que Wiris no doni exactament el mateix 

resultat “pas per pas” i “en una sola línea”, tot i escriure una 

expressió final correcta: 

 

 S‟acaba la classe a les 16:50. CL1 desitja bon cap de setmana i 

quedem per al proper dilluns a les 9:00. 

   

NOTES:  

(1) Els alumnes tendeixen a esborrar molt tot el que fan quan 

s’equivoquen, no guarden memòria dels errors. I això malgrat 

que els diem de manera repetida que no ho facin. 

(2) Els alumnes estan tota l’estona treballant molt engrescats. I és 

divendres a última hora! 

 

 

 

SESSIÓ 2: dilluns 23/10/06 

 La sessió es fa a l‟aula d‟informàtica. Els alumnes s‟asseuen com el 

dia anterior. Falta una alumna.   

 CL1 distribueix el full de material 1 preparat per Marianna, explica 

als alumnes que tenen aquí més casos com els del divendres (que 

corresponen als 1, 2 i 3) i els  demana que facin aquests nous amb 

la peculiaritat que ara, a més, un cop hagin trobat el càlcul “en 

línia”, que provin de trobar-ne una nova versió més curta que la 

primera, és a dir fent menys operacions.  

 Els alumnes es posen a treballar. Alguns comencem per l‟1 en 

comptes del 4 sense adonar-se que era un cas del dia anterior. Molts 

arriben a l‟escriptura en línea però no saben què fer per simplificar 

l‟escriptura. A alguns se‟ls acut operar dins del parèntesi i els hi ha 

de dir (CL1 o Marianna) que han de preservar una escriptura 

general que valgui per a qualsevol nombre pensat. S‟ha de 

modificar l‟enunciat perquè aquesta ambigüitat no es doni, posant 

per exemple que, un cop tenen l‟escriptura en línia, provin de 

pensar més nombres a veure si funciona i després la simplifiquin i 

ho comprovin amb tots els nombres pensats. 

 En general, els alumnes no saben com simplificar perquè els casos 

que havíem preparat són massa difícils. N‟haguéssim hagut de 

posar alguns de més fàcils al principi perquè entenguin el tipus de 

tasca que se‟ls demana i després complicar-ho de manera més 

progressiva. CL1 i Marianna els han d‟ajudar força amb les 

simplificacions i mica en mica van fent els diferents casos. Sembla 

que els és més fàcil simplificar les productes i divisions quan 

s‟utilitza l‟escriptura fraccionària. 

 En general n‟acaben fent 3 o 4, llevat d‟una alumna que els fa tots. 
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NOTES:  

 Quedem amb CL1 que dijous a classe els faran a la pissarra 

recordant bé l’ordre de prioritat de les operacions, els parèntesi i 

les simplificacions. 

 

SESSIÓ 3: dijous 26/10/06 

CL1 m‟explica que van estar tota l‟hora a la pissarra fent a mà els 

exercicis amb tot detall, veien diferents simplificacions possibles. Al 

final els alumnes van dir que estaven cansats. Van arribar fins el 6.  

 

SESSIÓ 4: divendres 27/10/06 

 Els alumnes s‟asseuen com sempre, falta la mateixa alumna que 

dilluns. Tots obren Wiris a través de la pàgina edu365 perquè la 

web de l‟escola no funciona. A les 17:00 ja està tothom connectat. 

 CL1 recorda als alumnes que el dia anterior van fer fins el 6 i els 

demana que segueixin amb els 7, 8 i 9.  

  Passem tota la classe fent els casos. Els grups treballen a ritmes 

molts diferents. Les simplificacions que proposen també són molt 

diferents. Alguns encara s‟equivoquen en la primera escriptura en 

línia i els parèntesi, però en general aquest pas sembla força 

superat. La majoria fa els dos problemes de percentatges (8 i 9) 

millor del que ens esperàvem. Però els costa molt simplificar 

l‟escriptura, és clar. Alguns grups arriben a l‟expressió n·1,10 per 

afegir el 10% a un nombre. 

 En els casos que els alumnes encara tenen dificultats per trobar 

l‟expressió en línia, els explico la tècnica següent: 

 partir de l‟última expressió escrita 

 mirar cada membre o factor d‟on surt de les línies anteriors 

 substituir cada membre o factor per l‟operació d‟on ha sortit a 

les línies anteriors, posant sempre parèntesi (encara que sobrin) 

 repetir-ho fins que només quedin nombres de l‟enunciat i el 

nombre que s‟han pensat. 

 eliminar els parèntesi que sobren (especialment per simplificar) 

    

 

NOTES:  

 Quedem amb CL1 que dilluns ja els plantejarà casos en els quals 

ells han de trobar el nombre en comptes de pensar-lo. Els dirà de 

fer-ho com fins ara però posant una lletra en comptes del nombre. 

Per exemple n. 

 Començarà amb casos senzills de 2 operacions i nombres petits, 

que es puguin fer mentalment si cal. Segons com vagi els anirà 

complicant. 

 Els demanarà, també com abans, fer-ho primer pas a pas i després 

en línia, d’un sol cop. 
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SESSIÓ 5: dilluns 30/10/06 

 CL1 comenta que avui faran coses noves i indica als alumnes que 

apuntin el que els dictarà a continuació: 

1) Hem de trobar un nombre (per tots el mateix) que si el 

multipliquem per 2 i li sumem 10 dóna 50. 

2) Trobeu un nombre que si li sumem 10 i el resultat el 

multipliquem per 2 dóna 50. 

3) Trobeu un nombre que si li restem 5 i tot el resultat el 

multipliquem per 4 dóna 40. 

 El primer exercici, els alumnes el troben directament. Algun 

alumne ho expressa així: “és tot al revés, de baix a dalt”.  

 

 Ens hem fixat en les diferents maneres que tenen els alumnes per 

copiar un enunciat al full, abans de fer els càlculs amb Wiris 

x 2 

+ 15 

x 3 

= 105 

 

 

 x 2 + 15 resultat x 3 = 105  

 

 CL1 indica que després de trobar el resultat caldria comprovar que 

és correcte. 

 Amb indicacions, els alumnes comencen a fer l‟escriptura en línia 

de les operacions al revés, alguns tenen dificultats amb els 

parèntesis: 

  

 El grup amb l‟escriptura de N va fent diferents proves canviant la N 

per diversos nombres, Marianna per ajudar-los els ensenya una 

manera ràpida de donar valors a la N: 

                        

 9:30. CL1 dicta uns quants més: 

(1) Hem de trobar un nombre que si al seu quàdruple (és a dir 

multiplicant-lo per 4) li sumem 10 i al resultat li sumem el 

doble del nombre (el nombre per 2) ens dóna 88. 

(2) A un nombre li sumem el seu doble, li sumem el seu triple i ens 

dóna 1995. 

 Alguns alumnes, al comprovar les solucions obtingudes, 

s‟equivoquen amb els parèntesis.  

 Alguns alumnes ho resolen per proves: 

((? x 2) + 15)x3 = 105 

 

x 2 + 15  x 3 = 105 

 

N x 2 + 15 x 3 = 205 
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 Alguns alumnes expressen una dificultat: com el 10 està al mig, no 

veuen clar que pugin restar-lo a l‟altre cantó de la igualtat i, per 

tant, no veuen directament com fer marxa enrere. Protesten: “És 

que el 10 està al mig i és molt difícil”. 

 Els alumnes tenen dificultat per escriure el significat de “sumem el 

doble del nombre”. 

 

 Un dels alumnes resta al 88 – 10 = 78. Després Marianna l‟ajuda 

perquè vegi que aquests 78 corresponen a 4 vegades el nombre i 2 

vegades el nombre. 

El principal error dels alumnes en escriure “el nombre més el doble 

del nombre més el triple del nombre” consisteix en oblidar el 

primer nombre: N·2+ N·3. Alguns també obliden el “nombre” en 

cada producte: N +·2+·3.  

 Per a l‟últim exercici, alguns alumnes divideixen 1995/6 i fan 

proves del tipus: 

 

Crec que l‟argument que fan servir per dividir per 6 és que primer 

divideixen per 2 (el doble) i després per 3 (el triple). I els dóna, per 

casualitat, el resultat correcte perquè N + 2N + 3N = 6N. 

 

NOTES:  

 La sensació general (de CL1 i Marianna) és que la classe ha 

funcionat molt bé. Els alumnes estaven molt interessants tota 

l’estona i l’hora ha passat volant. 

 

SESSIÓ 6: dijous 2/11/06 

CL1 m‟explica que han repetit els casos a la pissarra, fent molta atenció 

a les operacions inverses per passar del resultat final al nombre inicial. 

El fragmento d‟un dossier d‟una alumna mostra com es van 

instrumentalitzar la combinació de tècniques: 
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SESSIÓ 7: divendres 3/11/06 

 CL1 comenta que avui faran una cosa una mica nova, semblant a 

l‟altre dia però una mica diferent. Han d‟apuntar-ho en un full.  

CL1: “Busquem un nombre....”  

Un alumne pregunta en aquest moment si pot apuntar-ho en un full 

petit i CL1 els hi recorda que han d‟entregar un dossier a final del 

crèdit variable amb tot el que s‟ha treballat. Per tant millor que tots 

els fulls siguin de la mateixa mida. 

 CL1 dicta: 

(1) Estem buscant un nombre del que sabem que quan el 

multipliquem per 4 i després li sumem 18 i el resultat el 

dividim per 2 i aleshores restem el doble del nombre, dóna 9. 

CL1 comenta que “Això és nou!, que no és com el de l‟altre dia. 

Necessitem ajuda per escriure el nombre?” 

A la pissarra tots junts escriuen: 

(4·n  + 18):2 – 2·n = 9  

(els alumnes pregunten si és el doble del nombre o bé del resultat) 

CL1 indica que provin de trobar aquest nombre. Els alumnes troben 

diferents solucions: el 20, el 10, el 9 , el 2 .... 

CL1 els pregunta: l‟1, el 10, el 20, funcionen, pot ser? Com ho 

podem explicar? Alguns alumnes indiquen que potser s‟han 

equivocat amb els parèntesis. CL1 els indica que mirin a la pissarra, 

a veure què podem fer i els indica que treballin amb el paper.  

Algun alumne diu que surt amb tots els nombres, ja que ho ha 

provat. CL1 indica que ara hem de demostrar perquè funciona amb 

tots els nombres. 

 CL1 a la pissarra escriu: 

n
n

2
2

18·4



 

2

4

2

18·4 nn



 

2

418·4 nn 
 

2

18
 = 9 

Mentre CL1 feia l‟explicació alguns alumnes han estat atents i 

d‟altres no.  
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NOTA: en aquest cas s‟hagués pogut fer la simplificació de la 

fracció abans de restar la n: 

nnn
n

29·22
2

18·4



 

 CL1 indica que ara en faran un altre: 

(10 – 15·n + 20)/3 + 5·n = 10 

 L‟alumne P i P criden a Marianna perquè els ajudi. Marianna els 

diu que escriguin l‟expressió amb Wiris i mirin què passa. No 

entenen que es pugui escriure N dins l‟expressió. Veuen que la N 

desapareix i Marianna els diu que ho provin amb qualsevol altre 

escriptura. Fan proves amb Marianna que els demana que anticipin 

el resultat: 

 

 Un alumne surt a la pissarra i escriu 

105
3

20·1510



x

x
 











 3

3
x

1/5
3

20·1510
x

x
 

3

1520·1510 xx 
 

10
3

2010



 

 Un alumne comenta que: “Amb la Wiris això que hem fet aquí de 

tatxar-ho, se‟n va i tal, oi?”. CL1 li respon que la Wiris és capaç de 

simplificar expressions complicades. 

 Es proposa un nou problema a tractar 

(2) Si tenim 20 i li restem 3 vegades aquest nombre el resultat el 

multipliquem per 2 i li sumem 6 vegades aquest nombre ens 

dóna 15. Avia‟m quin nombre compleix això. I no val fer 

simplificacions màgiques amb la Wiris, primer feu-ho per 

“tanteig”. 

Un alumne es queixa de perquè no es fa la correcció directament 

tots junts a la pissarra. CL1 diu que primer ho intentin provant. La 

peculiaritat d‟aquest exercici és que no existeix cap nombre que 

compleixi l‟enunciat. 

 Els alumnes no troben cap solució i comencen a pensar que els 

parèntesis estan mal posats.  

 CL1 pregunta si hi ha algun nombre que doni 15. Els alumnes 

responen que dóna 40. CL1 els hi pregunta: sempre? Hi ha algun 

nombre que doni 15? En aquest moment els alumnes diuen que no 

hi haurà cap nombre però CL1 els hi demana que ho demostrin fent 

operacions amb la N. 

 Correcció a la pissarra: 

(20 – 3·N)·2 + 6·N  

40 – 6·N + 6·N = 40 

 Per al pròxim dia, els proposem que busquin a casa un cas ben 

complicat que sempre doni 50. Un alumne no entén què han de fer i 

ho pregunta a Marianna. Li ho explica amb l‟exemple: N + 50 – N. 

Després li proposa que en busqui de similars però més complicats.   

 

NOTES:  

 Caldria afegir a les primeres sessions casos similars als d’aquesta: 

oralitzar programes (per exemple treballant per parelles, un el diu 

i l’altre el resol), exemples amb successius i posteriors (n+ 1), 

dobles, triples, etc. 
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 Caldria posar-ne també de més fàcils per simplifica (n + 1) –  n, 

3(n + 4) – n, etc. 

 Es detecta el següent aspecte: 

donant 3n + 10 – 3n, els alumnes no veuen clar com 

simplificar ja que els nombres 3n 

i -3n estan separats.  

donant 5n – 5n + 3, els alumnes veuen molt clar, fins i 

tot trivial,  com fer la 

simplificació. 

 

SESSIÓ 8: dilluns 6/11/06 

 CL1 recorda que havien de portar un cas per avui que donés 50. 

Apunta a la pissarra les diferents opcions que han pensat els 

alumnes i comenta que entre tots decidiran si és veritat. Els alumnes 

dicten: 

Alumne: parèntesis, parèntesis, 120 més ... 

(( 120 + ?  

CL1: Què posem una “n” o bé una “x”? 

Entre tots decideixen que una x i el programa de càlcul pensat és: 

 ((120 + x +30 – x):4) + ((25·x – 0): x ):2 = 50 

CL1: Haurem de comprovar que això dóna 50. 

Alumne: La x què és? 

CL1: No sé si recordes que prenent el nombre que vulguis surt 

50. 

Alumne: Ah, la x és el nombre que vulguem. 

 Un altre alumne dicta: (x + 20):2 +3·x = 50.  

CL1 indica que en aquest no surt 50, per tant aquest no dóna. 

L‟alumne que l‟ha dit proposa una modificació: I si li resto 10? 

Entre tots es torna a provar i es veu que tampoc no dóna. 

 CL1 recorda que un alumne n‟havia pensat un amb Marianna i li 

demana que digui quin és.  

L‟alumne diu:  n + 50 – n = 50 

 A partir d‟aquests tres exemples CL1 pregunta: “A veure si sabeu 

perquè uns són bons i els altres no. Hauríeu de començar analitzant 

cadascun.” CL1 comenta a la pissarra:  

n + 50 – n = 50 

((120 + x +30 – x):4) + ((25·x – 0): x ):2 = 50 

És a dir     +x – x    i     ·x  : x   són operacions inverses. 

 Un alumne comenta que en tenen un de difícil, CL1 aprofita per 

demanar a tothom que en pensi un.  

 Diferents opcions que donen 50: 

x · 50/x  (després comproven amb dos nombres) 

100 +  x – 50 – x  

((x + 20):2 +3·x – 10):x – 3,5 + 50 = 50  (arreglen el de la 

pissarra, justifiquen que al restar 10 donava 3,5·x i que al 

dividir per x desapareix) 

CL1 aprofita per comenta que les dues regles bàsiques en les que 

ens recolzem són  n +50 – n  i  n·50/n 

20·n +10 – 40 + 80 – n·20 = 50 

(120 + 2x + 30 – (80·x – 78·x)):4 + ((25·x + 6 – 3·2): x):2 

(8·((10 + 5 + 10) + n + (10 + 5 + 10) – n):8)·4:8·2 

 Els diferents grups van comprovant les opcions dels companys. 

 Alguns alumnes comencen a adonar-se de certes regles per 

complicar els casos: 

Si 25 + n + 25 – n = 50 faig  8·(25 + n + 25 – n)/8 = 50 però 

també puc fer  
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111·(25 + n + 25 – n)/111 = 50 

Si tenim (10 + 5 + 10) + n + (10 + 5 + 10) = n + 50 

(10 + 5 + 10) + n + (10 + 5 + 10) – n = n + 50 – n  

(10 + 5 + 10) + n + (10 + 5 + 10) – n = 50 

8·((10+ 5 + 10) + n + (10 + 5 + 10) – n )/8 = 50  

(encara s‟equivoquen amb els parèntesis) 

 Apareixen dificultats provocades per la simplificació de l‟escriptura 

(no escriure el signe del producte) i Wiris: escriuen 8033 en lloc de 

80·33 

 

 CL1 recorda el canvi de x per · a l‟hora de multiplicar, en aquest 

cas és important ja que es pot confondre amb la x (el nombre que 

busquem). 

 9:40 CL1: “Anem a començar una altra activitat, donades dues 

expressions volem que donin el mateix. Trobeu quin és el nombre 

que compleix que si al seu doble li sumo 10 dóna el mateix que si 

aquest nombre li sumem 450”. Escriu a la pissarra 2n + 10 = n + 

450. 

CL1 indica que això no és compleix per a tots els nombres, segur 

que no, i nosaltres el que volem trobar és quins nombres ho 

compleixen. 

 Els alumnes pregunten per la multiplicació i CL1 afegeix el signe 

de la multiplicació 2·n + 10 = n + 450. CL1 decideix modificar una 

mica la segona expressió per fer-ho més fàcil: 2n + 10 = n + 

50. 

 Es dóna la indicació que ho facin provant o de cap, els alumnes a 

ull diuen n = 20, CL1 fa la comprovació a la pissarra: 

2·20 + 10 = 40 + 10 = 50 

20 + 50 = 70 (no ha donat el mateix) 

 Un alumne pregunta si pot ser negatiu, CL1 indica que perquè no. 

 Un altre alumne pregunta si n + 50 és més gran, CL1 li recomana 

que faci dues línies.  

 Alguns alumnes provant diuen n = 40, i CL1 els indica que facin les 

simplificacions adequades, que intentin explicar com trobar la 

solució. CL1 recorda el cas de  

2n +10 = 80, aquest el sabíem fer. 

Ara ens molesta la n de 2n +10 = n +50, com la podem treure? 

Alumne: Amb l‟oposat. 

CL1: Restant n: 

2n +10 – n = n + 50 – n, 

2n +10 – n = 50, 

1·n +10 = 50, 

n = 40 

 Una alumna no ho entén i CL1 li explica primer amb un exemple 

numèric  

8 = 8 

      -3 

 ?  = 5, cal restar -3 també a l‟altre costat, sinó no donaria igual. 

I després desenvolupant 2n: 

(n + n) +10 – n = 50, 

 CL1 proposa un altre per fer: 5·n – 120 = n 

  La majoria d‟alumnes ho fa provant, però algun intenta reduir-ho: 

5·n  – 120 – n = n  – n, 

5·n  – 120 –  n = 0, en aquest punt li costa continuar 

reduint 
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Amb la indicació de desenvolupar el 5·n veu que el resultat és 4·n, i 

just en aquest moment reescriu les equacions eliminant el signe del 

producte i directament entén que 5n – n és 4n (sembla que la n 

jugui el paper de magnitud 5 peres –  1 pera són 4 peres) 

4·n  – 120  = 0, 

4·n  = 120, 

n  = 120/4, 

n = 30. 

 CL1 indica que també es pot reduir 5n – n pensant en factor comú, 

però ens comenta que no se‟ls hi acudirà a la pràctica: 5·n – 1·n – 

120 = n ·(5 – 1) – 120 =  4·n – 120. 

 CL1 dicta l‟últim exercici d‟avui: 4 vegades un nombre menys 6 

dóna el mateix que si al nombre li sumem 30: 

4·n – 6 = n + 30 

 Alguns alumnes encara van provant i escriuen: 

 

 D‟altres fan la simplificació: 

4·n – 6 – n = n + 30 – n, 

3·n – 6 =  30,  

3·n – 6 + 6 = 30 + 6, 

3·n = 36, 

Un nombre que al multiplicar-lo per 3 doni 36, 

n = 36/3, n = 12. 

 

SESSIÓ 9: dijous 9/11/06 

CL1 ens explica que ha estat treballant amb els alumnes el concepte de 

l‟equació com a balança. De nou un fragment de dossier d‟una alumne 

mostra el treball que es va realitzar: 

 

 

SESSIÓ 10: divendres 10/11/06 

 CL1 ens explica que va fer un control de nombres enters i que els 

alumnes tenen dificultats amb l‟anterior i el consecutiu, els hi costa. 

 10:05 CL1 dicta als alumnes el problema següent: Un nombre li 

sumem el seu consecutiu.  

Alumne: Què vol dir? 

CL1: El que va després, posterior, per exemple 3 i 4. Un nombre li 

sumem el seu consecutiu i ens dóna el mateix que si aquest nombre 

el multipliquem per 3. Us dicto un altre més: Si un nombre li fem el 

seu doble dóna igual al seu consecutiu. (Alumne diu en veu alta 

“posterior”, per confirmar-ho). Un altre: si un nombre li fem els seu 

triple dóna el seu consecutiu.  

 Els alumnes escriuen les ordres que CL1 els ha dictat, la majoria 

sobre el paper, alguns directament amb Wiris: 
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 Alguns grups comencen a fer proves amb nombres concrets. Un 

dels grups intenta resoldre l‟equació. 

 La majoria d‟alumnes comproven mentalment sense Wiris el 

resultat. 

 Una alumna després de saber el resultat intenta realitzar els procés 

d‟eliminar N que es va fer l‟últim dia: 

 

3n = 2n +1 

-2n   -2n 

3n -2n = 2n -1 -2n 

n = 1 

 CL1 ha ensenyat alguns alumnes la comanda “resol equació” de 

Wiris.  

 En el segon problema la solució que s‟obté és n = 0,5, no és una 

solució entera. Això els ha molestat quan intentaven resoldre el 

problema mentalment o per tanteig perquè buscaven nombre enters. 

CL1 indica als alumnes que 0,5 no és una solució perquè, al parlar 

de nombres consecutius, estem suposant que treballem amb 

nombres enters. Per tant aquesta equació és impossible en els enters 

(ja que el consecutiu de 0,5 no té sentit).  

 16:25 CL1 dicta un nou problema: “Tenim un nombre que si el 

multipliquem per 2 i li sumem 20 i el resultat e4l dividim per 3 ens 

surt el nombre.” 

 Les tècniques dels alumnes per resoldre el problema són: provant, 

usant la comanda de Wiris “resol equació” (CL1 els indica que no 

val usar “resol”, que aquesta comanda la poden usar per comprovar 

el resultat). 

 Escriptura d‟alguns alumnes: 

N·2 +20 =/3 =N  Un grup intenta eliminar la N 

 

resol(2n + 20/3 =n)  “falta els parèntesis” 

 

     N =     

    
20+2N

3
 = 

Provant          “Controlant el creixement de la diferència” 

 

 Un alumne, al qual li sembla sorprenent la propietat enunciada, 

pregunta si a més del nombre trobat, això podria passar-li a algun 

altre nombre? 

 Els alumnes responen de seguida que no. CL1 ho torna a preguntar 

sol·licitant una explicació. Alguns alumnes responen que potser els 

passa als múltiples de 20. Els alumnes comencen a fer proves, un 

dels grups reafirma que no pot passar-li a cap altre nombre ja que 

aleshores hauríem de canviar el 20 que sumàvem per un 40 si 

volem que aquesta sigui la solució, argumenten que en el 

numerador ha de quedar 3·20 o bé 3·40 

2·20+20

3
  

 Unes alumnes volen cancel·lar les N sumant i restant però no saben 

com fer-ho degut a la divisió. Amb ajuda comencen a escriure: 
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N + N + 20

3
 = N 

N + N + 20

3
  – N = N  – N  

N + N + 20

3
  - 

3N
3

 = 0 

N + N + 20 -3N
3

  = 0 

(CL1 comença a corregir a la pissarra) 

 Quan CL1 corregeix a la pissarra hi ha passos que els fan oralment, 

sense escriure‟ls a la pissarra, hi ha grups que no estan atents i 

després no entendran com s‟ha fet. 

 CL1 comenta una altre manera de resoldre: 

 

 N             = 

 ↓ x2 

2N           = 

 ↓ +20 

 2N + 20     =  és la més senzilla per treballar 

 ↓ :3 

 
2N +20

3
     = 

 Cada igualtat és una equació, és a dir, tenen la 

mateixa solució. 

 2N + 20 = 3N 

        20 = N 

 CL1 acaba la classe recordant que el que han fet és sumar (o 

multiplicar) a les dues bandes. 

 

NOTES:  

 Els alumnes quan tenen la solució no busquen si està bé, sobretot si 

ho han fet per tanteig. 

 No ens ha quedat molt clar (sens dubte perquè no observem la classe 

dels dijous) quan es va començar a parlar d’equacions i de resolució 

d’equacions. Tot sembla fluir de manera força natural a la classe. 

 

SESSIÓ 11: dilluns 13/11/06 

 9:00 CL1 dicta: El quàdruple d‟un nombre (és a dir 4 vegades el 

nombre) li sumem 6, el resultat el dividim per 3 i ens dóna el 

nombre. CL1 indica que aquest exercici és un recordatori de l‟altre 

dia. 

 Escriptura dels diferents grups: 

4N + 6/3  (escriptura de 2 grups) (4N + 6)/3 (escriptura d’un grup) 

Altres van provant amb Wiris:   3·4  12 

    12 + 6  18 

    18/3  6 

I després canvien el nombre. Un grup que sempre utilitza la 

tècnica del tanteig, escriu: 

N = 20 

3N -20

2
 

 ↑ :2 

3N –20 

 ↑ -20 

 3N 

 ↑ x3 

  N 
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(4·N + 6)/3 28.7 

I van provant diferents valors de la N, augmentant-los o 

disminuint-los segons si la diferència entre el valor obtingut i el 

valor buscat augmenta o disminueix. 

 CL1 a la pissarra escriu: 

N       = 

 ↓ x4 

4N           = 

 ↓ +6 

 4N + 6      =  és la més fàcil  

 ↓ :3 

 
4N +6

3
       = 

 Algun alumne diu en veu alta: “el nombre és negatiu”, ha arribat 

aquesta conclusió provant. 

 Hi ha un grup que intenta resoldre l‟equació aplicant les regles 

d‟equacions, és a dir, fent desaparèixer les N. 

 Per justificar el resultat CL1 demana que s‟utilitzin les regles 

equacionals. 

 9:25 CL1 dicta un nou problema: “Un nombre el multipliquem per 

5 i li restem 20, el resultat el dividim per 4 i dóna el consecutiu del 

nombre.” CL1 recorda directament que el consecutiu és el 

posterior, és a dir, N + 1.  

 Un alumne escriu directament la seqüència: 

N       = 

 ↓ x5 

5N           = 

 ↓ -20 

 5N - 20    = 

↓ :4 

 
5N - 20

4
    = N + 1 

 Apareix el problema de treballar amb (x +1)·4, que és una expressió 

amb parèntesis. Els alumnes creuen que el resultat d‟aquesta 

operació és x + 4 o bé 4 x + 1, i això impedeix fer la seqüència cap 

amunt. 

 CL1 dicta un altre problema: A la meitat d‟un nombre li sumem 5 i 

dóna el mateix que si aquest nombre li restem 3. No es posa en 

comú ni es corregeix a la pissarra el problema anterior. De fet entre 

les tres (CL1, Marianna i Noemí) podem mirar si tots els grups ho 

resolen bé i ajudar-los a acabar. 

  Els alumnes escriuen: 
1

2
 N + 5 = N – 3, encara hi ha grups que ho 

fan provant únicament. 

 CL1 dicta l‟últim problema: “A la quarta part d‟un nombre li 

sumem 2 i dóna igual que si al nombre li restem 4”. No hi ha temps 

per fer-lo i quedem amb CL1 que ho acabaran el dijous. 

 

 

SESSIÓ 12: dijous 16/11/06 

Es realitza la posada en comú dels exercicis de l‟última sessió. 

 

 

 

 

 3N 

 ↑ x3 

  N 
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SESSIÓ 13: divendres 17/11/06 

 15:55 Els alumnes arriben a l‟aula i connecten la Wiris. No falta 

cap alumne, cosa que no passava des de la primera sessió. Es 

reparteix el full d‟enunciats i CL1 indica que poden escriure x o N i 

que en tots els problemes han d‟escriure l‟equació. Els alumnes 

comencen a llegir el primer enunciat. 

 Tècniques dels alumnes per resoldre el primer exercici: “Aquesta 

setmana els pares de la Sònia han decidit duplicar-li la setmanada. 

Ha aprofitat per comprar-se un DVD que val 28 € i li han quedat 

8 €. Quina és habitualment la seva setmanada?” 

GRUP 1 

2x = 28 – 8 però la seva companya dóna 2x = 28 + 8 i 

han de discutir a veure quina de les dues ha escrit 

l’equació correcta.  

GRUP 2 

N 

↓ x2 

2N 

↓ -28 

2N - 28 = 8  

Dubten què han d’escriure al costat del signe igual 

GRUP 3 

Sense usar equacions i amb Wiris: 28 + 8 → 36;  36/2 → 

18 

GRUP 4 

Amb Wiris: resol(28 + 8 = n) 

  resol (2n = 36) 

 GRUP 5 

Mentalment, resolent el problema aritmèticament 28 + 8 = 

36, 36/2 = 18. Els demanem que provin d’escriure l’equació. 

GRUP 6 

Fent proves amb Wiris: 

N = 

N – 28 = 8 

Els ajudo i escriuen: 2·N – 28. 

Després proven N = 10, 5, 20, 15, 18. 

En acabar, escriuen la seqüència “avall i amunt” i troben el 

mateix resultat. 

GRUP 7 

Amb Wiris:  

2n – 28 = 8 

resol(2·n - 28 = 8) 

 Tècniques dels alumnes per resoldre el segon exercici: “L’àvia ha 

donat els mateixos diners a cadascun dels seus 5 nets perquè vagin 

al cine. L’entrada val 6.40 € i també han comprat tres bosses grans 

de crispetes a 2.50 € la bossa. Sortint han posat en comú el canvi 

per comprar-li una capsa de bombons de 14 € a l’àvia. Al final un 

d’ells ha hagut d’afegir-hi 3.50 € perquè no en tenien prou. Quants 

diners els ha donat la l’àvia a cadascun per anar al cine?” 

GRUP 1 

5x + 3,5 = 6,40·5 – 2,5·3 -14  
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GRUP 2 

Sense equacions: (6,4 x 5 = 32 i 2,5 x 3 = 7,5)  

32 + 7,5 = 39,5 

39,5 + 14 = 53,5 

53,5 – 3,5 =50 € és el que va donar l’àvia a tots 

els nets, és a dir, 10€ a cadascun. 

GRUP 3 

N = paga que ha donat l’àvia a cadascun dels nets. 

↓ x5 

5N 

↓ -6,40·5 

... 

GRUP 4 

N = total dels diners que ha donat l’àvia als nets 

↓ :5 

N/5 

↓ -6,40 

...      2·(n/5 - 6,40) + 3·(n/5 - 6,40 - 2,5) +3,5 = 14 

(aquest grup té dificultats per resoldre l’equació) 

 

GRUP 5 

Resolució aritmètica: 

6.40·5 + 2.50·3 + 14 – 3.50 = 50 

50/5 = 10 

GRUP 7 

Resolució aritmètica amb Wiris. Després l’aprofitarem per 

escriure l’equació: 

6.40·5  32 

2.50·3  7.5 

32 + 7·5  39.5 

N·5 – 39.5 = ... 

Resol (N·5 – 39.5) = 14 – 3.5 

 Tècniques dels alumnes per resoldre el tercer exercici: “Suposeu 

que compreu un número de loteria per Nadal i que us toquen 

1510 € més el preu del número (“reintegro”). Us ho repartiu entre 

els 30 alumnes i us toquen 52 € per cap. Quant valia el bitllet? 

  

 
 Tècniques dels alumnes per resoldre el quart exercici: “Suposeu que 

li doneu una quantitat de diners a CL1. Ella hi afegeix 100 € i ho 

repartiu a parts iguals entre els 15 alumnes que sou. Resulta que 

trobeu la mateixa quantitat que li havíeu donat a CL1.” 
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GRUP 1 

(x + 100)/15 = x 

GRUP 2 

Utilitzen la idea de “dues” variables sense explicitar. 

 En els dos últims exercicis els alumnes en escriure l‟equació 

obliden els parèntesis. 

 Els alumnes també han oblidat la idea de la balança i quan es troben 

amb (x + 100)/15 = x , volen eliminar les x directament, no recorden 

l‟estructura d‟arbre.  

 Wiris permet que els alumnes se centrin en escriure l‟equació tot i 

que la resolució ara els hi sigui fàcil, ja que usen la comanda “resol 

equació” ja sigui per comprovar la solució o per resoldre 

directament l‟equació. 

 

SESSIÓ 14: dilluns 20/11/06 

 9:05 Els alumnes arriben a l‟aula i connecten la Wiris. No falta cap 

alumne, es reparteix el full d‟enunciats nou (que havíem preparat 

perquè un grup d‟alumnes divendres gairebé va acabar-los tots!) i 

comencen a treballar amb el mateix full d‟exercicis del dia anterior. 

 Tècniques dels alumnes per resoldre el cinquè exercici: “Per 

comprar unes bambes que valen 42 €, el Joan ha decidit posar 

cada setmana de costat la seva paga. Després de 4 setmanes ja té 

prou diners i fins i tot li sobra mitja paga. Quina és la paga del 

Joan?” 

GRUP 1 

Provant amb diferents valors.  

 

GRUP 2 

N 

↓ x4 

4N 

↓ -42 

4N - 42  

En aquest moment continuen fent fletxes cap avall, amb 

ajuda veuen que han d’igualar 4N - 42 = N/2 

GRUP 3 

Usen la comanda resol de Wiris. 

 Tècniques dels alumnes per resoldre el cinquè exercici: “Un grup 

de 15 alumnes volen fer una sortida de cap de setmana que val 

118 € per persona. Per recollir els diners, decideixen estalviar tots 

junts. Cada mes cadascú porta una mateixa paga per anar ajuntant 

els diners que necessiten. Després de 4 mesos, ja tenen els diners 

per pagar la sortida i encara els sobra una paga. Quants diners 

han posat a cada paga?” 

GRUP 1 

Un dels grups fa dos raonaments diferents per obtenir 

l’equació i es pregunta si les equacions són equivalents, 

evidentment a simple vista no es veu la transformació que 

porta d’una a altra, s’indica que les dues són correctes. 

118·15 = x·15·4 – x  o bé 118·15 = 15·x·3 + 14·x 

GRUP 2 

N = la paga que recullen en una setmana 
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 (4·N/15 – 118)·15 = N (han considerat que una paga és el 

recollit per tots 15) 

 Alguns alumnes han començat el segon full amb problemes de 

planteig. 

 

NOTES:  

 Problemes amb les operacions amb negatius. 

 Ha esta una decisió encertada que tots els problemes fossin en un 

context econòmic, això permet interpretar fàcilment les operacions 

intermèdies. 

 CL1 comenta que per a alguns alumnes començar a escriure 

l’equació en forma d’arbre sembla que els hi sigui més fàcil que la 

manera com fins ara explicava les equacions, diu que té la sensació 

que els alumnes ho han après més ràpid i que quan hagi d’explicar 

les equacions ho tindrà en consideració i farà potser una cosa 

mixta.  

 

SESSIÓ 15: dijous 23/11/06 

Posada en comú de les resolucions dels tres primers exercicis. 

 

SESSIÓ 16: divendres 24/11/06 

 Els alumnes treballen sobre el nou document amb problemes de 

planteig en un entorn econòmic. Avui és l‟última sessió de treball. 

 Tècniques dels alumnes per resoldre el cinquè exercici: “Quant li 

ha costat el llibre de matemàtiques que ha comprat en Pere si ens 

diu que un cinquè més un sisè més un setè del seu cost menys 2 € és 

igual a la meitat del cost total del llibre?” 

 

GRUP 1 

Els alumnes escriuen 1/5 + 1/6 + 1/7 en comptes de x/5 + 

x/6 + x/7. 

GRUP 2 

Provant N = 

N/5 + N/6 + N/7 – 2 

N/2 

GRUP 3 

Primer ho escriuen amb nombres concret i després fan 

el pas al cas general. 

GRUP 4 

Resolen l’equació a mà. Alguns usant l’estructura 

d’arbre 

N 

↓ 

2N 

↓ 

... 

GRUP 5 

Resolen l’equació usant la comanda resol de Wiris. 
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GRUP 6 

En escriure l’equació no expliciten quin és el significat 

de la variables x i, a vegades, obliden el seu significat 

escrivint: 

x/5 + x/6 + x/7 -2 = llibre/2 

on x = llibre. 

També tenen dificultats per resoldre 
214·x
210

  – x. 

 Tècniques dels alumnes per resoldre el cinquè exercici: “Tres 

germans decideixen regalar un braçalet a la seva mare. El més 

gran paga la meitat, el segon la tercera part i el petit els 12 € que 

falten. Quan costa el braçalet?” 

GRUP 1 

Alguns alumnes resolen el problema com un problema 

aritmètic. 

GRUP 2 

Els alumnes escriuen:  

 Tècniques dels alumnes per resoldre el cinquè exercici: “La meva 

àvia m’ha donat una certa quantitat de diners pel meu aniversari. 

La meitat d’aquesta quantitat me l’he gastat en roba, 12 € en un 

CD i al final m’ha sobrat la tercera part del que m’havia regalat. 

Quants diners em va donar l’àvia?” 

 

 

 

GRUP 1 

Alguns alumnes s’adonen que és la mateixa equació que 

l’exercici anterior, tot i que està “desordenada”. 

x - x/2 – 12 = x/3  

GRUP 2 

Alguns alumnes tenen problemes a priori ja que pensen 

que la solució és negativa i pel context no és possible, és el 

problema d’operar amb negatius, no recorden que la divisió 

de negatius és un nombre positiu. 

GRUP 4 

Costa resoldre: 
-1

6
 x +12 = 0, en canvi si els alumnes 

utilitzen la resolució en arbre no tenen dificultats: 

N 

↓ 

N/-6 

↓ 

... 

 Tècniques dels alumnes per resoldre el cinquè exercici: “Un pare 

pregunta al seu fill quant va gastar dels 35 € que li va donar; el fill 

li respon: “papa, m’he gastat tres quartes parts del que no m’he 

gastat”. Quant ha gastat?” 

GRUP 1 

Tenen problemes per entendre l’enunciat: m’he gasta i 

no m’he gastat. 
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NOTES:  

 Els alumnes tenen encara dificultats per resoldre equacions amb x 

a les dues bandes, en canvi amb l’estructura d’arbre saben 

resoldre força bé quan només hi ha una incògnita a un cantó de 

l’equació. 

 Idea per ajudar a plantejar l’equació d’un problema de planteig, 

primer fer el càlcul per un cas numèric concret i després substituir 

el valor concret numèric per una x.  

 

SESSIÓ 17: dilluns 27/11/06 

Valoració per part dels alumnes del crèdit variable, de la part amb 

Wiris. 

 Tots els alumnes entreguen els dossiers. 

 CL1 diu als alumnes que no cal obrir la Wiris, que avui faran la 

valoració individual del Taller, els demana que apartin el teclat. 

 9:10 Tot i ser un qüestionari individual, la resolució dels problemes 

la fan en els grups de dos.  

 Alguns alumnes no saben resoldre sense Wiris els problemes 

proposats, a priori.  

 Alguns alumnes pregunten: què passa si no ho sé fer? I si ho 

faig malament?  

 Alguns pregunten si poden usar la Calculadora Wiris, dubten sobre 

el tipus de resultat que donaria la Calculadora al escriure i fer certes 

operacions. Encenen l‟ordinador per fer els càlculs.   

 Ha caigut la xarxa a la poca estona d‟encendre els ordinadors. Els 

alumnes no poden usar la Wiris, alguns usen la calculadora de 

Windows. Suposem que això comportarà problemes sobre l‟ordre 

de prioritat, els parèntesis, caldrà tenir-ho en consideració al revisar 

els qüestionaris.     

 Alguns alumnes pregunten si cal escriure en línia les operacions. 

 Algun alumne es queixa que el resultat dóna decimal a la pregunta 

2. 

 Els alumnes estan nerviosos, volen fer-ho bé, s‟ho prenen com una 

prova.  

 9:45 Valoració oral del Taller: (filmació) 

o Massa llarg? NO. 

o Us han quedat coses per aprendre? Home algunes, la part de la 

Wiris. Les equacions un tros. 
o Haguéssiu entès tot igual si haguéssim començat per la Wiris o ha 

anat bé fer primer càlcul mental? Ha anat bé fer càlcul mental, 

no ho hauríem entès igual. 

o Respecte la Wiris què penseu: és més ràpid en calcular, només 

havíem de posar les operacions, t’ho fa tot (però no et fa 

pensar, diu CL1), és útil per comprovar, té tots els passos 

que has fet abans.  
o Ens ha tocat les hores més cansades (dilluns a primera hora i 

divendres a última hora). 

o Hauria fet més llarg aquest crèdit, hauríem après més coses, perquè 

en un crèdit “ràpid” com el que hem fet, algunes coses et penses 

que ja ho saps i després quan ho has de posar a prova t‟adones que 

no ho saps. No hem “maxacat” prou la resolució d‟equacions. 

o CL1: a mi m’ha ajudat la Wiris per veure noves maneres 

d’explicar les equacions més fàcils, he explicat conceptes que 

normalment quan els explico a classe costa molt d’entendre, la 

Wiris ha ajudat a entendre’ls, i recordeu que quan hem repassat la 

feina feta aquí el dijous a classe sempre us heu cansat més aviat. 

Els dijous era més avorrit, fer operacions és cansats en canvi la 

Wiris les feia ella, tot i que CL1 feia de Calculadora. 

o Què ha passat al tornar a usar al calculadora de butxaca? Aquesta 

calculadora (la calculadora de Windows) no calcula la N. 
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No pots posar en línia les operacions (CL1 diu que has de 

posar més parèntesis, si usen la calculadora científica).  
o Un alumne diu que Wiris et diu on t‟equivocaves i pots refer els 

càlculs fàcilment, CL1 comenta que tenien tendència a borra els 

errors i que si aguantes les errades a la vista de Wiris, pot ajudar a 

saber-ho fer. Però els alumnes eliminaven els errors, ells comenten 

que era perquè eren barbaritats. 

o Els alumnes han usat Wiris per fer exercicis de classe (que havia 

posat CL1 de deures), alguns ho han ensenyat a altres companys o 

als germans més grans. 
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Crónica de CL2  

DOCUMENTACIÓN USADA EN EL PROCESO O ENTREGADA A LOS ALUMNOS 

TALLER DE MATEMÀTIQUES AMB WIRIS 

2n d’ESO – Introducció a l’àlgebra: “Pensa’t un número...” 

MATERIAL 1. Programes de Càlcul 

 

1. Penseu un nombre 
Multipliqueu-lo per 4 
Sumeu 5 al resultat 
Multipliqueu-ho tot per 9 
Dividiu-ho tot per 3 

 
2. Penseu un nombre 

Sumeu 5 
Dividiu per 3 
Multipliqueu per 4 
Multipliqueu per 9 

 
3. Penseu un nombre 

Multipliqueu-lo per 2 
Sumeu 9 al resultat 
Multipliqueu per 10 
Dividiu per 8 

 
4. Penseu un nombre 

Dividiu per 15 
Sumeu 7 
Multipliqueu per 5 
Resteu 18 

 
5. Penseu un nombre 

Sumeu 572 
Resteu 151 
Resteu 188 
Dividiu per 4 

 
6. Penseu un nombre 

Sumeu 18 
Resteu 7 
Multipliqueu per 5 
Resteu 30 
Dividiu per 15 

 
7. Penseu un nombre 

Sumeu-li 2000 
Dividiu per 10 
Resteu 200 
Multipliqueu per 20 
 

8. Penseu un nombre 
Sumeu el consecutiu 
Resteu 9  
Multipliqueu per 4 i per 3 

9. Penseu un nombre 
Sumeu el doble del nombre 
Dividiu per 3 
Resteu el nombre pensat 
Sumeu 75 
 

(1) Penseu un nombre 
Sumeu-li 2006 
Sumeu-hi 31 
Resteu-hi 2000 
Multipliqueu-ho per 10 
Dividiu-ho per 5 
 

(2) Penseu un nombre 
Dividiu-lo per 3 
Sumeu-li 1 
Multipliqueu-ho per 30 
 

(3) Penseu un nombre 
Multipliqueu-lo per 4 
Sumeu 6 al resultat 
Dividiu-ho tot per 2 

 
(4) Penseu un nombre 

Multipliqueu-lo per 1000 
Afegiu-hi el 10% 
 

(5) Penseu un nombre 
Tragueu-li el 10% 
Afegiu-li el 4% 
 

(6) Penseu un nombre 
Dividiu-lo per 5 
Sumeu-li 55 
Multipliqueu-ho per 555 
 

(7) Penseu un nombre 
     Multipliqueu-lo per 4 
     Resteu-hi 10 
     Sumeu el doble del nombre pensat 
 
(8) Penseu un nombre 

Afegiu-li el 4% 
      Tragueu-li el 10% 
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MATERIAL 2. Programes de Càlcul en ordre diferent 

 
(1)  Penseu un nombre 

Sumeu-li 3 
Resteu-hi 12 
Multipliqueu-ho per 2 
Dividiu-ho per 3 
 

(2) Penseu un nombre 
Multipliqueu-ho per 2 
Sumeu-li 3 
Resteu-hi 12 
Dividiu-ho per 3 
 

(3) Penseu un nombre 
Resteu-hi 12 
Sumeu-li 3 
Multipliqueu-ho per 2 
Dividiu-ho per 3 

 
(4) Penseu un nombre 

Resteu-hi 12 
Sumeu-li 3 
Dividiu-ho per 3 
Multipliqueu-ho per 2 

 
 
(5) Penseu un nombre 

Multipliqueu-ho per 2 
Resteu-hi 12 
Sumeu-li 3 
Dividiu-ho per 3 
 

(6) Penseu un nombre 
Resteu-hi 12 
Multipliqueu-ho per 2 
Sumeu-li 3 
Dividiu-ho per 3 
 

(7) Penseu un nombre 
Multipliqueu-ho per 2 
Sumeu-li 3 
Dividiu-ho per 3 
Resteu-hi 12 
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MATERIAL 2’. Programes de Càlcul en ordre diferent taula resum 

 

Resultats dels programes de càlcul (en total 24 casos) 

A= suma 3 ;  B=resta 12  ;  C=multiplica per 2  ;  D=divideix per 3 

1
3

2


n
 1 CBDA 

2
3

2


n
 2 BDAC ; ACBD 

3
3

2


n
 2 CABD ; CBAD 

5
3

2


n
 2 BCDA ; BDCA 

6
3

2


n
 5 DACB ; BACD ; BADC ; ABCD ; ABDC 

7
3

2


n
 1 BCAD 

9
3

2


n
 4 DCAB ; DCBA ; CDAB ; CDBA 

10
3

2


n
 2 ACDB ; ADCB 

11
3

2


n
 1 CADB 

18
3

2


n
 2 DABC ; DBAC   

21
3

2


n
 1 DBCA 

22
3

2


n
 1 ADBC 
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Material pel professor  

Programes de Càlcul per ser dictats 

Exercicis possibles de resoldre amb el PC invers 

(1) Hem de trobar un nombre (tots el mateix) que si el multipliquem per 2 i li sumem 10 dóna 50. 

(2) Trobeu un nombre que si li sumem 10 i el resultat el multipliquem per 2 dóna 50 

(3) Trobeu un nombre que si li restem 5 i tot el resultat el multipliquem per 4 dóna 40. 

(4) Trobeu un nombre que si el multiplico per 3 i li sumo 150 dóna 225. 

(5) Trobeu un nombre que si li resto 4, al resultat el dividim per 3 i li sumem 1 dóna 9. 

(6) Trobeu un nombre que si el dupliquem, li sumem 15 i al resultat el multipliquem per 3 dóna 105. 

Exercicis de crear PC equivalents 

(1) Troba un PC que sigui equivalent al PC següent:  

Pensa un nombre, suma-li el seu consecutiu i divideix-ho per 2. 

(2) Troba un PC que sigui equivalent al PC següent:  

Pensa un nombre, suma-li 156, resta-li el triple del nombre pensat i multiplica-ho per 3. 

(3) Troba un PC que sigui equivalent al PC següent:  

El quàdruple del nombre li sumem 10 i el resultat li sumem el doble del nombre. 

(4) Troba un PC que sigui equivalent al PC següent:  

Pensa un nombre, suma-li 14, multiplica-ho per 2, resta-li 8 i resta-li el doble del nombre pensat. 

Exercicis de trobar un nombre que faci equivalents els PC següents 

(5) (PC1) Pensa un nombre i suma-li el seu consecutiu. 

      (PC2) Un PC que dóna sempre 15. 

(6) (PC1) Pensa un nombre i suma-li el seu consecutiu. 

      (PC2) Un PC que dóna sempre 156. 

(7) (PC1) Pensa un nombre, multiplica‟l per 4, suma-li 10 i al resultat li sumem el doble el nombre pensat. 

      (PC2) Un PC que dóna sempre 88. 

(8) (PC1) Pensa un nombre, multiplica‟l per 8, suma-li 14. 

      (PC2) Pensa un nombre, multiplica‟l per 2 i suma-li 38. 

(9) (PC1) Pensa un nombre i suma-li el 10%. 

      (PC2) Un PC que dóna sempre 165. 

(10) (PC1) Pensa un nombre i suma-li el triple del nombre pensat. 

      (PC2) Un PC que dóna sempre 1995. 

Exercici impossible 

(11) (PC1) Pensa un nombre, suma-li 36 i el multipliquem per 2, li resto el doble del nombre pensat. 

      (PC2) Pensa un nombre, el multiplico per 2 i suma-li 70. 
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MATERIAL 3. Jocs de màgia matemàtica 

 
 
1. Vuit i mig nº7, p. 13 
Pensa un nombre 
Resta'n una unitat 
Multiplica el resultat per 3 
Al producte obtingut, suma-hi el nombre que havies pensat 
Suma 3 al resultat 
Divideix la suma per 4 
El quocient és el nombre que havies pensat! 
 
2. Vuit i mig nº9, p. 13 
Pensa un nombre comprès entre l'1 i el 10 
Multiplica'l per 3 
Suma 2 al producte 
Multiplica la suma per 3 
Suma a aquest producte el nombre que t'havies pensat 
Elimina la xifra de l'esquerra 
Suma 2 al nombre obtingut 
Divideix la suma per 4 
Suma 19 al quocient. 
El resultat és sempre 21! 
 
 
3. Vuit i mig nº3, p. 3 
Pensa un nombre 
Multiplica'l per 2 
Suma 5 al resultat 
Multiplica la suma per 5 
Elimina la xifra de les unitats 
Resta 2 del nombre obtingut 
El resultat és el nombre que t'has pensat! 
 
4. Vuit i mig nº2, p. 3 
Pensa un nombre entre l'1 i el 9 
Multiplica'l per 2 
Suma 2 al resultat 
Multiplica el nou resultat per 5 
Suma-hi 12 
Multiplica l'últim resultat per 10 
Resta'n 220 
El nombre que obtens comença amb el nombre que t'has pensat! 
 
5. Vuit i mig nº6, p. 13 
Pensa un nombre entre l'1 i el 8 
Suma-hi 2 
Multiplica'l per 3 
Suma 12 a aquest producte 
Divideix la suma per 3 
Suma 5 al resultat 
Tindrem un nombre de dues xifres. De la xifra de les unitats en restem 
la de les desenes i obtindrem el nombre pensat. 
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MATERIAL 4. “Anem al banc...” 

 
Al barri hi ha dos bancs i hem d’obrir una llibreta d’estalvis. Quina és la millor opció? 
 

 Banc A  Banc B On anem? 

Anual 

Ens donen un 20% de 
l’ingrés que fem i ens 
descompten un 2% en 
concepte de comissions. 

Anual: 
oferta 1 

Ens donen un 19% de 
l’ingrés que fem i ens 
descompten un 1% en 
concepte de comissions. 

 

Anual 

Ens donen un 20% de 
l’ingrés que fem i ens 
descompten un 2% en 
concepte de comissions. 

Anual: 
oferta 2 

Ens donen un 40% de 
l’ingrés que fem i ens 
descompten un 16% en 
concepte de comissions. 

 

Anual 

Ens donen un 20% de 
l’ingrés que fem i ens 
descompten un 2% en 
concepte de comissions. 

Trimestral 

Ens donen un 5% cada 
trimestre i ens 
descompten un 0,5% al 
final de l’any en concepte 
de comissió. 

 

Mensual 

Ens donen un 2% cada 
mes i ens descompten 
1% al final de l’any en 
concepte de comissió. 

Trimestral 

Ens donen un 5% cada 
trimestre i ens 
descompten un 0,5% al 
final de l’any en concepte 
de comissió. 

 

Setmanal 

Ens donen un 0,3% cada 
setmana i ens 
descompten una comissió 
del 1% sobre l’ingrés 
inicial. 

Setmanal 

Ens donen un 0,6% cada 
setmana i ens 
descompten una 
comissió del 1% sobre el 
capital final. 

 

 
 

MATERIAL 5. “Anem de botigues...” 
 
Al barri hi ha dues botigues i ens han proposat diferents tractes per a cada mes. Quina és la millor 
botiga per anar a comprar cada mes?  
 

 Botiga A Botiga B On comprem? 

Febrer 

 
Sobre el preu de l’article ens fan 
el 10% de descompte i després 
un augment de 3€. 
 

Sobre el preu de l’article ens 
fan un augment de 10€ i 
després un descompte de 10%. 
 

 

Març 

 
Sobre el preu de l’article ens 
descompten 150€ per a un pack 
de dos productes, després ens 
fan un 15% de descompte i 
finalment un augment del 4%. 
 

Sobre el preu de l’article ens 
fan una rebaixa del 48%, ens 
descompten 39€ i ens fan un 
augment del 70%. 
 

 

Abril 

 
Sobre el preu de l’article ens fan 
un augment de 37€, després un 
descompte del 20%  i finalment 
un augment de 4€ en el preu. 
 

Sobre el preu de l’article ens 
fan un augment de 20€, 
aleshores ens descompten el 
35% i finalment un augment de 
20,6€. 
 

 

Maig 

Sobre el preu de l’article ens fan 
una rebaixa de 50€, després un 
augment del 12% i finalment una 
disminució de 6€. 

Sobre el preu de l’article ens 
fan un augment de 130€, 
després un descompte del 23% 
i finalment un augment de 8€. 
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CUESTIONARIO - EXAMEN 

 
Nom  Curs Centre 

 3r ESO Costa i Llobera (CL2) 

 

1. Quines coses t‟ha ajudat a fer la calculadora Wiris i quines t‟han costat més? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.a. Escriu un programa de càlcul equivalent al programa de càlcul següent: 

 Al triple del nombre pensat, 

 Resta-li dos,  

al resultat divideix-lo per quatre  

i suma-li 19.

 

 

 

 

2.b. Escriu un altre programa de càlcul equivalent usant com a mínim una vegada totes les operacions 

+, –, x, / . 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

M’ha ajudat: M’ha costat més: 
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3. Comprova si és veritat el problema de matemàgia següent: 

Pensa un nombre, 

suma-li dos,  

multiplica-ho per 3, 

resta-li 8, 

divideix-ho tot per 6, 

resta-li 5/3, 

suma-li 2, 

divideix-ho tot pel nombre que has pensat, 

 suma-li 13, 

i multiplica-ho tot per 4. 

Et dóna 54.
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 4. Quina opció és la millor? 

 

On ingressem els diners?  

Banc A Banc B 
On 

invertim? 

Ens donen un 0,5% setmanal i ens 

descompten després un 1% al final 

de l‟any en concepte de comissió. 

Ens donen un 6,5% mensual i ens 

descompten després un 3% al final 

de l‟any en concepte de comissió. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

On anem a comprar? 

Botiga A Botiga B 
On 

comprem? 

Ens fan un 5% de descompte i tenim 

un val de 50€. 
Ens fan un 20% de descompte. 
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Si et queda temps, dibuixa els dos programes de càlcul i explica la solució en el gràfic: 

 

 

5. Comentaris sobre el Crèdit Variable amb Wiris (coses que t‟han agradat, que canviaries,...): 

 

M‟ha agradat: 

……………………………………………………………………..................................................

...........................…………………………………………………………………….......................

........................................................…………………………………………………………...…

……….............................................................................…………………………………… 

..............................................................…………………………………………………………...

………….............................................................................…………………………………… 

 

Canviaria: 

……………………………………………………………………..................................................

...........................…………………………………………………………………….......................

........................................................…………………………………………………………......…

……….............................................................................……………………………………........ 

..............................................................…………………………………………………………....

………….............................................................................…………………………………....…. 

 

  



ANEXO B2 

 B – XLIII 

DIARIO DE SESIONES 

 

Professor: CL2 

Centre: IES Costa i Llobera (Barcelona) 

Dades del grup:  

 3r d‟ESO 

 Inici 8 de gener del 2007 

 12 alumnes 

 Assignatura: crèdit variable de matemàtiques (2n trimestre) 

 3 hores a la setmana: dilluns (de 15:30 a 16:30), dimarts (de 9:00 a 

10:00) i dijous (de 11:00 a 12:00). La sala d‟informàtica està 

disponible tots els dies. 

 L‟experimentació no es presenta com un Taller sinó que s‟integra dins 

del crèdit variable. 

 En acabar el crèdit, els alumnes han d‟entregar un dossier individual 

explicant la feina feta. 

 

Els alumnes han fet algunes sessions d‟introducció a la Calculadora Wiris: 

com entrar a la Calculadora Wiris, com posar fraccions, punt decimal, etc. 

Tot això ha facilitat l‟inici del Taller.  

 

SESSIÓ 1: dilluns 8/1/07 

 15:30 CL2 fa la presentació del Taller: Introducció a l‟àlgebra a partir 

d‟operacions matemàtiques, els PC1, treballarem amb expressions 

algebraiques. 

                                                      
1 En tot el procés d‟estudi usarem PC ≡ PCA, programa de càlcul aritmètic. 

 15:35 Els alumnes entren a la Wiris, tenen arxius de resol equacions, 

obren l‟arxiu d‟equacions i posen com a nom al quadern programes de 

càlcul 

 15:45 CL2 ara que tots tenen obert Wiris dicta, aleshores escriu a la 

pissarra l‟enunciat, primer ho fan amb un nombre concret pas a pas, 

després en una línia (CL2 comenta que el procés o PC es pot posar en 

una línia i que això els obligarà a tenir compte amb l‟ordre) de manera 

que us surti el mateix. Un alumne pregunta si s‟ha de posar tot en una 

ratlla?  

 Alguns no posen parèntesis i el resultat no els dóna, Marianna i CL2 

comenten el que està passant.  

 A la pissarra:   3·4+5;  

x 9 tot  (3·4+5)·9 

:3  tot  ((3·4+5)·9)/3 però com que multiplicar i 

dividir estan al mateix nivell ens podríem estalviar 

el segon parèntesis. 

 CL2 comenta que han de fer un dossier i entregar-lo al final del Crèdit 

Variable. 

 Segon exemple, primer pas a pas, en vertical, després comencen amb 

els parèntesis, no cal que siguin números petits (per exemple pot ser 

1951 diu CL2). El alumnes diuen que és impossible (perquè surt 

fracció). 

 Serà sempre decimal? Pregunta CL2 i els alumnes responen que no, 

perquè la divisió per 3 i després multipliquem per 9. Operem-ho en 

una sola línia. Un alumne indica que ha usat dos parèntesis, un altre 

que li surt decimal. 

 Els alumnes comenten que la calculadora arrodoneix. CL2 comenta 

que per fer-ho en general i no haver d‟escollir el nombre podem dir n i 

escriu ((n+5)/3·4)·9 aleshores comenta que l‟operació (n +5)/3 podria 

haver sortit decimal. Un alumne comenta que no calen tants parèntesis 
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i escriuen 9·4·
3

5n
 (podríem utilitzar l‟expressió de fraccions), 

finalment el resultat seria decimal o fracció? No, responen els alumnes 

i entre tots comenten que s‟ha dividit per 3 però multiplicat per 9, és a 

dir, és com fer (n + 5)·4·3 (ho diu verbalment).  

 CL2: Poseu la n. El alumnes ho escriuen a la Wiris 

 

Alumne: si ho fem en forma de ratlla donaria el mateix 

 

CL2: Què ha fet Wiris, una simplificació? Què tenen en comú el 

primer i segon exercici? Si prenem un enter ens dóna com a resposta 

un enter, a més en aquest procés podem detectar una cosa que ens falla 

molt que són els parèntesis. 

 Es continua dictant PCA oralment. 

 Es discuteixen altres exemples per saber si el resultat serà sempre 

decimal o enter  

 Es difícil justificar-ho a vegades.  

 

SESSIÓ 2: dimarts 9/1/07 

 No hi ha observadors en aquesta sessió. 

 Es continua treballa amb els PCA escrits en el material. 

 

SESSIÓ 3: dijous 11/1/07 

Treball amb el %, arriben a l‟expressió canònica. 

 

NOTES:  

(1) A diferència de CL1 portem el Taller cap a una discussió superior 

en relació als PC. Q1: Aquests dos PC són equivalents? Quant la 

resposta és NO, existeix algun nombre pel qual PC=PC’? 

 

SESSIÓ 4: dilluns 15/1/07 

 15:35 No falta cap alumne. 

 CL2 demana als alumnes que treguin el full que ja tenen, amb el 

que van estar treballant l‟altre dia. Els recorda que comencen 

amb un “nombre eina” per realitzar el PC pas a pas, després cal 

escriure el PC en línia i comprovar amb Wiris si s‟ha escrit 

correctament. 

 Els alumnes fan el procés següent: 

Penseu un nombre 

Sumeu-li 2006 

Sumeu-hi 31 

Resteu-hi 2000 

Multipliqueu-ho per 10 

Dividiu-ho per 5 

o Escriuen amb llapis i paper 

Pas a pas verticalment i posteriorment en línia. Alguns fan 

directament l‟escriptura en línia 

2006 + 5 = 2011  ((((2006 + 5) + 31) – 2000) ×10):5 

2011+31 = 2042 .... 

o Comproven amb Wiris si és correcte, aleshores ho 

escriuen amb N.  

((N + 5 + 31 – 2000)×10):5 
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o Simplifiquen el PC 

A mà i comproven amb Wiris la forma canònica. (Hi ha 3 

alumnes que no simplifiquen, copien el resultat de Wiris). 

 Els alumnes tenen per simplificar a mà el primer exercici. 

Tipus d‟error 1: ((N + 5 + 31 – 2000)×10):5 = 
5

370N
  

(no aplicar la propietat distributiva del producte) 

Tipus d‟error 2: ((N + 5 + 31 – 2000)×10):5 = 
5

37010 N
  

7410  N  

(no aplicar la propietat distributiva de la divisió) 

 Fan la correcció a la pissarra tots junts. 

4) 2N + 74 (hi ha discussió sobre els parèntesis) 

5) 10N + 30 

6) 2N + 3 

 CL2 fa un recordatori del % perquè els alumnes els hi demanen. 

o Resol 









10000100

10 x
 

o Regla de 3 

o a
aaa

aa 1,1
100

110

100

10·100
·

100

10



  

 16:00 Els alumnes tenen dificultats en escriure el % en línia.  

Penseu un nombre 

Multipliqueu-lo per 1000 

Afegiu-hi el 10% 

(10x1000) + 1000 = 11000 

(N x1000) +1000 (error ja que no tenen en consideració que 

el 10% és diferent, problema de que els càlculs amb el nombre 

pensat han quedat amagats). 

 L‟exercici 4 es fa en comú a la pissarra, CL2 escriu: 

  20 × 1000 =  20000 

100

10
 × 2000 =+ 2000 

   22000 

Pas a l‟escriptura en línia: (1000·N)·1.1 = 1100·N 

En CL2 escriu alguns passos més perquè no tots els alumnes ho han 

entès: 

100

20000·10
1000·20   

100

)1000·20·(10
1000·20   

100

)1000··(10
1000·

N
N   

 Per corregir l‟exercici 5 surt un alumne M a la pissarra.  

Penseu un nombre 

Tragueu-li el 10% 

Afegiu-li el 4% 

2·0,9 = 1,8 

1,8·1,4 = CL2 pregunta si tothom creu que està bé, entre tots 

corregeixen aquesta operació, escrivint l‟operació correcta = 

1,8·1,04   
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Ara l‟alumne escriu l‟expressió en una única línia:  

(N·0.9)·1,04 = 0,936·N 

 CL2 planteja als alumnes la pregunta de si dóna igual si ho fem 

al revés, primer afegir el 4%  i restant després el 10%. 

Escriuen a la pissarra: (N·1,04)·0,9 i veuen que és el mateix. 

 La correcció de l‟exercici 6 a la pissarra: 

Penseu un nombre 

Dividiu-lo per 5 

Sumeu-li 55 

Multipliqueu-ho per 555 

Diferents opcions per simplificar 555·55
5











N
 

(a)

  30525·111111·275555·
5

275
555·55

5








 









 NN

NN
 

(b)

30525·111
5

152625·555
555·

5

275
555·55

5











 









 N

NNN

 

 (c) 30525·11130525
5

·555
555·55

5









 N

NN
 

(Aquesta última és l‟opció majoritària feta pels 

alumnes, alguns per fer el càlcul de 55x555 

han usat al calculadora de butxaca ) 

 L‟exercici 7 es deixa per corregir pel pròxim dia. 

 

SESSIÓ 5: dimarts 16/1/07 

 9:00 Comencen corregint els exercicis a la pissarra, l‟exercici 9 

del primer full. 

 El problema 9 de la primera llista comporta problemes a l‟hora 

de simplificar. La majoria dels alumnes s‟equivoquen al 

simplificar però entenen quina seria la simplificació correcte al 

veure el resultat que Wiris els mostra. 

Penseu un nombre 

Sumeu el doble del nombre 

Dividiu per 3 

Resteu el nombre pensat 

Sumeu 75 

75
3

2








 
N

NN
 = N –N +75 = 75 

 CL2 comença dient que cadascú es pensi un nombre, aleshores li 

sumem el doble del nombre pensat. Un alumne pregunta si cal 

fer-ho amb Wiris o en full, CL2 indica que com vulguin. Hi ha 

alumnes que es queixen que això ja ho haurien de tenir fet. 

 CL2 continua recordant el PC, en nombre que us ha donat 

dividiu-lo per 3, resteu el nombre pensat i sumeu 75.  

 Un alumne respon: N + 75, un altre: 0·N + 75. CL2 proposa que 

algú surti a la pissarra hi ho faci. 

 Resolució de l‟alumne a la pissarra: 

 Alumne escriu: 75
3

2



N

NN
   

 CL2 diu: això seria igual a ... 

 Alumne escriu:  
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7575·175
3

3
75

3

2



NNN

N
N

NN
 

 CL2: El PC està pensat perquè sempre doni 75, 

independentment del nombre pensat.  

 Després corregeixen l‟exercici 7 que va quedar pendent, CL2 

llegeix: 

Penseu un nombre 

 Multipliqueu-lo per 4 

 Resteu-hi 10 

 Sumeu el doble del nombre pensat 

 L‟alumne que surt a la pissarra escriu: 

 7 x 4 = 28 

 28 – 10= 18 

 18 +2·7 = 32, ara en línia i simplificat dóna 4·N + 4 

 Alguns alumnes es queixen i diuen altres resultats: 6·N – 10; 4·N 

– 8 (depenent del nombre pensat). L‟error està en l‟escriptura en 

línia: N·4 – 10 + 14 en realitat seria N·4 – 10 + 2·N 

 CL2 fa l‟escriptura en línia i la simplificació tots junts a la 

pissarra. Els hi pregunta si falten parèntesis en 7×4 – 10 + 2×7 . 

Alguns alumnes diuen que No i d‟altres dubten. Ho escriuen per 

qualsevol nombre 4·N – 10 + 2·N. 

 Un alumne diu que dóna 6N, CL2 explica que si apliquem la 

propietat commutativa entre el –10 i el 2·N, podem escriure per 

tant : 4·N – 10 + 2·N = 4·N + 2·N – 10 = 6·N – 10 

 9:20 CL2 els indica que dictarà tres PC, els alumnes tornen a 

preguntat si es pot fer amb Wiris directament. 

 CL2 dóna la indicació que han de pensar el mateix nombre pels 

tres PC. 

(1) (N + 3 – 12)·2/3 (4 alumnes ho fan en línia i 8 en vertical) 

(2) (N·2 + 3 – 12)/3 (surt un resultat diferent) 

(3) (N – 12 + 3)·2/3 (algun alumne diu dóna el mateix que el primer) 

 CL2 proposa als alumnes que esbrinin perquè el primer i el tercer 

donen el mateix i el segon no.  

 Els alumnes pregunten si han de calcular el PC individualment, 

si cal comprovar-ho amb Wiris (els que han fet l‟exercici en 

vertical), CL2 els indica que si que poden comprovar amb la 

Wiris i que cal arribar a l‟expressió reduïda. 

 Algun alumne espontàniament diu que el primer i el tercer són 

iguals, i observa que les ordres són les mateixes però canviades 

d‟ordre. 

 CL2 indica que el segon també són les mateixes ordres canviades 

d‟ordre i no dóna el mateix.  

 Un alumne observa que canviar restar i sumar no passar res, en 

canvi multiplicar i restar, o dividir i sumar o multiplicar i sumar 

o dividir i resta, aleshores si que canvia.  

 CL2 pregunta si tothom ha arribat a un resultat i quin és. Les 

respostes dels alumnes són:2·N – 6  i  
3

2
·N – 6. 

 Un alumne dicta l‟exercici:  

 
6·

3

2

3

18
·

3

2

3

18·2

3

2)·9(

3

2·123
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CL2 va recordant: primer els parèntesis, apliquem la 

propietat distributiva, simplifiquem, 3 a qui divideix? Els 

alumnes diuen al 2 i al 18. 

 CL2 els pregunta quins nombres els ha donat amb els valors 

concrets que havia pensat cadascú. I pregunta quan dóna un 

nombre enter? 

 Els alumnes comencen a respondre quan és parell, un alumne diu 

que no ja que ell havia pensat el 8 i li havia donat decimal, un 

diu que ell ha provat el 9 i li donava zero. CL2 demana si poden 

ser més precisos? Els recorda que en la forma reduïda la divisió 

és qui decideix si el nombre és decimal o no. Un alumne 

corrobora que 8/3 és decimal. Un altre diu que al provar el 6 

dóna -2. CL2 demana si poden trobar una regla. Un alumne diu 

el nombre ha de ser divisible per 3.   

 CL2 demana si algú vol fer el 3 que dóna el mateix, els alumnes 

dicten el procés: 

 
6·

3

2

3

18
·

3

2

3

18·2

3

2)·9(

3

2·312
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 CL2 indica que en canvi el segon no dóna el mateix i escriu: 

3·
3

2

3

9
·

3

2

3

9·2

3

123·2
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 CL2 indica que gairebé és el mateix, i indica que tot i que el 

segon PC conté les mateixes operacions però canviades d‟ordre.   

 CL2 proposa que facin tots els casos que falten de canvis 

d‟enunciats. 

 Els alumnes es queixen que hi ha molts, 16 (hi ha 4 i poden estar 

a 4 llocs diferents), 4 més, ...  

 CL2 indica que els resultats que us donin iguals entre ells els hi 

direm que són PC equivalents, és a dir, PC1 i PC3 són programes 

de càlcul equivalents, perquè tenen la mateixa expressió reduïda.  

 Els alumnes comencen a trobar diferents casos 

 CL2 comenta en veu alta si sabrien saber quants casos hi ha?  

PC1: 6·
3

2

3

2)·123(



N

N
 

PC2: 3·
3

2

3

123·2



N

N
 

PC3: 6·
3

2

3

2)·312(



N

N
 

PC4: ..... 

 Els alumnes comenten 20, 16, ... 

 CL2 explica: suposem que les operacions les denotem com 

A,B,C,D les hem de posar en 4 llocs,  4 3 2 1 (pel primer lloc 

tenim 4 possibilitats, pel segon un cop hem posat el primer en 

tenim 3, etc.) Haurem de fer 24 casos. 

 CL2 pregunta quants d‟aquest són iguals? Quants PC diferents 

en total hi ha i d‟aquests quants té cadascun d‟equivalents. 

Aquest són els deures pel pròxim dia, com que 24 són molts feu 

uns 18 i els altres els acabareu aquí. 

NOTES:  

(1) Alguns alumnes són ordenats al usar la Wiris, van deixant una 

separació(un espai [) entre exercici i exercici. 

(2) Els alumnes copien totes les resolucions de la pissarra. 
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(3) El pròxim dia farem: donat un PC reduït: 4·N+8, inventeu PC 

equivalents.  

 

SESSIÓ 6: dijous 18/1/07 

 Els alumnes van acabar l‟exercici proposat referent a tots els possibles 

programes de càlcul amb quatre operacions donades i veure quin és o 

quins són els resultats més freqüents comptant els PC equivalents per a 

cada cas (veure material 2 al principi d‟aquest annex).  

 Tot seguit CL2 va demanar que ells mateixos proposessin altres PC 

que conduïssin als resultat que correspon al PC simplificat més 

freqüent. 

 

NOTA:  

(1) Potser podríem continuar ara amb propostes d’un PC qualsevol per 

part d’algun alumne als altres companys i després trobar el nombre 

que faria igual dos programes de càlcul no equivalents. 

 

SESSIÓ 7: dilluns 22/1/07 

 15:35 Estan tots els alumnes. CL2 dicta i ells apunten al paper. Els 

alumnes demanen un títol pel full: PC equivalents. 

PC1: Pensa un nombre, suma-li el consecutiu i divideix-lo per 2  

PC2: Pensa un nombre, suma-li 156, resta-li el triple del nombre 

pensat i multiplica-ho per 3. 

CL2 recorda que la forma simplificada de cada PC es diu forma 

canònica. També indica que pels exercicis que acaba de dictar poden 

fer la comprovació amb Wiris. Els alumnes pregunten si ho han de fer 

amb N o ho poden fer amb nombres concrets. Aquests alumnes no 

tenen cap problema per escriure en genèric el consecutiu d‟un nombre. 

 15:45 Surten alumnes a la pissarra per corregir els exercicis,  el primer 

PC: 
2

)1(  nn
 

Tenen problemes per simplificar aquesta expressió però a partir del 

resultat que els dóna Wiris entenen el tipus de simplificació que han de 

fer 
2

1

2

12

2

)1(






n

nnn
 

 El segon PC: (n + 156 –3·n )·3 = (–2·n + 156)·3 = –6·n + 468  

 Alguns alumnes han fet els següents passos per comprovar si les 

diferents simplificacions que 

han fet a mà són correctes: 

  

Wiris en escriure en línia el PC mostra totes les simplificacions, la idea 

d‟anar operant per parts el PC mostra cada una de les diferents 

simplificacions realitzades. 

 En CL2 comenta que ens han donat PC en forma canònica, és a dir, 

simplificats, aquests dos PC són equivalents? Fa referència a l‟exercici 

de l‟altre dia per fer-los recordar. CL2 apunta a la pissarra: 

Quan arribem a l‟expressió a·N + b, direm que el PC està en la 

forma canònica. Ara direm que dos PC són equivalents a·N + 

b = a‟·N +b‟ quan a = a‟ i b = b‟.  

 CL2 proposa als alumnes que inventin dos PC un equivalent al primer 

exercici i un altre pel segon exercici. Els alumnes no sembla que 

acabin d‟entendre els que els hi demanen, ja que ningú comença a fer 

res. Alguns alumnes comencen canviant l‟ordre de les operacions però 

no dóna. Altres fan proves assaig-error fins obtenir una solució, alguns 

exemples dels PC inventats: 
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4

2·1 nn
   2) 

2

4748 nn
 3) 

4686284966[

49662)·2483[(

24834248[
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 Surten a la pissarra i un altre alumne dicta el PC a l‟alumne que està a 

la pissarra.  

(A)Alumne dicta: Pensat un nombre, multiplica‟l per 2, suma-li 1 i 

divideix-ho per 2. 

Alumne escriu: 
2

1

2

12
2/)12·( 


 n

n
n  

(B)Alumne dicta: Pensat un nombre, suma-li el mateix nombre, suma-

li 100, resta-li 99, multiplica‟l per 2 i divideix-ho per 4. 

Alumne escriu: 2/)12(
4

2)·12(

4

2)·99100(






n

nnn
 

(C)Alumne dicta: Pensat un nombre, suma-li el nombre pensat, suma-li 

1, multiplica‟l per 6 i divideix-ho per 12. 

Alumne escriu:  

2

1

2

1

2

1
·22/1)·12(12/6)·12(12/6)·1(  nnnnnn  

(D)Alumne dicta: Pensat un nombre, multiplica‟l per 56 i suma-li el 

consecutiu 

Alumne escriu: 1·1121·5656·  nnn  (Els alumnes que dictaven 

s‟havien equivocat) CL2 indica que han d‟arribar a n+ ½, els hi 

pregunta que poden fer, aquí ha de sortir una n. Entre tots indiquen que 

cal dividir per 112 

112

1

112

1·112



n

n
 

CL2 pregunta que podem fer per ara per arribar al ½, alguns alumnes 

diuen que multiplicar per 112, CL2 indica que aleshores perdrem la n. 

CL2 pregunta: podem sumar alguna cosa perquè doni ½, cal suposar 

hem de sumar ja que 1/112 és molt petit: 

112

55

112

156

112

1

2

1



  

Finalment el PC serà 
2

1

112

55

112

1·5656·



n
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 Ara continuen fent el mateix però pel segon PC: 

(A)Alumne dicta: Pensat un nombre, suma-li 123, resta-li 4 vegades el 

nombre pensat, suma-li 11 i multiplica‟l per 2. 

Alumne escriu: 46862)·2343(2)·1114123·(  nnnn  

(B)Alumne dicta: Pensat un nombre, suma-li 248, resta-li el quàdruple 

del nombre inicial, multiplica‟l per 2 i resta-li 28. 

Alumne escriu:  

284966282)·2483(282)·4248(  nnnn
 =  

 – 6n + 468 

(C)Alumne dicta: Pensat un nombre, multiplica‟l per 150, resta el 

nombre pensat, multiplica-ho per 14 (CL2 pregunta si ho estan dictant 

bé? I tornen a començar) 

Pensat un nombre, multiplica‟l per 150, resta-li 14 vegades el nombre 

pensat, suma-li 1, divideix per 68, divideix per 2 i suma-li 67/136. 

Alumne escriu:  












136

67

2·68

1136

136

67

2

68

1136

136

67

2

68

114150·

n

nnn
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=
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1

136

68

136

136

136

671136

136

67

136

1136






n

nnn
 (CL2 indica 

que és correcta però que és equivalent al primer PC) 

 CL2 dicta dos PC més per demà, han de trobar al forma canònica, és a 

dir, la forma simplificada i inventar un PC equivalent per cadascun. 

PC1: Pensa un nombre, suma-li 10 i el resultat li sumem el doble del 

nombre pensat.  

PC2: Pensa un nombre, suma-li 14, multiplica-ho per 2, resta-li 8 i 

resta-li el doble del nombre pensat. 

 

NOTES:  

(1) Van borrant els exercicis i no es poden comparar les diferents 

tècniques que els alumnes han usat per crear els PC. 

 

SESSIÓ 8: dimarts 23/1/07 

  9:00 Estan tots els alumnes. CL2 comença recordant els PC dictats i 

demana què han donat. Els alumnes responen 6n + 10, un alumne surt 

a la pissarra i ho fa: 4n +10 +2n = 6n +10. En CL2 pregunta si algú 

n‟ha pensat un altre que doni el mateix, ningú diu res i es passa al 

següent exercici. El mateix alumne escriu el PC a la pissarra:  

    (n +14)·2 –8 –2n =  

en aquest moment CL2 pregunta si tothom està d‟acord. 

   = 2n + 28 –2n = n+20 els alumnes indiquen que no es correcte i corregeixen  

= 20   

 CL2 comenta que aquest PC és com els que demanàvem ahir, sembla 

màgia. Comenta que pensat un nombre, en algun moment el 

multipliques per 2 i després restes el doble. 

 CL2 pregunta si algú més ha creat un PC que donés 20? Un alumne en 

dicta a un altre alumne: 

(A)Alumne dicta: Pensat un nombre, multiplica‟l per 64, suma-li 160, 

suma-li 32 vegades el nombre pensat i divideix-ho per 16. 

Alumne escriu:  

106
16

160

16

96

16

16096

16

3216064






n
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Un altre alumne indica que per crear aquest PC l‟únic que ha fet ha 

estat multiplicar per 16 els nombres del PC original (4n +10 +2n) i 

aleshores dividir per 16.  

(B)Alumne dicta: Pensat un nombre, multiplica‟l per 2, suma-li 4·8, 

resta-li el doble del nombre pensat i resta-li 12. 

Alumne escriu: 

 2012321223221228·42·  nnnn  

 9:20 CL2 pregunta si algú sabria inventar un PC més elaborat, ningú 

diu res i els hi dóna un exemple en paper (material nº3) del que vol, dir 

perquè s‟inspirin. Els demana que ho facin individualment a veure que 

dóna.  

 Els alumnes fan el PC màgic amb nombres concrets, gairebé tots pas a 

pas. Al cap d‟una estona CL2 pregunta si ho han fet amb n, els 

alumnes responen que amb nombres concrets menys un que si ho ha 

fet amb n, i els demana que ho provin tots i que veuran que passa en 

realitat.    

 Surt un alumne a la pissarra per corregir l‟exercici: 

Alumne escriu: n
nnnnnnn










4

4

4

3

4

333

4

33)·1(
 

Per començar a simplificar CL2 li dóna la indicació que primer operi 

dins els parèntesis (si es pot) i després tregui els parèntesis aplicant la 

distributiva.  
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 CL2 comenta que el PC està pensat perquè després de fer els càlculs 

quedi el nombre pensat. Fem-ho ara a la pissarra amb un nombre 

concret. 

Alumne escriu: 8 –1 = 7; 7·3 = 21; 21+8 = 29; 29+3 = 32; 32/4 = 8. 

Arribes al mateix lloc. 

 9:30 Els alumnes comencen a fer l‟exercici que s‟indica al final del 

full, inventar-ne d‟altres. Els alumnes van fent proves afegint coses a 

l‟expressió provant (sense raonar) 

 Alguns acaben veient que si al executar obtenim n + 9, cal restar 9 com 

a última comanda (s‟explica o recorda la idea de la balança2). 

 9:45 Posada en comú: 

(A)Alumne dicta: Pensat un nombre, suma-li el consecutiu, 

multiplica‟l per 3, resta-li 3 i divideix-lo per 6. 

Alumne escriu primer amb un nombre concret pas a pas i finalment en 

genèric:   n
nnnnn










6

6

6

336

6

33)·12(

6

33)·1(
 

(B)Alumne dicta: Pensat un nombre, resta-li 10, multiplica‟l per 10, 

suma-li 100 i divideix-lo per 10. 

Alumne escriu primer amb un nombre concret pas a pas i finalment en 

genèric:   n
nnn







10

10

10

10010010

10

10010)·10(
 

CL2 indica les tècniques utilitzades: un nombre sumat i un restat, i 

després el nombre pensat multiplicat i dividit pel mateix nombre.  

(C)Alumne dicta: Pensat un nombre, resta-li 42, multiplica-ho per 2, 

suma-li el triple del nombre pensat, resta-li quatre vegades el nombre 

pensat, suma-li el nombre pensat, suma-li 42, divideix-lo per -2 i 

divideix-lo per 6. 

                                                      
2 Aquests alumnes van fer l‟any passat 2n ESO amb la Maribel, estan 

familiaritzats amb aquest procediment. 

Alumne escriu primer amb un nombre concret pas a pas: 3 –42 = – 39; 

–39·2 = –78; –78+(3·3) = –69; –69 –(4·3) = –81; –81+3 = –78;            

–78+42 = –36; –36/(–2) = 18; 18/6 =3 

i finalment en genèric:  

 







6

2

4243842

6

2

42432)·42( nnnnnnnn

 

6

21

6

2

422





n

n

, no dóna el nombre pensat. 

 CL2 dóna com a conclusió el fet que és perillós pensar les coses amb 

un nombre concret perquè no arribem al que desitjàvem. 

 

SESSIÓ 9: dijous 25/1/07 

 11:10 Els alumnes surten a la pissarra a corregir els deures: 

(A)Alumne dicta: Pensat un nombre, multiplica‟l per 4, divideix per 2, 

suma el nombre resultant (CL2 observa que això és equivalent a 

multiplicar per 2) et dóna el mateix que has pensat. 

Alumne escriu: n
nnn

nn








4

4

4

22

4

2

4·

2

4·

  

 CL2 indica que no es pot encertat el resultat. Un alumne observa que 

per endevinar cal que doni sempre el mateix (un alumne indica que es 

pot completar amb resta el nombre pensat i suma-li 150, així el resultat 

serà sempre 150). 

(B)Alumne dicta: Pensat un nombre, divideix-lo per 100, suma-li 43, 

resta-li 56, suma-li 13, divideix-ho per 100, multiplica‟l per 5x20, 

multiplica-ho per 100, resta-li el nombre pensat, suma-li 2 i et queda 2. 
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Alumne escriu:  

222100·100·
100

1002100·20·5·
100

135643
100 








































nnn

n

n

n

  

(C)Alumne dicta: Pensat un nombre, resta-li set setens, multiplica‟l per 

vint-i-quatre vuitens, suma-li 3, suma-li el nombre pensat, divideix-ho 

per el resultat de la següent operació: vint-i-quatre vint-i-unens 

multiplicat per 3 i resta 8. Dóna el mateix nombre que t‟has pensat. 

Alumnes escriu: 

 n
nnnnn

nn






















4

4

4
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83·
21

84

3
8

24
·

7

7

  

 11:25 CL2 els reparteix un nou full de problemes, són més problemes 

de màgia, alguns fan els càlculs amb Wiris, altres en paper. CL2 els hi 

proposa esbrinar per què del resultat? 

 S‟obre una discussió entre els alumnes, es pregunten:  

com li dic a la Wiris que n està entre 1 i 10? Com ho 

expressem amb N ? 

 CL2 els hi contesta que ella ja ho sap, és una cosa que tu assumeixes  

 Un alumne diu en veu alta: “quan elimines del nombre de 

l’esquerra sempre dóna 6!”  

 CL2 pregunta si algú ha pensat amb el nombre 10 que passa. Escriu a 

la pissarra: 106 eliminem “1” i dóna 06 que és el mateix que 6. CL2 

indica que amb N dóna 10N + 6. Ara eliminar la xifra de l‟esquerra que 

vol dir? CL2 indica que vol dir treure les desenes. 

 Un alumne surt a la pissarra i escriu la simplificació:  

2119219
4

8
19

4

26
19

4

210610

19
4

210)69(
19

4

2103)23·(
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CL2 explica als alumnes  

   
7 elpensat  haviem676

8 elpensat  haviem686

70

80









 

Abans de treure el valor de l‟esquerra dóna 10n+6 

 CL2 pregunta que diu el segon, els alumnes comencen a treballar, 

primer amb nombres concrets i diuen que es cert que el primer nombre 

correspon al nombre pensat. 

 Un alumne surt a la pissarra per corregir l‟exercici 

nn

nn

100220120100100

22010)·121010(22010)·125)·22·((




 

 Un alumne indica que falta dividir per 100? CL2 demana que llegeixin 

l‟enunciat, ens diu que el resultat comença pel nombre pensat. 

 CL2 pregunta si això funciona amb un altre número? Cal la restricció 

que el nombre estigui entre 1 i 9?  

 Un alumne indica que a ell li ha donat amb un altre nombre, CL2 

indica que l‟enunciat fa referència a la primera xifra, a un únic nombre. 

(Com que ningú diu res, CL2 prefereix no continuar per aquest camí) 

 Comencen el tercer exercici, els alumnes afirmen que es compleix 

l‟enunciat. CL2 pregunta com ho fan tan ràpid, la resposta dels 

alumnes és perquè ho fem amb Wiris. 

 Surt un alumne a la pissarra i primer ho fa amb un nombre concret:  6 

+2 = 8; 8·3 = 24;           24+12 = 36; 36/3 = 12; 12+5 = 17; 7 –1 =6 
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i finalment en genèric:   

11565
3

18

3

3

5
3

183
5

3

1263
5

3

123)·2(
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CL2 pregunta, quina serà la xifra de les unitats? n + 1. (respon CL2, 

els alumnes entenen el raonament) 

CL2 diu n + 1 com a màxim serà 9 aquest és el resultat, no ens en 

portem cap. Quina serà la xifra de les desenes ? 1, per tant  

(n + 1)   – 1  = n 

             unitats     desenes 

 Alguns alumnes havien restat malament (1 – 7 = –6) 

 Penseu un d‟aquest per dilluns. CL2 comenta que els que han fet avui 

de les unitats i desenes estan pensats perquè quadrin, per això ens 

diuen que estigui entre 1 i 10.  

 Un alumne comenta que són més difícils ja que has de provar tots els 

casos.  

 

NOTES:  

(1) Els alumnes no copien els PC del companys. 

(2) Alguns alumnes obren programes i jocs que no toquen. 

(3) Els alumnes que fan els càlculs amb Wiris de tant en tant se’ls esborra 

la feina feta. 

 

SESSIÓ 10: dilluns 29/1/07 

 15:30 Hi ha problemes amb la pàgina de l‟escola, els alumnes entren a 

la calculadora Wiris usant http://calculadora.edu365.com. Falten 2 

alumnes 

 CL2 pregunta si han pensat problemes de màgia? 

(A)Alumne dicta: Pensat un nombre, multiplica‟l per 4, divideix-lo per 

2, suma-li 4, divideix-ho per 4, suma-li 10 .... 

Alumne escriu primer amb un nombre concret: 2 ·4 = 8; 8:2 = 4; 4 + 4 

= 8; 8/4 = 2;       2+10 = 12, temptativa frustrada. (L’alumne volia que 

donés zero, ho va fer a partir d’un cas concret) 

(B)Alumne dicta: Pensa un nombre, multiplica-ho per 2, suma-li 4, 

resta-li 40, suma-li 18, multiplica-ho per 4, divideix-lo per 8 i suma-li 

9. 

Alumne escriu primer amb un nombre concret pas a pas: 3 ·2 = 6; 6+4 

= 10; 10 – 40 = –30; –30 +18 = –12; –12·4 = –48; –48/8 = –6; –6+9 = 

3 

i finalment en genèric:   

      
nn

nnn






999

2

18

2

2
9

2

182
9

8

4)·184042·(
 

 Un alumne diu si ho hagués d‟endevinar diria resta 3 i suma-li 10 i 

diria que el nombre que dóna és 10. CL2 indica que no pot dir resta 3 

sinó que hauríem de dir resta el nombre pensat. 

(C)Alumne dicta: Pensa un nombre, multiplica-ho per 11, resta-li el 

nombre pensat, divideix-ho tot per 5, suma-li el resultat que has 

obtingut (equivalent a multiplicar-ho per 2) i divideix-ho per 4. 

Alumne escriu primer amb un nombre concret pas a pas: 2 ·11 = 22; 

22 –2 = 20; 20/5 =4;   4 +4 = 8; 8/4 = 2 

i finalment en genèric:   

n
n

nnnnnnn












4

4

4

5

20

4

5

222

4

5

11·

5

11·
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(D)Alumne dicta: Pensa un nombre, suma-li 4, divideix-ho tot per 2, 

suma-li 10, resta-li 35, multiplica-ho tot per 4, divideix-ho per 20, 

multiplica-ho per 10 i suma-li 46. 

Alumne escriu primer amb un nombre concret pas a pas: 5 +4 = 9; 9:2 

= 9/2; 9/2+10 = 29/2; 29/2 –35 = -41/2; -41/2·4 = -82; -82/20 = -41/10; 

(-41/10)·10 = -41; -41+46 = 5 

i finalment en genèric:   
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 CL2 diu passem ara a un altre tipus de problemes, anem a tocar diners. 

Explica que es tracta de comparar entre dues opcions quin banc és 

millor. Es llegeix en veu alta les dues opcions pel primer cas. Un 

alumne pregunta mig afirmant que és equivalent a pujar un 18% 

(augment del 20% i un descompte del 2%). CL2 pregunta si tothom 

està d‟acord? Els demana que comprovin si és cert. 

 CL2 decideix fer un recordatori abans de començar dels %. Si 

augmentem un 20%, recordeu que això es pot veure com un factor: 

1,20 

50·20,150·
100

20100
50·

100

20
150·

100

20
50 











  i els 

descomptes eren 0,9 i algo (recorda un alumne) 

 Dos dels alumnes fan el problema amb nombres concrets i la resta amb 

N. 

 16:10 Es fa la posada en comú dels resultats, els alumnes diuen que és 

millor invertir en el banc B. Un alumne surt a la pissarra i escriu:   

Banc A 

 n·1,20·0,98 = 1,176·n  

CL2 pregunta quin percentatge estem guanyant, els alumnes 

responen un 17,6% (escriu a la pissarra 1+0,176 = 1 + 17,6/100) 

Banc B 

 n·1,19·0,99 = 1,1781·n  

CL2 pregunta quin percentatge estem guanyant, els alumnes 

responen un 17,81%  

El millor és el banc B 

 Ara surt un altre alumne a fer el segon, en veu alta hi ha alumnes que 

diuen que són iguals, altres el B i altres l‟A. 

Banc A 

 n·1,20·0,98 = 1,176·n  

Banc B 

 n·1,4·0,84 = 1,176·n  

Són iguals, no hi ha un millor que un altre. 

 Per fer el tercer els alumnes necessiten ajuda. 

Banc A 

 n·1,20·0,98 = 1,176·n  

Banc B 

 ( ( ( (n·1,05)·1,05)·1,05)·1,05)·0,995 = n·1,054·0,995=1,2094·n 

CL2 va comentant la justificació del càlculs (diners del primer 

trimestre, diners dels segon trimestre, etc.) 

CL2 pregunta quin percentatge estem guanyant, els alumnes 

responen un 20,94%  

 Els deures per demà són pensar les dues opcions que queden pendents. 
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SESSIÓ 11: dimarts 30/1/07 

 9:00 Falta un alumne. CL2 pregunta si han analitzat el 4rt i 5è cas dels 

bancs i si els han semblat difícils. 

 Surten a la pissarra els alumnes per fer la posada en comú. 

Banc A:  (n·1,0212)·0,99 = n·1,2556  Aquest és millor 

Banc B: (n·1,054)·0,995 = n·1,2094 

 CL2 deixa uns minut per pensar el següent, indica que s‟han de pensar 

en dos moments temporals: si passa una setmana i després el cas anual 

 9:15 Surten alumnes a la pissarra. 

Setmanalment 

Banc A:  n·1,003 –0,01·n = n·0,993 (augment del 0,3% i 

descompte del 1% sobre el capital inicial) 

CL2 pregunta a què equival? els alumnes indiquen que a perdre un 

0,7%, CL2 observa que això és degut a ser un període temporal 

massa curt. 

Un alumne indica que ho ha fet d‟una altra manera i que li ha 

donat el mateix sense arrodonir: n·0,99·1,003 = n·0,99297 

CL2 pregunta si realment és el mateix, alguns alumnes diuen que 

si, alejant que falta arrodonir, altres diuen que no, ja que no 

importa si primer fan el descompte i després l‟increment. 

S‟indica als alumnes que al aplicar al 0,3% a la quantitat 

descomptada no estem obtenint el mateix increment que si 

apliquem el 0,3% a la quantitat inicial. 

 Aquest és millor 

Banc B: n·1,006·0,99 = n·0,996  

CL2 demana arrodonir a tres decimals, és a dir, perdem el 0,4%. 

Arriben a la conclusió que per una setmana millor no anar a cap 

banc, ja que perdem diners. 

 Ara analitzen que passa en un període d‟un any, comptant que té 52 

setmanes. 

Banc A:  n·1,00352 – n·0,01 = n·1,1586   

CL2 pregunta a que equival, els alumnes indiquen que a guanyar 

un 15,86%. 

 9:35 No poden usar la Wiris ja que no tenen connexió a Internet, no 

poden usar les calculadores de butxaca perquè les han deixat a l‟aula 

habitual, usen la calculadora de Windows però no tothom sap obrir la 

calculadora científica (volen la Wiris, ja que aquí s‟equivoquen i no 

poden veure on).  

Banc B: (n·1,00552)·0,99 = n·1,3512 

CL2 pregunta a que equival, els alumnes indiquen que a guanyar 

un 35,12% i observen que és més del doble! 

 CL2 introdueix la nova activitat i comenta que aviat acabarà aquesta 

part del crèdit variable, ara anem de botigues. Es reparteix el full amb 

les tarifes de cada botiga pels diferents mesos i es proposa pensar el 

mes de Febrer i Març. CL2 indica que primer ho facin amb un nombre 

concret, ja que al no tenir Wiris sembla que els alumnes no saben 

començar directament amb N. 

 Un alumne pregunta si ho pot fer amb 2, CL2 indica que si vol ho pot 

fer amb 2 €, però que després provi amb més nombres. Un alumne surt 

a la pissarra per corregir. 

 

 Botiga A Botiga B 

Febrer n·0,9 + 3  

 CL2 demana que es fixin amb el PC que serà 0,9 x preu de l‟article 

més 3 €, aquest seria el preu que ens faria la botiga A. Els alumnes 

indiquen que és millor la botiga A, perquè la B ens fa un augment de 

10 €, CL2 proposa per estar segurs calcular el preu de la botiga B. 
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 Botiga A Botiga B 

Febrer n·0,9 + 3 (n+10)·0,9 = 0,9·n+9 

 CL2 recorda que després d‟aplicar la propietat distributiva obtenim la 

forma canònica,  

a·n + b  i  a’·n + b’ ara tenim que a = a‟, aleshores 

quin puja més? 

Els alumnes indiquen que la botiga B puja més. Per tant la millor 

botiga és la A. 

 De deures heu de pensar els altres mesos. 

 

NOTES:  

(1) Poden sorgir problemes d’arrodoniment per nombres grans, no han a 

paregut perquè no hem comprovat el resultat per nombres concrets. 

 

SESSIÓ 12: dijous 1/2/07 

 11:10 Comença la classe recordant que estàvem fent comparació de 

botigues. Posen en comú la conclusió arribada sobre el mes de Març, 

CL2 comenta que ens parlen de dos articles en la botiga A, deixa uns 

minuts perquè tothom obtingui una conclusió. 

 Surt un alumne a la pissarra, pregunta si ho pot fer per 2, CL2 comenta 

que 2 € és massa baix ja que en treuen 150 € sobre el preu del 

producte, així que l‟alumne decideix fer els càlculs pas a pas amb 200 

€: 

Botiga A 

200€ ·2 = 400€ –150 = 250€ (CL2 comenta: li hem tret 150 en 

absolut) 

250·0,85 = 212,5€ 

212,5·1,04 = 221€ 

Botiga B  

200€ ·0,52 = 104€  

104€ –39 = 65€ 

65€·1,70 = 110,5 

110,5·2 = 221 € (els alumnes diuen dóna igual, sorpresos) 

CL2 indica que no hi ha prou en fer-ho per un nombre, com podem 

justificar-ho? Amb n. Surt un nou alumne a la pissarra. 

Botiga A 

(n·2 –150) ·0,85·1,04 = 

CL2: Fixeu-vos que això és un PC, ara podem simplificar 

= (n·2 –150) ·0,884 = 1,768·n –132,6 

Botiga B  

((n·0,52 –39) ·1,70)·2 = 

CL2: Apliquem la distributiva. 

= (0,884·n –66,3)·2 = 1,768·n –132,6 

CL2: Dóna el mateix programa de càlcul, ja que les formes 

canòniques són les mateixes, quina botiga escollim?  

Alumnes: és igual. 

CL2: La que estigui més propera, o la que el dependent sigui més 

simpàtic. 

 El mes d‟Abril es fa entre tots, surt un alumne a la pissarra, primer fan 

els càlculs pas a pas amb 200 €: 

Botiga A 

200 + 37 = 237 

237·0,80 = 189,6 

189,6 + 4 = 193,6 

Botiga B  

200 + 20 = 220  



ANEXO B2 

 B – LVIII 

220 ·0,65 = 143 

143 + 20,6 = 163,6 

CL2: Què és millor?  

Alumnes: la botiga B per aquest preu de 200 €, però no sabem si per 

altres preus seria igual, fem-ho amb n. 

Botiga A 

(n + 37)·0,80 +4 = 0,80·n + 29,6 + 4 = 0,80·n +33,6 

Els alumnes escriuen l‟expressió a la Wiris i obtenen directament 

la forma canònica, no simplifiquen a mà, tret del que està a la 

pissarra. 

Botiga B  

(n +20) ·0,65 +20,6 = 0,65·n +13 +20,6 = 0,65·n +33,6 

 CL2: També dóna 33,6, el fet que obtinguem dues formes 

canòniques:  

A) a·n + b B) a’·n + b Quin és més gran a o a’? a > a’ 

Aleshores a·n + b > a’·n + b per qualsevol preu 

0,80·n +33,6 > 0,65·n +33,6 , els preus de la botiga A sempre estan 

per sobre de la botiga B. 

 Fem el mes de Maig, directament amb n, surten alumnes a la pissarra: 

Botiga A 

(n – 50)·1,12 – 6 = 1,12·n – 56 – 6 = 1,12·n – 62 

CL2: ja tenim el PC, la seva forma canònica, el PC simplificat de 

la botiga A. 

Botiga B  

(n +130) ·0,77 + 8 = 0,77·n +100,1 +8 = 0,77·n +108,1 

 CL2: Quina és millor? 

Alumnes: la A, la B, no diuen res.  

 CL2 escriu a la pissarra a mode de resum: 

PCA     PCB 

  1,12·n – 62        0,77·n +108,1 

 fa augmentar         fa disminuir                      fa disminuir     fa augmentar 

 CL2 proposa fer unes quantes comparacions per preus concrets a veure 

que passa, i els aconsella seguir el següent mètode per fer-ho ràpid 

amb Wiris. Escriviu dins un mateix claudàtor: 

┌ 

 | n =  

 | 1.12·n -62 

 | 0.77·n +181.1 

└ 

 CL2 escriu a la pissarra una taula de valors fixant quins valors de n 

donar i els alumnes li van dictant les altres columnes: 

n PA PB  

100 

200 

300 

400 

500 

600 

50 

162 

274 

368 

498 

610 

185,1 

262,1 

339,1 

416,1 

493,1 

570,1 

PA < PB 

PA < PB 

PA < PB 

PA < PB 

PA > PB s‟ha invertit el signe igual 

PA > PB 

 El alumnes comenten que fins a 400 és més profitós anar a la botiga A 

i que a 500 canvia, un alumne és més precís i diu que a 486 ja és millor 

anar a B, diu que ha anat provant amb Wiris. 

 CL2 indica que obrin un arxiu que tenen 

preparat a les seves carpetes, els alumnes abans  

que CL2 doni cap instrucció obren l‟arxiu i 

executen, sortint el gràfic amb els dos PC 

dibuixats. 
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 Els alumnes comenten que són coordenades cartesianes que els hi van 

ensenyar l‟any passat. CL2 pregunta que representen cada una de les 

rectes? Els alumnes indiquen que els preus de cada botiga. Un alumne 

indica que hi ha un punt que es toquen, és el punt on els preus són 

iguals. CL2 proposa aleshores trobar aquest punt de contacte, un dels 

alumnes comenta que es pot trobar resolent una equació, CL2 escriu a 

la pissarra, cal veure en quin cas: PA = PB, per a quina n és igual PA = 

PB? 

 CL2 demana als alumnes que activin la comanda resol_equació de la 

Wiris: 

[resol(   ==   ) 

Indica que han d‟escriure cadascun dels PC a cada cantó de l‟igual.   

[resol( 1.12·n -62  == 0.77·n +181.1) → 486 

486 és el preu de l‟article que per les rebaixes de les dues botigues 

dóna el mateix; 482,32 correspon al punt de tall. 

NOTES:  

(1) CL2 ha preparat un arxiu de Wiris amb les mides del tauler per 

dibuixar els diferents PC i evitar caotismes sobre la graduació del 

eixos i distraccions sobre els atributs de la comanda dibuixa. 

(2) Hi ha problemes amb el guardar degut a estar treballant amb la versió 

on line, ja que cada vegada cal guardar amb la icona del disquet i re-

nombrar el fitxer que apareix (arxiu guardar Internet). 

(3) El comentari dCL2 quan les botigues eren iguals dóna realisme a tot 

el que fem, quan no existeixen criteris matemàtics hi ha altres criteris 

que poden fer decidir: simpatia, proximitat, etc. 

 

 

 

 

 

SESSIÓ 13: dilluns 5/2/07 

 

En els fragments de dossiers es pot observar les tècniques usades 

pels alumnes  

 

 

 

 

SESSIÓ 14: dimarts 6/2/07 

 Falta un alumne. 

 Avui els alumnes fan un petit examen. 
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 Els alumnes (molt disciplinats) comencen guardant l‟arxiu de Wiris 

per no tenir problemes. 

 CL2 indica que poden usar la Wiris tant com vulguin però que ho han 

de transcriure tot al full i també cal que indiquin a cada exercici per a 

què han usat la Wiris (fer proves amb nombres concrets, simplificar i 

després ho he fet a mà, per comprovar, etc.) 

 No dóna temps a acabar l‟examen, hem decidit recollir-lo i que el 

puguin continuar el dijous, els alumnes han perdut força temps amb 

l‟exercici 2b, intentant buscar un PC més complicat.  
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Crónica de SM1  

 

DOCUMENTACIÓN USADA EN EL PROCESO O ENTREGADA A LOS ALUMNOS 

Programes de Càlcul per ser dictats 

 

1.  Penseu un nombre 

Multipliqueu-lo per 4 

Sumeu 5 al resultat 

Multipliqueu-ho tot per 9 

Dividiu-ho tot per 3 

 

2. Com 1 però en un ordre diferent 

Penseu un nombre 

Sumeu 5 

Dividiu per 3 

Multipliqueu per 4 

Multipliqueu per 9 

 

3. No sempre dóna un resultat enter 

Penseu un nombre 

Multipliqueu-lo per 2 

Sumeu 9 al resultat 

Multipliqueu per 10 

Dividiu per 8 

 

4. No sempre dóna un resultat enter 

Penseu un nombre 

Dividiu per 15 

Sumeu 7 

Multipliqueu per 5 

Resteu 18 

 

 

 

 

5. Penseu un nombre 

Sumeu 572 

Resteu 151 

Resteu 188 

Dividiu per 4 

 

6. Penseu un nombre 

Sumeu 18 

Resteu 7 

Multipliqueu per 5 

Resteu 30 

Dividiu per 15 

 

7. Penseu un nombre 

Sumeu-li 2000 

Dividiu per 10 

Resteu 200 

Multipliqueu per 20 

 

8. Penseu un nombre 

Sumeu el consecutiu 

Resteu 9  

Multipliqueu per 4 

Multipliqueu per 3 

 

9. Penseu un nombre 

Sumeu el doble del nombre 

Dividiu per 3 

Resteu el nombre pensat 

Sumeu 75 

 

COMENTARIS: 

El 2. és com l’1. però les operacions estan en un ordre diferent. 

El 3. és com l’1. però no sempre dóna un resultat enter si el nombre inicial és enter. 

Els 3., 4. i 5. són bons exemples per introduir la qüestió Q2 a la posada en comú. 

El 6. serveix per treballar els parèntesis. La suma i resta consecutives es poden simplificar 

fàcilment. 

El 7. també es pot simplificar, però no és tan evident. 

Al 8. la dificultat rau en el “consecutiu”. S’entén llavors que treballem amb nombres enters. Si 

no, podríem canviar-ho per “el triple”. 

El 9. sempre dóna 75.  
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CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 2n Trimestre – Curs 0607 

“Pensa’t un número...” 

 
Fer-los primer pas a pas i després en línia (comprova-ho amb diferents nombres) 
 
 

(1) Penseu un nombre 
Multipliqueu-lo per 4 
Sumeu 5 al resultat 
Multipliqueu-ho tot per 8 
Dividiu-ho tot per 3 
 

(2) Penseu un nombre 
Sumeu 7 
Multipliqueu al resultat per 5 
Resteu 18 
Dividiu per 15 
 

(3) Penseu un nombre 
Dividiu-lo per 5 
Sumeu-li 55 
Multipliqueu-ho per 555 
 

(4) Penseu un nombre 
Sumeu 1002 
Resteu 40 
Multipliqueu per 80 
Dividiu per 72 
Sumeu 3 
 

(5) Al quàdruple d’un nombre 
Sumeu-li 6  
Multipliqueu-ho tot per 10 
Dividiu-ho tot per 20 
 

(6) Penseu un nombre 
Sumeu-li 1994 
Resteu-li 12 
Dividiu-ho per 7 
Multipliqueu-ho per 105 

 
(7) Penseu un nombre 

Sumeu-li 2006 
Sumeu-li 31 
Resteu-li 2000 
Multipliqueu-ho per 35 
Dividiu-ho per 5 
 

(8) Penseu un nombre 
Dividiu-lo per 3 
Sumeu-li 1 
Multipliqueu-ho per 30 
 

(9) Al triple del nombre pensat 
Sumeu-li 33 
Multipliqueu-ho per 333 
 

(10) Penseu un nombre 
 Multipliqueu-lo per 4 
 Resteu-hi 10 
 Sumeu el doble del nombre  

pensat 
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CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 2n Trimestre – Curs 0607 

“Endevina el resultat del Programa de Càlcul ”(1) 

Contesta la pregunta formulada en cadascun dels Programes de Càlcul. És 
veritat per qualsevol nombre que et pensis? Justificar la teva resposta. 

 

1. Pensa’t un nombre,  

suma-li el consecutiu,  

multiplica’l per 3,  

resta-li 3 i  

divideix-lo per 6.  

Et dóna el nombre que havies pensat? 

 

2. Pensa’t un nombre,  

resta-li 10,  

multiplica’l per 10,  

suma-li 100 i  

     divideix-lo per 10.  

Et dóna el nombre que havies pensat? 

 

3. El doble del nombre pensat,  

suma-li 10,  

resta-li 8 i  

divideix-ho tot per 2.  

Et dóna el consecutiu del nombre 
pensat? 

 

4. Pensa’t un nombre,  

multiplica'l per 2,  

suma-li 2 al resultat,  

multiplica-ho per 5,  

suma-hi 12,  

multiplica el resultat per 10 i  

resta'n 220.  

El nombre que obtens comença amb el 
nombre que t'has pensat? 

 

5. Pensa’t un nombre,  

divideix-lo per 100,  

suma-li 43,  

resta-li 56,  

suma-li 13,  

divideix-ho per 100,  

multiplica’l per 100,  

multiplica-ho per 100.  

Et dóna el nombre que havies pensat? 

 

6. Pensa’t un nombre,  

resta-li set setens,  

multiplica’l per vint-i-quatre vuitens,  

suma-li 3,  

suma-li el nombre pensat,  

divideix-ho per el resultat de la 
següent operació:  

vint-i-quatre vint-i-unens multiplicat 
per 3,  

i resta 8.  

Et dóna el nombre que havies pensat? 
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CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 2n Trimestre – Curs 0607 

“Endevina el resultat del Programa de Càlcul ”(2) 

Contesta a la pregunta formulada en cadascun dels Programes de Càlcul. És 
veritat per qualsevol nombre que et pensis? Justificar la teva resposta. 

 

1. Pensat un nombre,  

multiplica’l per 4,  

suma-li 689,  

divideix el resultat per 2 i  

resta el doble del nombre pensat.  

Et dóna 349? 

 

2. Pensa un nombre,  

multiplica’l per -15,  

suma-li 21,  

suma-li 324,  

divideix-ho tot per 3,  

suma-li 5 vegades el consecutiu del nombre que havies pensat.  

Et dóna 120? 

 

3. Pensat un nombre,  

resta-li el triple del nombre anterior del nombre que havies pensat i 

suma-li el doble del consecutiu del nombre que havies pensat.  

Et dóna 8? 

 

4. Pensa un nombre  

multiplica’l per 3, 

resta-li 2, 

suma-li 8, 

el resultat multiplica’l per 50, 

divideix-ho tot per 75 i 

resta-li 4.  

Et dóna el triple del nombre pensat? 

 

5. Pensa un nombre  

suma-li el consecutiu,  

suma-li 3, 

multiplica-ho tot per 2 i 

resta-li 8, 

Et dóna el 15? 
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6. Pensa un nombre,  

multiplica’l per 5 

suma-li 2,  

divideix-ho tot per 2, 

suma-li el nombre pensat, 

suma-li 10, 

suma-li 25 i 

resta-li 36. 

Et dóna 7/2 del nombre pensat? 

 

7. El triple del nombre pensat,  

suma-li 12 

multiplica-ho tot per 5, 

resta-li 9, 

divideix el resultat per 3, 

suma-li el doble del nombre pensat, 

resta-li 20 i  

suma-li 5. 

Et dóna el quàdruple del seu consecutiu? 

 

8. Pensa un nombre,  

multiplica’l per 4, 

suma-li 5, 

multiplica-ho tot per 3, 

resta-li el nombre pensat, 

suma-li 10, 

resta-li 3, 

divideix-ho tot per 11 i  

suma-li el consecutiu del nombre pensat.  

Et dóna el mateix que si al nombre pensat el multipliques per 3, li sumes 8, li restes el 
nombre pensat, el resultat el divideixes per dos i li sumes 1? 
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CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 2n Trimestre – Curs 0607 

“Endevina el resultat del Programa de Càlcul ”(3) 

Contesta la pregunta formulada en cadascun dels Programes de Càlcul. És 
veritat per a qualsevol nombre que et pensis? Justificar la teva resposta. 

 
 
1. Al doble del nombre pensat  

suma-li 10.  
Et dóna 50? 
 
2. Pensat un nombre,  

resta-li 5 i  
el resultat multiplica’l per 4.  

Et dóna 40? 
 
3. Al doble del nombre pensat,  

suma-li 15 i  
divideix el resultat per 3.  

Et dóna 105? 
 
4. Pensat un nombre,  

suma-li 25,  
resta-li 8 i  
divideix-ho tot per 6.  

Et dóna un sisè del nombre pensat? 
 
5. Al quàdruple del nombre pensat,  

suma-li 5,  
multiplica-ho per 8 i  
divideix-ho per 3.   

Et dóna 216? 
 
6. Al quàdruple del nombre pensat,  

suma-li 6 i  
divideix-ho per 2.  

Et dóna el doble del nombre pensat 
més 3? 
 
7. Al quàdruple del nombre pensat,  

suma-li 10 i  
suma-li el doble del nombre pensat.  

Et dóna 88? 
 
8. Pensat un nombre,  

suma-li el doble del nombre pensat i  
suma-li el triple del nombre pensat.  

Et dóna 1995? 
 
9. Pensat un nombre,  

multiplica’l per 4,  
suma-li 6,  

divideix el resultat per 2 i  
suma-li el triple del nombre pensat.  

Et dóna 10033? 
 
10. Pensat un nombre,  

suma-li el seu consecutiu,  
suma-li el seu consecutiu,  
suma-li el triple del nombre pensat i  
suma-li 6.  

Et dóna 1544? 
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CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 2n Trimestre – Curs 0607 

“Pot ser que ...”(1) 

Contesta la pregunta formulada en cadascun dels Programes de Càlcul. És 
veritat per a qualsevol nombre que et pensis? Justificar la teva resposta. 

1. Pot ser que si a un nombre,  

el multipliquem per 9, 

li sumem 2, 

li sumem 15 i 

li restem 30.  

Doni el mateix que el doble d’aquest nombre? 
 

2. Pot ser que si a un nombre,  

el multipliquem per 4, 

li restem 10, 

li restem 13 i 

li sumem 4. 

Doni el mateix que si aquest nombre li restem 9, li sumem 7, li sumem 5 i li sumem 11? 
 

3. Pot ser que si a un nombre, el dividim per 6, li sumem 2, li sumem 8 i el 
multipliquem per 3.  

Doni el doble d’aquest nombre? 
 

4. Pot ser que a un nombre, el multipliquem per 5, li sumem 3, el multipliquem per 2, li 
sumem el doble del nombre inicial i dividim el resultat per 4. 

Doni el mateix que si al nombre li sumem 10, al resultat el multipliquem per 2, li restem 
2, li sumem 8 i ho dividim tot per 2? 
 

5. Pot ser que a un nombre, li sumem 2, el multipliquem per 3, li sumem set vegades 
el nombre pensat i li sumem 6. 

Doni el mateix que si al doble d’aquest nombre li sumem 3, li restem 10, li sumem 8 i 
multipliquem el resultat per 4? 
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CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 2n Trimestre – Curs 0607 

“Pot ser que ...”(2) 

Contesta la pregunta formulada en cadascun dels Programes de Càlcul. És 
veritat per a qualsevol nombre que et pensis? Justificar la teva resposta. 

 

1. Pot ser que si a un nombre, el multipliquem per 4, li restem 8, el multipliquem per 5 
i li sumem 123.  

Doni el mateix que si al nombre li sumem 10, li restem 2, li sumem 21 i ho multipliquem 
tot per 9? 

 

2. Pot ser que si a un nombre, li restem 2, li sumem 10, li sumem el consecutiu del 
nombre inicial i li resem el doble del nombre inicial.  

Doni el mateix que si al nombre el multipliquem per 5, li sumem 10, li resem el nombre 
inicial, ho dividim tot per 2 i li restem el doble del nombre inicial? 
 

3. Pot ser que si a un nombre, li sumem 2, el multipliquem per 3, li restem10, li 
sumem 15, el multipliquem per 5 i li sumem quatre vegades el nombre inicial.  

Doni el mateix que si al nombre el multipliquem per 3, li restem 2, li restem 8, ho 
multipliquem tot per 4, ho dividim per 2 i li restem 3? 
 

4. Pot ser que si a un nombre, li sumem 10, li restem 25, el multipliquem per 2, li 
restem 3, el dividim per 3 i li sumem 9.  

Doni el mateix que si al nombre el dividim per 3, li sumem 18, li restem 16, el 
multipliquem per 2 i li restem 4? 
 

5. Pot ser que a un nombre, li sumem 2, el multipliquem per 3, li sumem tres vegades 
el nombre pensat inicial i li sumem 35. 

Doni el mateix que si al nombre el multipliquem per 6, li restem 12, li sumem 1 i li 
restem 5? 
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CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 2n Trimestre – Curs 0607 

“Per quin nombre són iguals els programes de càlcul ?” 

 
1. Dos germans tenen la mateixa setmanada, un d’ells s’ha comprat un llibre de 12 €, 

amb la meitat del que li quedava ha comprat cromos de futbol i amb el que li 
sobrava s’ha comprat 3 € de caramels. El seu germà s’ha gastat la mateixa 
quantitat en un CD que valia 35 €. 

 
 
 
2. Dos amics han anat al casino. En arribar han decidit separar-se per anar a jugar, 

els dos amb la mateixa quantitat i trobar-se al final de la nit. Un d’ells amb la 
primera aposta ha triplicat els diners, després ha perdut 54 € i amb la tercera 
jugada ha duplicat els diners. El seu amic amb la primera aposta s’ha dividit a un 
quart, després ha guanyat el premi acumulat de 375€ i ha decidit deixar de jugar. 
Al retrobar-se els dos amics tenien els mateixos diners. Quants diners tenia 
cadascun al principi?  

 
 
 
3. La meva àvia m’ha donat una certa quantitat de diners pel meu aniversari. La 

meitat d’aquesta quantitat me l’he gastat en roba, 24 € en un CD i al final m’ha 
sobrat la quarta part del que m’havia regalat. Quants diners em va donar l’àvia? 

 
 
 
4. Quant li ha costat el llibre de matemàtiques que ha comprat en Pere si ens diu que 

un cinquè més un sisè més un setè menys 2 € és igual a la meitat del cost total del 
llibre? 

 
 
 
5. Un pare pregunta al seu fill quant va gastar dels 35 € que li va donar; el fill li 

respons: ”papa, m’he gastat tres quartes parts del que no m’he gastat”. Quant ha 
gastat? 
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CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 2n Trimestre – Curs 0607 

REPÀS QUE HEM FET FINS ARA... 
Contesta la pregunta formulada en cadascun dels Programes de Càlcul. És 
veritat per a qualsevol nombre que et pensis? Justificar la teva resposta. 

1. Pot ser que si a un nombre, li restem 2, li sumem 27, al resultat el multipliquem per 
3, li restem 50, li restem 13, el resultat el dividim per 6, li restem 6, multipliquem per 
5 i li sumem 22.  

Doni el mateix que si al nombre li sumem 10, al resultat el multipliquem per 2, li restem 
2, li restem el doble del nombre inicial i ho multipliquem tot per 9? 

 

2. Pot ser que si a un nombre, li restem 8, ho dividim tot per 4, li sumem 72, li sumem 
el consecutiu del nombre inicial i li sumem el doble del nombre inicial.  

Doni el mateix que si al nombre el multipliquem per 6, li sumem 49/8, li restem 5/8, ho 
dividim tot per 4, li sumem 36 i ho multipliquem tot per 2? 
 

3. Pot ser que si a un nombre, li sumem 4, el multipliquem per 3, li restem 23, li 
sumem 15, el multipliquem per 5 i li sumem quatre vegades el nombre inicial.  

Doni el mateix que si al nombre el multipliquem per 10, li restem 2, li sumem 18, ho 
multipliquem tot per 6, li restem quatre vegades el nombre inicial, li sumem 26, ho 
multipliquem tot per 2, al resultat li sumem A, ho dividim per 8 i li sumem cinc vegades 
el nombre inicial? 
Observeu que potser la resposta depèn del valor de A. 

 

4. Escriu amb paraules un PC matemàgic, amb 5 operacions com a mínim, que 
sempre doni 20 per qualsevol nombre que pensi. Demostra que sempre dóna 
20. 

 

5. Escriu amb paraules un PC, amb 6 operacions com a mínim, que sempre doni 
el consecutiu del nombre pensat. 

 

6. Escriu dos PC que només siguin equivalents (donin el mateix valor) pel 
nombre 6.  

 

7. Dos amics han anat al casino. En arribar han decidit separar-se per anar a jugar, 
els dos amb la mateixa quantitat i trobar-se al final de la nit. Un d’ells amb la 
primera aposta ha quadruplicat els diners, després ha perdut 57 € i amb la tercera 
jugada ha triplicat els diners que tenia. El seu amic amb la primera aposta s’ha 
dividit a un cinquè els diners que tenia, després ha guanyat el premi acumulat de 
676€ i amb l’última aposta ha perdut 45 €. Al retrobar-se els dos amics es van 
sorprendre de tenir els mateixos diners que l’altre. Quants diners tenia cadascun al 
principi de la nit, abans de fer cap aposta?  
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Què és millor? 
 

Al barri hi ha dues botigues i ens han proposat diferents tractes. Quina és la millor botiga per 

anar a comprar? 

 

Botiga A Botiga B 
On 

comprem? 
 

Sobre el preu de l‟article ens fan el 

10% de descompte i després un 

augment de 3€. 

 

 

Sobre el preu de l‟article ens fan 

un augment de 10€ i després un 

descompte de 10%. 

 

 

 

Sobre el preu de l‟article ens 

descompten 150€ per a un pack de 

dos productes, després ens fan un 

15% de descompte i finalment un 

augment del 4%. 

 

Sobre el preu de l‟article ens fan 

una rebaixa del 48%, ens 

descompten 39€ i ens fan un 

augment del 70%. 

 

 

 

Sobre el preu de l‟article ens fan un 

augment de 37€, després un 

descompte del 20%  i finalment un 

augment de 4€ en el preu. 

 

Sobre el preu de l‟article ens fan 

un augment de 20€, aleshores ens 

descompten el 35% i finalment un 

augment de 20,6€. 

 

 

Sobre el preu de l‟article ens fan 

una rebaixa de 50€, després un 

augment del 12% i finalment una 

disminució de 6€. 

Sobre el preu de l‟article ens fan 

un augment de 130€, després un 

descompte del 23% i finalment un 

augment de 8€. 
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EXAMEN CRÈDIT VARIABLE DE MATEMÀTIQUES 

2n d’ESO – 2n Trimestre – Curs 0607 

 
Contesta la pregunta formulada en cadascun dels Programes de Càlcul. És 
veritat per a qualsevol nombre que et pensis? En cas de ser fals, hi hauria algun 
nombre pel que seria cert? Justificar la teva resposta. 
1. Pot ser que si a un nombre, li restem 7, li sumem 54, el resultat el multipliquem per 

3, ho multipliquem per 4, li restem 64, li restem 200, el resultat el dividim per 3, el 
resultat el dividim per 2 i li sumem 20.  

Doni el mateix que si al nombre el multipliquem per 3, li sumem 30, li restem 2, li 
restem el doble nombre inicial, ho multipliquem tot per 2, li sumem 4 i li restem el doble 
del nombre inicial? 
 
2. Pot ser que si a un nombre, li restem 16, ho dividim tot per 5, li sumem 35, el 

resultat el multipliquem per 5, li restem el consecutiu del nombre inicial, ho 
multipliquem tot per 3 i li sumem 18.  

Doni el mateix que si al nombre el multipliquem per 5, li sumem 2, li restem 8, li sumem 
24, li restem 32, ho dividim tot per 5, li sumem 13 i li restem el nombre inicial? 
 
3. Pot ser que si a un nombre, li sumem 5, el multipliquem per 6, ho multipliquem per 

7, li restem 84, ho dividim tot per 5, li sumem 51, el multipliquem per 3 i li sumem 
quatre vegades el nombre inicial.  

Doni el mateix que si al nombre el multipliquem per 15, li restem 8, li sumem 25, li 
sumem el doble del nombre inicial, ho multipliquem tot per 2 i li restem 17687? 
 
4. Escriu amb paraules un PC, amb 5 operacions com a mínim, que sempre doni 

el triple del nombre pensat. 
 
 
5. Dos amics han anat al casino. En arribar han decidit separar-se per anar a jugar, 

els dos amb la mateixa quantitat i trobar-se al final de la nit. Un d’ells amb la 
primera aposta ha guanyat 23 €, després ha quintuplicat els diners, després jugant 
a la ruleta ha perdut 86 € i amb la última jugada ha duplicat els diners que tenia. El 
seu amic a la primera aposta ha guanyat 50 €, amb la segona aposta s’ha dividit a 
un sisè els diners que tenia, després ha guanyat el premi acumulat de 347 € i amb 
l’última aposta ha perdut 410 €. Al retrobar-se els dos amics es van sorprendre de 
tenir els mateixos diners que l’altre. Quants diners tenia cadascun al principi de la 
nit, abans de fer cap aposta?  
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DIARIO DE SESIONES 

 

Professor: SM1 

Centre:  IES Serra de Marina (Premià de Mar) 

Dades del grup:  

 2n d‟ESO 

 Inici 7 de febrer del 2007 

 20 alumnes 

 Assignatura: crèdit variable de matemàtiques (2n trimestre) 

 2 hores a la setmana: dimecres (de 10:45 a 11:45) i divendres (de 

10:45 a 11:45). La sala d‟informàtica està disponible dimecres i 

divendres. 

 En acabar el crèdit, els alumnes han d‟entregar un dossier individual 

explicant la feina feta. 

Els alumnes han fet algunes sessions d‟introducció a la Calculadora Wiris: 

com entrar a la Calculadora Wiris, com posar fraccions, punt decimal, etc. 

Tot això ha facilitat l‟inici del Taller.  

 

SESSIÓ 1: dimecres 7/2/07 

 La sessió es fa a l‟aula d‟informàtica (12 ordinadors disposats en 3 

files de 5). 

 Hi ha 20 alumnes, es col·loquen per parelles ocupant un ordinador.  

 Hi ha problemes logístics, la versió local no està ben instal·lada, es 

perd força temps fins que tot funciona correctament (aquesta no serà 

l‟aula habitual on es farà la classe). 

 11:05 SM1 passa llista. Es comenta que un dels alumnes de cada grup 

ha de fer de secretari i apuntar tot el que vagi passant.  

 Comença a dictar un problema i els demana que primer ho facin a mà i 

després amb la Wiris (els alumnes ho fan directament amb la Wiris):  

Penseu un nombre, multipliqueu-lo per 4, sumeu 5 al resultat, 

multipliqueu el resultat per 9 i dividiu-ho tot per 3. 

Alguns alumnes fan els càlculs pas a pas i d’altres ho intenten 

en una línia sense parèntesis al principi i evidentment no els 

hi surt. 

 Surten diferents alumnes a la pissarra per corregir: 

Pas a pas i en línia els hi dóna diferent: 6·4 + 5·9/3 → 87 

Pas a pas i en línia els hi dóna igual: (((5·4) + 5)·9)/3 → 75 

Pas a pas i en línia els hi dóna igual: (8·4 + 5)·9/3 = 111 

 SM1 comenta que suposa que la majoria dels grups que han intentat 

fer-ho en línia han fet la primera escriptura, la segona escriptura és 

correcta però és exagerada, hi ha molts parèntesis però posar més 

parèntesis no és cap problema, i la tercera escriptura és l‟exemple que 

es pot fer l‟escriptura en línia amb menys parèntesis. 

 Es dicten tres exercicis més: 

1) Pensa un nombre, suma-li 5, divideix-ho per 3, multiplica el 

resultat per 4 i multiplica-ho tot per 9. 

2) Pensa un nombre, multiplica‟l per 2, suma-li 9, multiplica‟l per 

10 i divideix-ho tot per 8 

3) Pensa un nombre, divideix-lo per 15, suma-li 7, multiplica el 

resultat per 5 i resta-li 18. 

Els alumnes fan pas a pas els problemes sense cap 

dificultat i en línia tampoc tenen problemes ja que 

escriuen molts parèntesis.   

 11:40 Surt un alumne a corregir: 

(((3/15) + 7)·5) – 18 = 18  
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hi ha un alumne que diu que ho han fet amb menys parèntesis i 

surt a la pissarra a escriure-ho:  

(60/15 + 7)·5 – 18 = 37 

SM1 comenta que les dues són correctes i que la primera escriptura és per 

tenir precaució.   

 Surt un altre alumne a corregir a la pissarra: 

(((2 + 5)/3)·4)·9 = 84 

Un alumne pregunta perquè escriuen tants parèntesis, però SM1 no ho sent, 

surt un altre alumne i escriu: 

 9·4·
3

55







 
=120 

SM1 pregunta perquè aquesta expressió mai donarà fracció? 

Algunes de les respostes dels alumnes: Perquè no hi ha divisió, 

perquè divideixes per un nombre petit, perquè divideixes per 3 i 

desprès multipliques per 9. 

SM1: dividir per 3 i multiplicar per 9 és equivalent a.... 

Alumnes: multiplicar per 6, multiplicar per 3. 

SM1 pregunta si a l‟exercici anterior també és veritat, és a dir, dividir per 

15 i multiplicar per 5 és equivalent a dividir per 3. 

 Deures: uns alumnes dicten un joc inventat  

Agafa un nombre, 

multiplica‟l per 6, 

resta 10 al resultat, 

divideix per 5 i 

suma 14. 

i tothom ha de pensar un joc pel pròxim dia.  

 

NOTES:  

(1) El pròxim dia caldria introduir la noció de Programa de Càlcul, 

per institucionalitzar el tipus d’exercici que estem fent i per tant 

cal parlar explícitament de PC3. 

(2) No sé si els alumnes saben que han d’entregar un dossier per 

parelles al final del Taller. 

(3) Un dels grups ha introduït l’escriptura de la divisió en fracció 

aquesta serà útil a l’hora de simplificar equacions però per falta 

de temps SM1 no ha pogut comentar res. Tampoc han pogut 

comentar que passava quan el PC1 es realitzaven els càlculs pas a 

pas i en línia usant nombres decimals el resultat era diferent, això 

dóna força al treball amb fraccions i no amb decimals, ja que la 

calculadora acumula errors i l’única forma de saber si ens hem 

equivocat o bé s’equivoca la Wiris és treballar amb fraccions.   

(4) El pròxim dia continuarem amb l’escriptura en línia amb PC més 

complicats i  amb endevinalles sobre els resultats esperats, caldrà 

que ells esbrinin si és veritat o no i per tant caldrà que 

simplifiquin les expressions (treballarem de forma implícita amb 

la noció de forma canònica ).  

 

SESSIÓ 2: divendres 9/2/07 

 10:45 Passa llista als alumnes, hi ha 19 alumnes, en falta un. SM1 

indica que cal mantenir els mateixos grups durant totes les classes.  

 Els hi fa dues observacions: han de ser metòdics, a vegades us heu de 

frenar i para una mica, sinó perdeu el fil. Alguns veu usar el signe de 

fracció de la Wiris o bé “/”, recordeu que no ens serveix usar “:”, 

acostumeu-vos a usar el símbol de fracció. 

                                                      
3 En tot el procés d‟estudi usarem PC ≡ PCA, programa de càlcul aritmètic. 
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 SM1 també explica que allò que van fer ahir s‟anomena Programa de 

Càlcul, i que a partir d‟ara li direm així. Pregunta si algú ha pensat 

algun Programa de Càlcul per avui, els alumnes diuen que no i SM1 

proposa fer-ho en directe. D‟un dels grups un dels alumnes dicta un PC 

a l‟altre que està a la pissarra: 

Dicta: Pensa un nombre, multiplica’l per 3, suma-li 14 i 

divideix-ho tot per 4. 

Escriu: 5·3 = 15 + 14 = 29/4  

després ho escriu amb una línia i usant parèntesis: ((5·3) + 

14)/4 

 Surt un altre grup a la pissarra: 

Dicta: Pensa un nombre, multiplica’l per 9, divideix per 4, 

divideix per 5 i multiplica per 3. 

Escriu: 6x9=/4=:5·3  

6x9=54 

54/4= 
27

2
 /5 = 

27

10
 ·3 = 

81

10
  ,  

SM1 comenta que la Wiris simplifica els 54/4 igual que ha fet 

l’alumne a la pissarra.  

Unes alumnes veuen que si escriuen en línia: (((6x9)/4)/5)·3 dóna 

el mateix que si escriuen l’expressió sense tants parèntesis: 

6x9/4/5·3 

 SM1 dicta dos nou PC:  

- Penseu un nombre, sumeu el consecutiu, resteu 9, multipliqueu per 4 

i multipliqueu per 3.  

- Penseu un nombre, sumeu el doble del nombre, dividiu per 3,  resteu 

el nombre pensat i sumeu 75. 

 Els alumnes al executar el segon PC diuen dóna 75. SM1 pregunta si 

saben explicar perquè? Els alumnes responen: pels parèntesis, 

perquè restem el nombre pensat, les tres primeres 

operacions donen zero, SM1 els hi dóna la raó i diu: sumar un 

nombre més el doble dóna? el triple del nombre pensat i si ho 

dividim per 3 dóna el mateix nombre i si li restem després 

aleshores dóna 0. 

 SM1 reparteix les llistes i van treballant per grups, se‟ls indica que 

primer ho facin pas a pas i després en línia, així podran comprovar si 

s‟han equivocat o no en l‟escriptura en línia.  

 Després de que els alumnes hagin escrit uns quants PC en línia se‟ls 

planteja l‟ús excessiu de parèntesis i per tant apareixen els criteris de 

quan i perquè calen parèntesis i quan podem prescindir d‟ells. 

 

NOTES:  

(1) Els alumne empren de forma incorrecta el signe igual, caldria fer 

més incidència quan no usen correctament la igualtat, l’opció 

triada pCL2 (veure annex A2) era substituir “=” quan era 

incorrecte per una fletxa. 

(2) El pròxim dia al corregir els PC serà el moment de recordar i 

institucionalitzar l’ús dels parèntesis. 

 

SESSIÓ 3: dimecres 14/2/07 

 10:45 Passa llista, 16 alumnes, SM1 explica com poden recuperar els 

fitxers de Wiris de l‟altre dia.  

 Diferents alumnes surten a la pissarra a corregir els exercicis: 

Exercici 1 

Alumne escriu a la pissarra: (((4x4) +5) ·8)/3 = 56 
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SM1: Qui creu que es poden treure parèntesi? 

Alumnes: El del vuit i un del principi 

SM1: Segur? 

Alumnes: Si perquè es divideix i multiplica 

SM1: Hi ha algun altre? 

Alumnes: el primer 

Queda escrit a la pissarra (4x4 +5) ·8/3 = 56 

Una alumne comenta que ho ha fet d’una altra manera: 

(3·4 + 5)·8

3
  

SM1: Això també està bé, podeu usar el signe de la pestanya 

de Wiris. 

Exercici 2 

Alumne escriu a la pissarra: (( +7·5) -18)/15  

SM1: Pots treure algun parèntesi? 

Alumnes: Si, el primer. 

Queda escrit a la pissarra (+7·5-18)/15  

Exercici 3 

Alumne escriu a la pissarra: (3/5 + 55)·555 = 30858 

Els alumnes van verificant els resultats amb Wiris 

Exercici 4 

Alumne escriu a la pissarra: (10 +1002 -40)·80/72+3 = 1083 

SM1: Fixeu-vos que aquesta és molt curiós, per fer les 

primeres operacions no cal parèntesis, en canvi per 

multiplicar per 80 si. 

Exercici 5 

Alumne escriu a la pissarra: (16 + 6) ·10/20  

SM1: Realment ha fet una operació de cap, (4x4 + 6) ·10/20 = 

11 

Exercici 6 

Alumne escriu a la pissarra: (2 +1994 -12)/7·105 = 29760  

Exercici 7 

Alumne escriu a la pissarra: (27 + 2006 + 31 -2000)·35/5 = 

448  

Exercici 8 

Alumne escriu a la pissarra: ((10/3) + 1)·30  

Simplifiquen i escriuen: (10/3 +1)·30 

Exercici 9 

Alumne escriu a la pissarra: ((3·3) + 33)·333 = 13986 

SM1 indica que comencem amb el triple del nombre pensat, 

pregunta si sobren parèntesis i escriu:  (3·3 + 33)·333 = 

13986 

Exercici 10 

Alumne escriu a la pissarra: 20·4 -10 + 40 = 110 

SM1 el 40 prové del doble del nombre pensat 

Alumne: 20·4 -10 + ( 2·20) = 110 

SM1: cal el parèntesis? 
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Queda escrit a la pissarra: 20·4 -10 +2·20 = 110 

 11:15 SM1 reparteix un full d‟exercicis nou i explica que aquests són 

una mica diferents.  

 Els alumnes comencen a calcular, apunten l‟enunciat: “Endevina el 

resultat del PC” per separa els càlculs a l‟arxiu de Wiris. 

 Alguns alumnes executen pas a pas amb un nombre concret, altres 

escriuen en línia el PC optimitzen bastant l‟ús de parèntesis, altres fan 

els càlculs a mà. 

 El alumnes que arriben a l‟últim exercici pensen que s‟han equivocat ja 

que no obtenen una resposta afirmativa a la qüestió plantejada. 

 Alguns alumnes al PC5 arriben a justificar el perquè dóna el nombre 

pensat: les sumes dóna zero i com que multipliquem per 100 i dividim 

per 100 es cancel·len.  

 SM1 proposa als alumnes que facin la comprovació amb més d‟un 

nombre.  

 Quan apareix el consecutiu alguns alumnes proven amb nombres 

decimals, en aquest cas no té sentit parlar del nombre consecutiu d‟un 

nombre real qualsevol, sembla que no ho han entès i la classe s‟acaba, 

serà un tema interessant a plantejar quan es corregeixin els exercicis. 

 

NOTES:  

(1) Els alumnes dominen ja l’escriptura en línia, amb la correcció del 

pròxim dia dels exercicis cal plantejar la pregunta a tota la classe 

de perquè podem assegurar que sempre passarà i introduir una 

lletra (cadascú la que vulgui) per explicar la cancel·lació 

d’operacions i mostrar que només queda el nombre pensat.   

Un cop s’hagi fet el treball amb un exemple a la pissarra deixar 

temps perquè els grups facin la seva resolució amb la resta 

d’exercicis, la posada en comú permetrà veure com es simplifica 

una expressió algebraica, jerarquia  d’operacions, etc.  

 

SESSIÓ 4: divendres 16/2/07 

 

 10:50 Els alumnes obren els fitxers de Wiris. 

 Surt un alumne a la pissarra a fer l‟exercici 1: ((6 + 7)·3 – 3)/6 = 6. 

Un alumne comenta que es pot fer amb una línia 
(6+7)·3 -3

6
 . 

 Surt un alumne a la pissarra a fer l‟exercici 5: (((9/100 + 43–

56+13)/100)·100)·100 = 9  (queden els dos exercicis escrits a 

la pissarra) 

 SM1 comenta que ara cal respondre a la pregunta clau, ens dóna el 

mateix nombre, per què? No és fàcil. Un alumne surt a la pissarra per 

intentar explicar-ho: 

(6+7)·3 -3

6
  = 

(6+7)·3

3
 = 

13·3

3
 =

39

3
 , no dóna igual. 

 Els alumnes van dient manipulacions errònies, és massa difícil. Surt un 

altre alumne a fer l‟exercici 5 i explica: 

 (((9/100 + 43–56+13)/100)·100)·100 = 9 

 

(Error que potser no quedarà clar ja que han cancel·lat tots els 100 i 

després han dit que els sumands donaven zero) 

 Es torna a l‟exercici 1, SM1 comenta que el consecutiu només té sentit 

amb nombres enters i proposa a l‟alumne una nova manera d‟escriure 

el consecutiu com 6 +1: l‟alumne escriu: 
(6+6+1)·3 -3

6
 = SM1 indica 

que desenvolupi aplicant la propietat distributiva = 

= 0 
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6·3+6·3+3-3

6
 =

18+18+3-3

6
 =SM1 diu que ara si que pots tatxar 

= 
36

6
 =6 dóna igual. 

 SM1 observa que queda dues vegades el nombre pensat i llavors 

multipliquem per 3 

Alumne: el triple del doble del nombre pensat és 6 i aleshores 

dóna el nombre pensat. 

SM1: Posa una capseta en lloc del 6 que havíem pensat. 

(□ + □ + 1)·3 -3

6
 =

□·3 + □·3 + 3 -3

6
 =

□·3 + □·3

6
 =

6·□

6
 = 1·□ 

 Una alumne comenta que si canviem els 3 per 4 i els 6 per 8 també 

dóna el nombre pensat: 
(□ + □ + 1)·4 -4

8
 =

□·4 + □·4 + 4 -4

8
 

=
□·4 + □·4

8
 =

8·□

8
 = 1·□ 

 Surt un altre alumne a fer l‟exercici 2:  

20 - 10 = 10 

10·10 = 100 

100 + 100 = 200 

200/100 = 20 

 ((20 -10)·10) + 100

10
  = 20 

 ((□ -10)·10) + 100

10
 = SM1 comenta que apliquin la 

propietat distributiva 
 □·10 -100 + 100

10
 =

 □·10

10
 = 1·□ 

 Surt un altre alumne a fer l‟exercici 3:  

 (8·2) + 10 -8

2
  = 9 

=
 (□ ·2) + 10 -8

2
 = 

 □·2 + 2

2
   

Primera opció que diuen els alumnes: 
 □ + 4

2
 , SM1 comenta 

si estan segurs, un dels alumnes diu que no perquè està 

multiplicat per 2. 

Segona opció dita pels alumnes: 
 □·2 + 2

2
 , abans ja havíem 

dit que no era correcta. 

Tercera opció dita pels alumnes: 
 □·2 + 2

2
 , SM1 pregunta 

que dóna? Diuen: □ + 2,  

SM1: però això no és el que havia de donar, si dos ho 

dividiu entre dos dóna 1, per tant la resposta correcta és: 

1·□ + 1. 

SM1 comenta que tot això és una cosa que costa.  
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Un dels alumnes pregunta com es pot escriure això amb 

Wiris, SM1 fa referència a un comentari ja fet d’un 

alumne, amb una x o bé amb qualsevol lletra. 

 Surt un altre alumne a fer l‟exercici 4: (((12·2) + 2)·5 + 12)·10 -220 

= 1200 

 SM1 aprofita per tornar a recordar l‟ús de parèntesis, que s‟ha d‟usar 

abans de producte o de divisió. SM1 diu que ara ho facin amb el 

comodí o el quadrat:   

(((□·2) + 2)·5 + 12)·10 -220=treure el parèntesis, aplicar la 

propietat distributiva = (□·10 + 10 + 12)·10 -220=□·100 + 100 + 

 120 -220=□·100 + 100 + 120 -220 = 

=□·100 + 220 – 220 =□·100  

  

 

 SM1 pregunta si tothom veu que quan tenim una suma i una 

multiplicació, aleshores cadascun queda multiplicat per 10. 

 SM1 proposa que cada grup pensi un PC que doni el mateix nombre o 

bé el doble o el que vulgueu. 

 Surt un alumne a la pissarra a fer el PC que s‟ha pensat un grup: 

 
 (2 + 3)·6

2
 

3
 =

 
 5·6

2
 

3
 =

 
30

2
 

3
 =

 15 

3
 =5, ara fem-ho amb un altre 

número: 

 
 (5 + 3)·6

2
 

3
 =

 
 8·6

2
 

3
 =

 
 48

2
 

3
 =

 24 

3
 =8 

 
 (□ + 3)·6

2
 

3
 =

 
 □·6 + 3·6

2
 

3
 =

 
 □·6 + 18

2
 

3
 =

 □·6 + 18

6
 =

 □·6

6
 = 1·□ 

                 
 18

6
 = 3 

 SM1 indica que aquesta no és la manera d‟escriure-ho, sinó: 

 □·6 + 18

6
 =

 □·6

6
  + 

 18

6
 =□ + 3. 

  Deures: pensar PC i indicar quin serà el resultat. 

 

SESSIÓ 5: dimecres 21/2/07 

Noemí no assisteix a la sessió perquè està a Xipre. En aquesta sessió els 

alumnes han de resoldre diferents PC amb el material revisat que ha fet 

arribar Noemí. S‟hauria d‟haver revisat l‟ordre dels exercicis però no hi ha 

hagut temps. Es tracta de veure si els PC donen el resultat proposat o si és 

un altre i quina relació guarda amb el número pensat. L‟últim exercici 

proposa dos PC per comprovar si donen el mateix resultat. 

Els alumnes no s‟han pensat PC tal i com se‟ls havia demanat a la sessió 

anterior. Caldrà que ho facin doncs a la propera sessió. 

 Una alumna que treballa sola (alumne N) proposa un PC senzill que 

dóna el consecutiu del número pensat: 

Pensa un nombre 

Multiplica‟l per 2 

Suma-l‟hi 2 

Divideix-ho tot per 2 

Ha fet proves amb la Wiris i ha posat una x i una n en lloc del número 

pensat. 

uns alumnes volen 

sumar els 100 i SM1 

diu no perquè hi ha 

un producte. 
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 El primer exercici no dóna el resultat que diu el full. Els alumnes 

obtenen una fracció (689/2) o el número 344.5. 

 Es proposa als alumnes que, si arriben a alguna conclusió sobre el 

resultat, esbrinin el perquè i no es limitin a afirmar-ho només a partir 

de dos o tres proves. 

 Una alumna proposa de substituir el +8 de l‟exercici 4 per veure si 

continua donant el doble del número pensat. 

 Els formats d‟escriptura són molt variats. Alguns continuen fent servir 

el pas a pas i d‟altres abusen dels parèntesis.  

 Una altra alumne (A) decideix provar amb la n en lloc del número 

pensat. És la que té més iniciativa i més interès pel treball. 

 Es dispersen molt fàcilment. Els costa molt posar-se a deduir els 

resultats.  

 

NOTES:  

 A la propera sessió posarem en comú les propostes de PC i els 

resultats dels exercicis d’aquesta sessió. 

 

SESSIÓ 6: divendres 23/2/07 

Alguns alumnes han preparat un PC i d‟altres l‟han improvisat sense massa 

convenciment. De cada grup surt un alumne. 

 ((100·4)+21+21-18-24)/4 que dóna 100 (alumne N) 

 

         

 

 
 – 3 (alumne A). Primer ha posat el -3 a continuació de la 

fracció del numerador. 

Aquesta alumna proposa també un altre PC més elaborat que no li surt bé 

perquè, després de fer el comú denominador en el procés de comprovació, 

el treu com si estigués resolent una equació. Potser aquí hauria estat 

interessant suggerir-li que fes la comprovació amb la calculadora Wiris. 

 (7·10+6-2+8-12)/10 (alumne S) 

També proposa un altre PC: donat un nombre del 2 al 10 el multipliquem 

per 9, sumem les xifres del nombre obtingut, restem 5 i dóna sempre 4. 

L‟escriu en línia posant un signe igual a cada pas: 3·9 = 2+7 = 9 – 5 = 4. El 

company de grup explica que no han inclòs l‟1 perquè el producte per 9 no 

dóna dues xifres. Pregunto el perquè del resultat obtingut i una alumna 

respon que és una propietat dels múltiples de 9. 

 (((2 + 5)·10):10) – 4 – 1 que dóna 2 (alumne V) 

 (10·2 + 2)/2 que dóna 11 (alumne N) 

 ((((9 + 8)·10 + 1)/3) – 3)/6 que dóna 9 (alumne F). Comprovem que 

només dóna el número pensat en aquest cas. Sembla un PC improvisat 

sobre la marxa. 

 (4·2+18-2+4-20)/2·2-4 que dóna 4 (alumne A) 

Repassem els exercicis de l‟1 al 6 de la sessió anterior. Hi ha acord en tots 

els resultats excepte en el 5. El fem a la pissarra amb el “quadradet” i dóna 

el quàdruple. 

 

NOTES:  

 Per la propera sessió comentarem els exercicis 7 i 8 del full (2). Els 

proposo que mirin d’esbrinar el perquè del resultat obtingut en els 

exercicis 2,3 i 4. Es farà una revisió del dossier. 

 En aquesta sessió molts alumnes no estaven prou atents. Havia pensat 

fer-la inicialment en una altra aula però finalment hem anat a l’aula 

d’informàtica. Potser no ha estat encertat. 

 

SESSIÓ 7: dimecres 28/2/07 

 Hi ha 18 alumnes, SM1 passa llista i reparteix la llista d‟endevina el 

resultat 3. 
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 Comença la classe posant en comú el resultat de l‟exercici 7 i 8 de la 

llista de problemes anterior. Arriben a la conclusió de que el resultat 

depèn del nombre pensat, ja que a un grup els hi dóna 120 i a un altre 

16. Proven alguns valors més i corroboren la resposta.  

 Una alumna primer ho fa pensant un nombre i després amb x amb 

Wiris, havia comprovat que al executar Wiris si el resultat era cert ho 

obtenia directament, però no sabia que feia Wiris per donar aquell 

resultat, Noemí li recorda els exercicis de simplificar que feien a la 

pissarra i li explica que això mateix és el que està fent Wiris.  

 Tot i que l‟exercici 8 es podia treballar una mica, els alumnes han 

començat amb la nova llista d‟exercicis i SM1 decideix anar endavant, 

opció molt encertada ja que alguns han oblidat els papers, etc.  

 Els alumnes comencen responent SI o NO a la pregunta, tots els grups 

pensen un nombre i donen la resposta en funció del que han obtingut. 

En els casos de resposta negativa es planteja a cada grup si estan 

segurs que no hi ha alguns nombres pels que sigui certa la pregunta.  

 Pel primer exercici alguns grups veuen directament (sense fer cap 

raonament) que el resultat és cert si pensen el número 20.  

 Altres fan proves raonant l‟evolució de l‟experimentació: x = 5, com 

que em quedo curt x = 15, com que em quedo curt x =20 OK! 

Un cop tenen aquest valor per justificar que és únic proven el 

19 i el 21, com que un passa de 50 i l’altre es queda curt ja 

queda justificat que només hi ha un nombre tal que al fer-li el 

PC dóna 50. 

 Uns altres justifiquem que el resultat és 20 usant la tècnica inversa 

verbalitzada, apareix gràcies a l‟escriptura del PC en vertical en els 

exercicis repartits. 

 L‟exercici 4 porta problemes ja que la resposta és mai i els alumnes no 

troben la forma de justificar si hi ha algun nombre pel que pugui ser 

certa. Aquest exercici serveix per fer mostrar les limitacions de la 

tècnica inversa i apareix la simplificació com a resposta els alumnes 

veuen que cal que les tres primeres línies del PC han de donar el 

nombre pensat si volem que al dividir-ho per 6 doni un sisè del nombre 

pensat. Els alumnes s‟adonen que l‟única forma seria si sumem i 

restem la mateixa quantitat. I que per tant la resposta aquest exercici és 

que mai dóna un sisè del nombre pensat.  

 L‟exercici 7 no dóna el resultat i són els mateixos alumnes qui 

pregunten perquè, veuen que és diferents als altres exercicis ja que 

tornem a usar el nombre pensat en mig del PC. S‟indica aquest grup 

que cal usar el simplificar el PC, arribant a l‟expressió 6·□ +10 els 

alumnes diuen en veu alta el PC i ara si són capaços de trobar 

quin és el nombre que compleix que dóna 88 a partir d’usar la 

tècnica inversa. 

 

NOTES:  

(1) Creiem que la dispersió dels alumnes dels últims dies és degut a 

haver-hi un únic professor a l’aula, això dificulta la gestió de l’estudi, 

ja que gran part del temps els alumnes treballen amb grup davant de 

l’ordinador i controlar aquest treball és difícil si només hi ha un únic 

professor. 

(2) Els alumnes estaven treballant molt bé i sembla que tots els grups se’n 

surten força bé i són capaços de justificar la tècnica inversa, el pròxim 

dia es farà la posada en comú d’aquests exercicis i es revisaran els 

dossiers.  

 

SESSIÓ 8: divendres 2/3/07 

  La classe es fa a l‟aula normal, sense ordinador, hi ha 16 alumnes. Els 

alumnes tenen examen després i SM1 els demana que guardin els 

apunts de l‟altre assignatura. 

 Surt un alumne a la pissarra per corregir el primer exercici: 
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Vam provar amb el 5 i 10+10 = 20, i van descobrir que amb el 

nombre 20 sí funcionava. 

SM1: Com es pot trobar aquest nombre? 

2·eric + 10 = 50 ara eric = 50 - 10/2 = (50 - 10)/2= 20. 
    SM1 pregunta si falta algun parèntesis 

Els alumnes verbalitzen les operacions. 

SM1: La idea és el procés invers. 

 Surt un alumne a la pissarra per corregir el segon exercici: 

(3 - 5)·4 = -8 i ara l’únic que pot donar 40 és el 15. 

(15 – 5)·4 = 40 

SM1: Com es pot passar del 40 al 15. Sorgeixen dubtes i 

primer diu 
40 + 5

4
 , la companya li corregeixen: 40/4 + 5 = 15 

 Surt un alumne a la pissarra per corregir el tercer exercici: 

(9·2 + 15)/3 = 11 i el que ho compleix és el 150 i escriu (150·2 

+ 15)/3 = 105 SM1: Com es pot trobar aquest 150? 

(105·3 - 15)/2 = 150 

 Surt un alumne a la pissarra per corregir el quart exercici: 

(6 + 25 – 8)/6 = 6/6 ha de donar això però no dóna. 

23/6 = 6/6 

SM1: Per què no dóna? 

Alumne: No es pot fer perquè el nombre està dividit per 6, 

perquè vols un sisè , aleshores t’ha d’haver donat el mateix 

nombre i aleshores 25 – 8 hauria de donar zero. 

(6 + 25 – 8)/6 = 6/6   

per aquest motiu una de les alumnes diu que podem 

prescindir del 6. 

SM1 remarca que això ha de donar zero. 

 Surt un alumne a la pissarra per corregir el cinquè exercici: 

7·4 = 28 

(28 + 5)·8

3
  = 88 (SM1: falta alguna cosa?, afegeixen els 

parèntesis) 

SM1: Quin nombre donaria 216? 

Alumnes: Amb el 152, amb el 19 

SM1: Qui explica com podem trobar el nombre: 

(216·3:8 - 5):4 = 19 

SM1 comenta la importància dels parèntesis. 

Alumne: Jo posaria (216·3):8, així semblaria que puc dividir 3 

per 8. Fem primer la multiplicació per 3 i desprès dividim per 

8. 

 216·3 

8
  - 5/ 4 

SM1: Tots esteu d’acord? 

Alumne: No perquè el 4 divideix només al -5, falta posar un 

parèntesis. 
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216·3

8
 - 5  /4  o bé 

216·3

8
 - 5

4
  

SM1: Fixeu-vos que la ratlla de fracció fa de parèntesis. 

 Surt un alumne a la pissarra per corregir el sisè exercici: 

8 + 6

2
 = 7 

SM1: Escriu el primer càlcul 

2·4 + 6

2
 = 7 et dóna 2·2 = 4 + 3 = 7 

Alumne: això està malament, (2·2) + 3, les operacions o bé es 

fan en línia o bé separades. 

Alumne: ho hem fet amb un altre nombre a veure si funciona 

bé: 
4·4 + 6

2
 = 11, 4·2 + 3 = 11. 

Alumne: aquí multipliquem per 4 i dividim per 2, és a dir, és 

com multiplicar per 2. I aleshores si el 6 el multipliquem per 

2 és 3. 

SM1: Aquests dos PC donem el mateix, són dos camins 

diferents.  

Surt la simplificació que ja van fer. 

 Surt un alumne a la pissarra per corregir el setè exercici: 

40 + 10 + 20 = 88 (no dóna però ha de donar), fent proves 

4·eric + 10 + 2·eric  

88 – 2·eric -10 – eric·4 ara no sé . 

SM1: Què està passant amb la tècnica inversa? 

Alumne: 4·eric + 10 + 2·eric 

6·eric + 10 

88 = 6·eric +10  

-6·eric = 10 - 88(s’atabalen perquè no saben com 

seguir, comencen a dir resta 6, divideix per 6, etc.) 

Acaben dient eric = 
88 - 10

6
 = 13 

Alumne: l’ “eric” és la “x” de les matemàtiques. 

SM1: La “x” és com l’ “eric”. 

 Surt un alumne a la pissarra per corregir el vuitè exercici: 

332,5 + 665 + 999,5 = 1995, primer he dividit 1995 per 3. 

Alumne: Si sumes el doble i després el triple és com 5 

vegades i aleshores dividim 1995 per 5. 399 + 2·399 + 3·399 

= no dóna 1995, per què? 

Alumne: Falta el primer, hi ha un 1 davant. 

SM1: Per quin nombre he de dividir? 

Alumne: Per 6. 

SM1: Sabeu treure factor comú 

Alumne: NO. 

 Surt un alumne a la pissarra per corregir el novè exercici: 

(3·4 + 6)/2 + 3·3 = 18 no dóna , havia de ser 10033 

com que hi ha un 4 i dividim per 2 

(3·2 + 6)/2 + 3·3 = 10033 
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SM1: hi ha un error. 

Alumne: sobre el parèntesis. 

Alumne: no és un 6 sinó un 3, també cal dividir-ho per 2. 

(3·2 + 3)/2 + 3·3 = 10033 

SM1: Ara el tres és com una caixa: (?·2 + 3)/2 + 3·3 = 10033 

Alumnes: resta 3 i divideix per 5 

10033 - 3

5
 = 2006 

NOTES:  

(1) Falta l’últim per corregir, ho farem el pròxim dia. 

 

SESSIÓ 9: dimecres 7/3/07 

 Aula d‟informàtica, 17 alumnes (falten 3), SM1 passa llista. 

 Corregim l‟exercici 10 (de la llista 3), surt una alumna a la pissarra: 

(5 + 6) + 6 +15 + 6 = 38 

SM1: Suma el consecutiu i torna a sumar el consecutiu, el 

resultat no té res a veure amb 1544. Com hauríem de fer per 

què donés 1544? 

Alumne: No podem fer marxa enrere perquè no sabem desfer 

el consecutiu. 

Nova alumna a la pissarra: jo he fet amb quadradets: 

□ + □+1 + □+1 + □ + □ + □ + 6 

6□ + 8 

1544-8=1536/6 = 256 

SM1: Està molt bé però hi ha una cosa que no heu de fer mai! 

Alumnes: Escriure-ho en línia  

SM1: Exacte, cal que escriviu les operacions una sota l’altra. 

1544-8=1536 

1536/6 = 256 

 Alguns alumnes comproven que aquesta resposta compleix el PC, 

comproven el resultat. 

 11:00 SM1 reparteix el nou full d‟exercicis (Pot ser que...(1)).  

 SM1 explica que ells pensen que Internet només serveix per jugar, ara 

estem intentant que veieu que pot ser una eina per fer exercicis. Hem 

decidit venir a l‟aula d‟informàtica en comptes d‟anar a l‟aula normal 

per donar-vos la possibilitat d‟usar l‟ordinador si voleu, perquè tingueu 

la llibertat d‟escollir i que sigui com una eina més igual que el paper i 

el llapis.  

 Per l‟exercici 1 els alumnes comencen provant amb valors concrets i 

veuen que no es compleix sempre. Es recomana als alumnes que 

pensin amb quadrats a veure si els ajuda. Els alumnes no tenen 

problemes en escriure els PC amb quadradets i simplificar-los però no 

saben que fer un cop arriben a: 

9□ – 13 = 2□ 

No pensen en la tècnica de cancel·lar □. Els alumnes estan fent 

equacions en el crèdit comú, així que comencen a dir operacions de 

passar el 13 sumant, no saben perquè, i passar el dos sumant. Noemí 

planteja a l‟alumne el pensar aquesta expressió com una balança i 

escriure els quadradets desplegats: 

□ + □ + □ + □ +□ + □ + □ + □ +□  – 13 = □ + □ 

Si ara traiem de cada plata de la balança 2 quadrats què queda? 

□ + □ +□ + □ + □ + □ +□  – 13 =  
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7□  – 13 = 0 

Ara anem a dictar aquest PC: 

Pensa un nombre, 

multiplica‟l per 7, 

resta-li 13, 

Et dóna 0? 

Per trobar el nombre només cal fer marxa enrere: 

0 + 13 = 13 

13/7= 13/7 = □  

Aleshores comprovem que el resultat és correcte. 

 Hi ha grups que primer responen si sempre es compleix amb qualsevol 

nombre i després un cop han respost aquesta qüestió comencen a 

treballar sobre la pregunta si hi ha algun nombre pel que si que es 

compleixi. 

 Hi ha un grup que en escriure: (n:6 + 2+ 8)·3, diuen que dividir per 6 i 

aleshores multiplicar per 3 és com dividir per 3, amb ajuda veuen que 

si 6 = 3·2 i per tant dividir per 6 és com dividir per 3 i després per 2 i 

que si aleshores multipliquem per 3 és com si només haguéssim dividit 

per 2. Escriuen: n:2+10, aleshores es pregunta a qui multiplica el 3 i 

diuen que a la n i també al 10, per tant la forma correcta és n:2+30. 

 Alguns alumnes van dient això és com lo de les equacions. En general 

no tenen gaires problemes amb les simplificacions que van apareixent.  

 L‟alumne V té molta habilitat en fer raonaments aritmètics, això li 

permet resoldre els problemes, el raonament que fan amb l‟expressió:  

□ /2 + 30 = 2□  

Raona que 30 ha de ser un 75% de 2□, ara diuen que són ¾ parts, el 

problema és les operacions que: 30· ¾ , no els dóna, ja que el correcta 

seria 30 = ¾ ·2□. 

Fan un altre raonament, (1 + ½ )□ estan d‟acord que això ha de ser 30 i 

per tant 3/2□ = 30. Tècnica de marxa enrere soluciona el problema. 

 

NOTES:  

(1) Seria interessant ja que aquests alumnes estan fent equacions al crèdit 

comú veure quin efecte té el Taller respecte les notes dels altres 

alumnes que no fan el Taller quan es faci l’avaluació.4 

(2) També cal veure com s’institucionalitzarà la tècnica de cancel·lació de 

N, ja que no ha aparegut, potser caldria lligar-la als problemes que 

sempre donaven un nombre i plantejar que es pot fer en aquest cas 

perquè un dels dos PC doni sempre el mateix nombre.  

 

SESSIÓ 10: divendres 9/3/07 

 Hi ha 17 alumnes (falten 3 alumnes), es passa llista i obren els 

ordinadors. SM1 demana que treguin el full: Potser que (1). I es fa la 

posada en comú. 

 Surt una alumna a la pissarra a fer l‟exercici 1. SM1 demana que 

apuntin el que es va fent a la pissarra i recorda que el dossier el 

revisarà aviat.  

(2·9) + 2 + 15 - 30 = 5 

SM1: Què hauria de donar? 

Alumna: El doble que és 2·2 = 4 

SM1: La qüestió és si podria ser que per algun nombre ho 

complís? 

                                                      
4 No va ser possible finalment. 
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Alumna: Si hi ha algun nombre que pugui ser-ho no el vaig 

trobar, vaig provar diferents nombres i no em sortia, també 

ho vaig fer a la inversa, és com restar 13: (2·9) – 13 

SM1: Això ha de donar el doble. Pot ser que un nombre si el 

multiplico per 9 i li restem 13 doni igual que el nombre. 

Els alumnes van dient operacions, altres es pregunten perquè aquestes i 

no unes altres. Surt una nova alumna a la pissarra: 

Nova alumna a la pissarra: és com 9·□ – 13 = 2·□, 13/7=1,86  

SM1: Explica d’on surt el 7,  

Alumna: el 13 a de ser 7 vegades el nombre, perquè doni el 

doble. 

SM1: Jo aquí tinc 9 quadradets i després he de tenir 2 

quadradets, quants quadrats han de marxar?  

Alumnes: 7 han de marxar.  

SM1: Què restem als dos costats?  

Alumne: El 2 passa restant. 

SM1 escriu a la pissarra: □ □ □ □ □ □ □ □ □        □ □  

 Surt una altra alumna a la pissarra per corregir l‟exercici 2: 

11·4 – 10 - 13 + 4 = 25 

11 – 9 + 7 + 5 + 11= 25, el nombre és 11. 

SM1: Podem arreglar-ho per saber d’on surt. 

Alumna: 11 – 9 + 23 

SM1: I el de dalt? 

Alumna: 11·4 - 19 

SM1: Ara suposa que no sabem que el nombre és 11. 

Alumna: □ ·4 – 19 

         □ + 14 

SM1: Com podem comparar aquestes expressions? 

Els alumnes fan comentaris, SM1 comenta que volem comparar les 

dues expressions.  

Alumna: Com una equació □·4 – 19 = □ + 14 

Alumna: Per què no posem una x i ho faig amb x. 

□·3 – 19 = 14 

□·3 = 19 + 14 

□·3= 33 

□ = 33/3 = 11 

SM1: Hem eliminat 1 quadrat de cada cantó. El que fem per 

resoldre l’equació és equilibrar, comparar el que porta 

quadrat i els nombres.  

 Surt una altra alumna a la pissarra per corregir l‟exercici 3: 

(□:6 + 2 + 8)·3 = (□:6 + 10)·3 

3·2 (SM1: 6 és 3 per 2, com que 

multipliquem per 3, és com dividir només 

per 2 ) 

 :2 + 30 = 2· 
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+ 30 = 2·  (SM1 explica que d’aquesta manera 

indica mig quadrat) 

          +  (Quan falta per arribar a 2) 

          1 + ½ = 3/2       = 30 

30·2 = 60 

60/3 = 20 

Comprovació: 20·2 + 30 = 40. 

SM1 explica que quan ja han aplicat la tècnica inversa i pregunta com 

es diu el que hem fet. 

Alumna: Trobar la solució, resoldre equacions, passar sumant, 

passar restant. 

SM1: Fraccions, què es fa per sumar?  

Alumnes: Es fa el mínim comú divisor.  

SM1: Aquí es veu perquè cal sumar fraccions.  

 Surt una altra alumna a la pissarra per corregir l‟exercici 4: 

((5·5) + 3)·2 + 8 

2
  = 32 

(15 + 10)·2 -2 + 8 

2
  = 18 

(□ + 10)·2 +6 

2
    

((□·5) + 3)·2 + 8 

2
   

2·□ + 20 +6 

2
    

(5·□ + 3)·2 + 8 

2
  

2·□ + 26 

2
    

 10·□ + 14 

2
  

□ + 13       5·□ + 7 

5·□ + 7= □ + 13  

5·□ -□ = 13 – 7 

4·□ =6 

□ = 6/4 

SM1: Tenim dos càlculs, el primer l’hem escrit i simplificat, 

després hem escrit el segon i també l’hem escrit. Anem a 

veure les simplificacions ... (SM1 va dient les en veu alta i va 

recreant els passos, recorda la propietat distributiva, la divisió dels 

nombres,...). 

 Surt una altra alumna a la pissarra per corregir l‟exercici 5: 

(a) (18 + 3 - 10 + 8)·4 = 76 

(b) (9·2)·3 + 63 + 6 = 102 

(b)      (a) 

(□ + 2)·3 + 7·□ + 6       (2·□ + 3 – 10 + 8)·4  

3·□ + 6 + 7·□ + 6 (de paraula)    (2·□ + 1)·4 

10·□ + 6 + 6        8·□ +4 

10·□ + 12        8·□ + 4 

SM1: Ara ho comparem 

10·□ + 12 = 8·□ + 4  

10·□ -8·□ + 12 = 4 

2·□ + 12 = 4 
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4 - 12

2
 = 

- 8

2
 = -4 

 SM1: Tots els grups heu de venir amb un exercici pensat (1 

mínim per grup) com els que hem estat fent.  

 SM1 proposa que intentin fer algun exercici de la llista: Pot ser que ... 

(2) i que provin si poden usar la Calculadora Wiris a casa, els hi dóna 

l‟adreça d‟Internet. 

 

SESSIÓ 11: dimecres 14/3/07 

 SM1 passa llista, hi ha 16 alumnes. Es recorda als alumnes que havien 

d‟entregar un exercici com el que havíem fet i que comencin a treballar 

amb el full: Pot ser que ...(2) 

 Un grup prova amb un nombre concret i responen: no dóna. Proven 

alguns casos més amb Wiris: 

 

Segons els resultats van provant amb nombres superiors a 9 o bé 

inferiors. 

Intenten fer la tècnica inversa, però no funciona en aquest cas, no se‟n 

surten i Noemí els explica (ja que l‟últim dia no van estar atents) la 

tècnica de cancel·lació: 

Primer escriure cada PC i simplificar (en lloc d‟usar un quadrat 

escriuen yuyu) 

Després igualar els PC: 20·yuyu + 83 = 9·yuyu + 261 

9yuyu + 11yuyu + 83 = 9·yuyu + 261 

11yuyu + 83 = 261 

Ara ja podem fer la tècnica inversa. 

 Un altre grup utilitza la comanda resol () per comprovar el resultat. Al 

fer-ho per l‟exercici 2 dóna com a resposta {}. Aquest grup amb 

l‟ajuda dSM1 veu que hi ha una cancel·lació i que el primer sempre 

dóna 9 i el segon sempre dóna 5. 

  Un altre grup prova primer amb un nombre concret, aleshores ho 

escriu amb m a la Wiris i aquesta li simplifica, aleshores iguala 

expressions i ho fa a mà, passa sumant o restant a l‟altre costat, etc.  

 Hi ha tres grups que usen quadrats, ho fa tot a mà: escriu cada PC i els 

simplifiquen per separat. Després si no donen la mateixa expressió sap 

que només es compleix per algun nombre però no per tots, llavors 

iguala els PC i resol com una equació. Un dels grups no igualava les 

expressions dels PC i restava el gran de petit, se‟ls hi explica la 

importància de la igualació i el fet que és casualitat que en aquest cas 

(exercici 1) es restin els termes petits dels grans, ho veuen clar i diuen 

que en altres casos podria donar negatiu. 

 Alguns alumnes després de simplificar un dels dos PC intenten fer la 

tècnica de marxa enrere, s‟adonen que no és correcte al comprovar el 

resultat obtingut. 

 Un altre grup primer prova amb un nombre concret i aleshores no 

saben com continuar, no van entendre el que es feia a la pissarra 

l‟últim dia. Noemí els comença a explicar la simplificació però s‟acaba 

la classe. 

NOTES:  

(1) Cal explicar i que tothom entengui la tècnica de cancel·lació, aquest 

és el punt clau de la posada en comú. Sembla que tots els alumnes 

tenen molt assumida la tècnica de marxa enrere. 

 

SESSIÓ 12: divendres 16/3/07 

 Avui falten 5 alumnes. La sessió es fa a l‟aula normal, sense 

ordinadors. Farem la posada en comú del segon full del “Pot ser que”. 
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Com sempre les noies són les més actives i els nois dispersos. La 

Nawal demana sortir a fer el primer exercici. 

 Planteja les dues opcions com segueix: 

((□·4) - 8)·5 + 123 (□+10 - 2 + 21)·9 

((4□) - 8)·5 + 123 (□+ 29)·9 

(20□ - 40) +123 9·□+ 261 

20□+83  

Després iguala les dos expressions: 20□+83 = 9·□+ 261 

I fa la descomposició següent: 9□+ 11□ + 83 = 9·□+ 178 + 83 

Per obtenir: 11□= 178, que li dóna : □= 178 / 11. 
SM1 explica com s‟ha aplicat la propietat distributiva en aquest 

exemple. Suggereix, sempre que es vulguin fer comprovacions, 

procedir primer pas a pas i després fer el càlcul en línia. L‟Alba té 

algun dubte amb el fet de fer servir els “quadradets”. SM1 li recorda 

que podem fer servir qualsevol símbol o expressió com “omar” (el 

nom d‟un alumne que tenia algunes dificultats i al que si la va proposar 

de fer servir el seu nom), “yuyu” o “n” com ha fet la Neus. 

 L‟alumne C surt a fer el segon exercici. En els dos casos posa primer 

un exemple (ha fet servir el número 5 que és el més habitual). Quan far 

servir els comodins □, en el primer cas només substitueix el nombre 

pensat al començament: (□ – 2) + 10 + 6 – 10 sense tenir en compte 

l‟expressió del consecutiu i del doble. SM1 li fa veure que l‟expressió 

sempre dóna 9 perquè és cancel·len els □. En el segon cas simplifica el 

dos que divideix el resultat i el dos del doble del nombre pensat. SM1 

li assenyala l‟error que ha comés i suggereix que amb l‟expressió en 

línia és més fàcil no equivocar-se: ((□·5 + 10) - □):2 - □·2. Els 

alumnes tenen molta tendència a simplificar valors que es troben a 

diferents nivells (no només en els numeradors i denominadors!) en les 

expressions. 

 L‟exercici 3 no el té acabat ningú i passem al següent exercici. Alguns 

grups estan discutint els dos últims exercicis buscant la resposta. 

 L‟alumne A fa el quart exercici començant també amb exemples (en 

aquest cas fa servir el 3). Quan escriu l‟expressió del primer PC amb 

els comodins, en un moment donat, fa desaparèixer el denominador 

corresponent a la divisió per 3 que li indica el problema de càlcul. SM1 

li corregeix i li fa veure que primer ha d‟aplicar la propietat 

distributiva i després simplificar l‟expressió resultant: 

( 15)·2 3
9

3

2 30 3
9

3

2
10 1 9

3

2
2

3

 


 


  



 
 
 

i per la segona expressió obté sense dificultats: 
2

3
 

Quan iguala els dos resultats segueix un procediment sorprenent: 

2 2
2

3 3

2 2 2·3

0 6

 

  

 

i per tant ara si que ha eliminat correctament el 

denominador. 

 L‟exercici 5 el resol l‟alumne N sense entrebancs (de fet són PC més 

senzills). Al final iguala les expressions i procedeix en la forma 

habitual: 

6□ + 41 = 6□ – 16 
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6 □ - 6□ = -41 – 16 

0□ = -57 

 Després d‟haver estat treballant al llarg de la classe amb la seva 

companya l‟alumne V surt a fer l‟exercici 3 tot i que només pot fer el 

primer PC: 

((□ + 2)·3 – 10 + 15)·5 + 4□ 

(3□ + 6 – 10 + 15)·5 + 4□ 

15□ + 30 – 50 + 75 + 4□ 

19□ + 55 

NOTES:  

(1) S’hauria de parlar amb alguns alumnes que estan molt dispersos i que 

poden rendir molt més. El professor de la matèria comuna adverteix 

que treuen bones notes (quan volen!). Aquestes pautes de 

comportament es van perllongant al llarg de l’etapa i al batxillerat els 

perjudica notablement perquè les coses ja no són tan senzilles i cal 

molta més atenció i concentració. De fet no deixa de ser una lliçó més 

del taller: aprendre a fixar-se en els detalls i en els procediments amb 

l’ajuda de la Wiris sense fiar-se només de la intuïció i de la pròpia 

capacitat. 

(2) Els errors que apareixen en gairebé tots els exemples (supressió de 

denominadors, simplificacions arbitràries, oblit de la propietat 

distributiva) es poden analitzar amb la comparació del procés pas a 

pas i en línia o, fins i tot, comparant el fet de posar el signe de dividir 

(:) en el que la simplificació ja no és tan evident i fent servir la fracció. 

És una qüestió que caldria veure amb més profunditat. 

(3) A la propera sessió caldria acabar l’exercici 3 i potser veure els 

exercicis proposats per alguns grups. 

 

 

SESSIÓ 13: dimecres 21/3/07 

 Estan tots els alumnes, avui la sessió es fa a la sala d‟ordinadors. 

Faltava corregir l‟exercici 3, surt la mateixa alumne S per acabar-lo.  

((□ + 2)·3 – 10 + 15)·5 + 4□ 

(3□ + 6 – 10 + 15)·5 + 4□ 

15□ + 30 – 50 + 75 + 4□ 

19□ + 55 = 
55

19
 =2,89  

(□ ·3 – 2 - 8)·4:2 -3 

(3□ – 10)·4:2 - 3 

(12□ – 40):2 -3 

6□ -20 -3 

6□ -23  

SM1: Espera un moment, mireu tots, us vaig dir que una de 

les coses que volem que aprengueu és a no fer aquells errors 

que després arrossegareu fins al Batxillerat. Mireu el que 

han fet l’alumne V i S, després de simplificar el primer PC, 

arriben a l’expressió 19□ + 55. Aleshores penseu que això és 

una equació, això no és un equació, és el PC simplificat, és un 

PC equivalent a l’original, aquí no hi ha cap signe igual ! 

SM1: Un cop has simplificat els dos PC la pregunta és si pot 

ser que siguin iguals, que cal fer? 

Alumne: Igualar-los 

19□ + 55 = 6□ -23  

19□ - 6□ = -23 -55 
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13□ = -78 

□ = 
-78

13
  = -6 

SM1: Fixeu-vos que la divisió no està en forma de fracció, i 

per tant el 12 està dividit per 2 i el 40 també.  

 La majoria dels alumnes tot i que SM1 ha recordat que divendres han 

d‟entregar el dossier no apunten els exercicis que es van corregint a la 

pissarra.  

 Es reparteix el full amb els problemes de context.  

 Hi ha errors al full d‟enunciats, en alguns problemes falta la pregunta a 

formular. En el primer exercici hi ha un error ja que els alumnes 

dedueixen que la setmana és directament 35 €. 

 En l‟exercici 2 (Dos amics han anat al casino. En arribar han decidit 

separar-se per anar a jugar, els dos amb la mateixa quantitat i trobar-

se al final de la nit. Un d’ells amb la primera aposta ha triplicat els 

diners, després ha perdut 54 € i amb la tercera jugada ha duplicat els 

diners. El seu amic amb la primera aposta s’ha dividit a un quart, 

després ha guanyat el premi acumulat de 375€ i ha decidit deixar de 

jugar. Al retrobar-se els dos amics tenien els mateixos diners.) els 

alumnes tenen problemes en com expressar algebraicament la noció un 

quart, diferents expressions: 

, 
 □ 

1/4
 , 

 □ 

4
  

Raonament 1:  

Alguns grups en arribar a l’expressió: 6□ -108 = 
 □ 

4
 + 375 

Diuen que això és els mateix que 5□ + 
3

4
 □ = 108 + 375. Ara 

ve el problema, ja que no sabem com continuar la 

simplificació. Amb ajuda pensen en forma decimal i arriben a 

una solució: 
1 1 1 1 1 0.25 0.25 

0.25  

5,75□ = 483  

□ = 
483

5,75
  = 84 

Raonament 2:  

Alguns grups en arribar a l’expressió: 6□ -108 = 
 □ 

4
 + 375  

Diuen que això és els mateix que 6□ - 
1

4
 □ = 108 + 375. 

Aleshores amb ajuda de la Wiris fan 6 - ¼ i obtenen com a 

resposta: 

 
23

4
 □ = 483 

□ = 
483·4

23
  = 84 

Un altre grups fa la resta de fraccions a mà. 

 

Raonament 3:  

Alguns grups en arribar a l’expressió: 6□ -108 = 
 □ 

4
 + 375  
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Aleshores intenten aplicar el que recorden de les equacions, 

per exemple si està dividint passa multiplicant. Escriuen per 

tant:  

 
6

4
 □ = 375 + 108 

□ = 
483·4

6
  =322 

L’alumne que fa aquest mètode acostuma a comprovar el 

resultat i se’n adona que no és correcta la seva resposta, no 

sap què està fent malament, se li explica que no té sentit que 

faci malabars amb els nombres, passar-los sumant, restant 

sense saber perquè. 

Raonament 4: (crec que és un raonament difícil per la 
majoria d’alumnes)   

Alguns grups en arribar a l’expressió:  

6          -108 =        +375 

  

6          -        = 108   +375 

 

5          +         = 483       

      

Ara el grup que fa aquesta tècnica veu que cal comptar els 

quadrat del mateix tamany, és a dir que tenim 23 quadrats 

dels petits i per tant si 483(són el nombre de quadrats gran), 

cal multiplicar-ho per 4 per saber quants quadrats petits hi 

ha i aleshores dividir-ho tot per 23 obtindrem el resultat.  

 Un dels alumnes que sembla que té més dificultats ha descobert la 

comanda resol de Wiris i el que fa és plantejar els PC i aleshores fer 

que Wiris els resolgui. 

 

NOTES:  

(1) Seria bo que al corregir els problemes de context es fes de maneres 

diferents i dir que l’examen es demanarà fer-ho de més d’una manera, 

potser així estaran atents a les explicacions dels companys. 

(2) Crec que aquest segon exercici pot donar molt de joc per treballar les 

fraccions, recordar les interpretacions i també mostrar la possibilitat 

de treballar amb decimals, crec que caldria potser comentar els 

raonaments 1 i 2. 

(3) SM1 caldria que miressis les resolucions dels altres exercicis per 

veure de quines maneres diferents han plantejat els alumnes la 

resolució i fer-los sortir a la pissarra, sempre indicant els errors de 

passar sumant i restant sense criteri com en el raonament 3.  

 

SESSIÓ 14: divendres 23/3/07 

 Aquesta sessió és la última del trimestre donat que la setmana vinent 

faran el crèdit de síntesi. Alguns alumnes entreguen el dossier la resta 

demanant poder entregar-ho més tard i, si és possible, a la tornada de 

vacances. La sessió es fa a l‟aula normal per poder fixar més l‟atenció 

dels alumnes en la resolució dels problemes. 

 L‟exercici 1 ja donava la solució a l‟enunciat i, per tant, el deixem de 

banda. L‟alumna C, que es mostra molt participativa en les darreres 

sessions, demana sortir a fer l‟exercici 2. Arriba a l‟expressió: 6□ -

108 = □:4 + 375 i segueix l‟estratègia del Raonament 2 amb 

alguna variant: 

6□ - □:4 = 108 + 375 
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6□ - 
1

4
 □+ 

3

4
□ = 483 

En SM1 li corregeix i li fa continuar fent el raonament amb decimals, 

en la línia del Raonament 1: 

5,75 □ = 483 

□ = 
483

5,75
=84 

L‟expressió correcte que hauria d‟haver escrit seria: 

5□ + 
1

4
 □+ 

3

4
□ - 

1

4
 □= 483 

L’alumne E comenta que és el mateix que l’expressió decimal 

però amb fraccions. 
L‟alumne N surt a fer el mateix exercici seguint el procediment del 

Raonament 4: 

6        -         

 

5       +         

 

En aquest punt, en SM1 li suggereix de treballar amb el 

“quart de comodí (o de “quadradet”): 

20      + 3  

           23      = 483 

                             = 
483

23
= 21 

Finalment multipliquem el resultat per quatre: 21 × 4 = 84. 

 Per l‟exercici 3, l‟alumne S proposa un raonament oral perquè veu el 

resultat evident:  

“Si em gasto la meitat, em queda la meitat i els 24 € 

restants són la quarta part. Per tant el resultat és 96 €” 

L‟alumne N fa el plantejament amb els comodins: 

2
 - 24 = 

4
 

2
 - 

4
 = 24 

2 

4
- 

4
= 24 

4
= 24 

□ = 24 · 4 = 96 

 A l‟exercici 4 ens trobem amb un problema habitual. Els termes 

“cinquè”, “sisè”, “setè” no són fraccions de res sinó del comodí: Hem 

d‟escriure 
1

5
□ i no simplement 

1

5
. L‟error és pràcticament general. 

Molts no recorden el comú denominador i en SM1 els hi ha d‟insistir 

molt fins que surt una veu: “el comú múltiple”. 

SM1: Abans teníeu fraccions amb denominador 4 i havíeu de 

dividir el quadrat en quatre parts per interpretar-ho. Ara us 

trobeu que heu de dividir l’un per cinc, l’altre per sis i l’altre 

per set i, com que són divisions diferents, no podreu sumar! 

El comú denominador es diu quantes divisions hem de fer (el 

mínim possible) per poder després sumar. 

L’Eric i la Valèria fan el mateix error: 
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107 1
  2 = 

210 2
  

107 – 2 = 105 (la part esquerra) 

i després escriuen: 105 · 2 = 210 

L’alumne A surt a la pissarra i fa això:  

107 1
   = 2

210 2
  

106
 = 2

210
 

 Caldrà potser treballar una mica més aquest exercici o un altre de 

semblant perquè no els hi ha quedat prou clar i estem davant d‟un 

altre tipus d‟errors que es van reproduint al llarg de la Secundària. Per 

la propera sessió caldrà portar pensat l‟exercici 5. 

 

NOTES:  

(1) El fet de tenir el crèdit complet amb dos alumnes per ordinador (amb 

l’excepció de l’alumne N) planteja el fet de com formar els grups en 

aquesta situació. En general, en el cas dels nois, no s’engresquen l’un 

a l’altre sinó al contrari, es distrauen l’un a l’altre. En el cas de les 

noies, sempre o l’una o l’altra o ambdues treballen i participen. No hi 

ha cap grup mixta i per això cal veure quina seria la millor estratègia. 

Algun grup està totalment dispers i només fa alguna cosa quan se’ls 

insisteix una vegada i una altra. 

(2) Es produeix una successió d’errors i de mancances que mostren que 

els continguts s’aprenen de manera mecànica sense pensar en el que 

s’està fent. El fet de passar d’un denominador 4 a un comú 

denominador 210 és potser massa brusc. La qüestió és saber si cal 

graduar més els exercicis per anar corregint aquests errors. També 

s’ha de veure en quin moment convé fer servir la calculadora Wiris en 

els càlculs amb fraccions. En aquesta sessió no treballaven amb 

l’ordinador i no podien fer comprovacions. 

 

SESSIÓ 15: dimecres 11/4/07 (Tornant del crèdit de síntesis) 

 Aula d‟informàtica, 18 alumnes, SM1 comenta que divendres faran un 

examen per parelles amb ordinador. Reparteix el nou full de 

Programes de Càlcul. 

 Amb el primer exercici els alumnes comencen a provar amb un 

nombre concret i responen No dóna, la majoria executa les operacions 

amb línia utilitzant parèntesis, només un dels grups treballa pas a pas i 

quan volen trobar si hi ha algun valor pel qual l‟afirmació és certa 

passen a l‟escriptura en línia i confirmen que l‟ús de parèntesis és 

l‟adequat comparant amb el resultat obtingut anteriorment per un 

nombre concret.  

 Alguns alumnes prefereixen treballar amb decimal i en canvi altres 

amb fraccions. 

 La majoria d‟alumnes tenen problemes al simplificar en el moment 

d‟usar la distributiva, a més al aplicar aquesta propietat a vegades 

obliden el “quadrat” (la incògnita) provocant una resolució errònia.  

 Els alumnes per operar certes divisions utilitzen Wiris, per exemple 

3/6. 

 Continuen utilitzant divisions o parts ombrejades del quadrat per 

indicar fraccions.  

 Alguns grups determinen el valor pel qual els dos PC són igual fent 

assaig error, provant amb la Wiris. 

 Alguns alumnes no accepten que la resposta pugui ser un decimal, en 

canvi si una fracció a una alumna se li ha recordat com passar de 

decimal a fracció.  
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 Degut a que els alumnes estan treballant bé, SM1 decideix que 

continuaran treballant amb aquests exercicis que és el que han de saber 

per l‟examen i que l‟examen el faran la setmana pròxima. 

NOTES:  

(1) Les noies, en general han entrat bé en la dinàmica dels exercicis, en 

canvi la majoria dels nois sembla que no estiguin còmodes amb els 

exercicis proposats, no s’han encuriosit pels PC.  

 

SESSIÓ 16: divendres 13/4/07 

 SM1 passa llista, continuen amb l‟exercici de l‟altra dia. 

 L‟alumne A usa la comanda resol, escriu el PC en línia amb diferents 

lletres, P, Ç, etc. Usa Wiris com a llibreta, separant per “[” els 

diferents exercicis.  

 Un dels grups va provant i mirant la diferència entre els resultats dels 

dos PC, fins arribar a la solució. 

 Alguns alumnes escriuen els PC amb “s” usant Wiris i resol l‟equació 

a mà de forma errònia: 3,25·□ +74,5 = 3·□ + 71 

                    2·□  = 71 – 74,5 

 Amb l‟exercici 4, un PC que doni 20, alguns grups se‟n adonen que el 

que ha de passar és que es cancel·lin les N.  

 Hi ha grups que comproven el resultat, el problema és que a vegades 

s‟equivoquen en la comprovació quan la resolució ha estat correcta.  

 L‟alumne que treballa amb resol equació fa l‟exercici 3 i es capaç de 

discutir sobre el valor de A de forma fàcil i gràcies això pot entendre el 

resultat que li proporciona Wiris.  

 La majoria de grups fa errors al simplificar i això fa que es quedin 

aturats. 

 Cal recordar o donar ajuda per fer el %, fan 
10

100
 ·10 i resten.  

dimecres 18/4/07 

 No hi ha hagut classe ja que SM1 està malalt. 

 

SESSIÓ 17: divendres 20/4/07 

 Avui han fet l‟examen. Hi ha 17 alumnes. L‟examen és per parelles i 

amb ordinador.  

 Els alumnes han estat treballant tota l‟estona, alguns que no han pogut 

acabar l‟examen han demanat tornar quan acabin les classes a les 

13:00h. 

 Observacions mentre feien l‟examen dels diferents grups: 

 

 

 

 

 

 

1) Pas a pas 

2) problemes en resoldre 

41□/8=29,4 

3) problemes mcm 10-1/6 

1) Pas a pas, nº concret 

(alumne sol) 

 

1) Pas a pas, nº concret 

quadrats, dubten simplificar 

(no cancel·len a la babalà) 

2) ok! Arriben a 0□=489, 

impossible 

1) Pas a pas, nº concret 

 

Quadrats i simplificar a 

mà.  

(alumne sol) 

1) En línia, provant. 

 

1) nº concret 

2) provant, usar comanda 

resol.  

(alumne sol) 

 

1) nº concret, quadrats línia. 

Problemes de = PC , 

simplifiquen i no saben que 

fer. 

Problemes al comprovar, 

calen ajuda amb -(-10)  

1) En línia, provant. Els nº negatius, cal usar parèntesis amb Wiris, problemes al restar el 

consecutiu – (n+1), escriuen – n +1.  

2) Raonament ok! 

1) quadrats, simplificar a 

mà.  

2) Igual 

3) Problemes amb els 

negatius: -4□=-17... 
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SESSIÓ 18: dimecres 25/4/07 

 Repartim les notes, hi ha 18 alumnes. SM1 diu que avui faran %, fa un 

repàs verbal de que vol dir fer el 16% de descompte si el preu és de 

100 € o bé un augment de 16%, l‟IVA, etc.  

 Es reparteix el full sobre comparació de botigues. 

 Acaba explicant com s‟ha de fer: x – 
10·x

100
 , els alumnes escriuen □ –  

10%, no hi ha gaires alumnes que escriguin 0,9·x.  

 Un cop els alumnes escriuen i simplifiquen els dos PC, arriben a: 

PCA= 0,9·x +3 i PCB= 0,9·x +9 i raonen correctament sobre quina és la 

millor opció de compra, diuen que són iguals i que el que importa és el 

3 i el 9.  

 Pel segon i tercer exercici els alumnes arriben a la conclusió que depèn 

del preu inicial.  

 El segon exercici és més difícil ja que els alumnes han de raonar per 

dos articles, potser és massa ambigu pels alumnes o bé hauria d‟estar 

més endavant.  

 Cal remarcar alguns grups que el criteri per un únic valor no és 

suficient.  

 

SESSIÓ 19: divendres 27/4/07 

 No hi ha observadors. 

 

SESSIÓ 20: dimecres 2/5/07 

 Posada en comú dels exercicis de botigues (ex 3 i 4), hi ha 18 alumnes. 

 SM1 explica que en dues sessions finalitzarà el taller, i començaran un 

recorregut diferent. 

 Surt l‟alumne F a corregir l‟exercici 2 que va queda mig pendent, però 

modificant l‟enunciat simplificant l‟enunciat a un article. 

Article – 75 – 15/100Article – 4/100Article.  

SM1:  la primera part és treure 75€. Ara la rebaixa 15% és 

sobre (article -75), aquest és un error típic. 

 SM1 recorda els exercicis de x3 que posàvem (   )x3, el problema hi ha 

amb el % és que hi ha dues operacions, tenim el 15 de l‟article-75 i 

després la resta.  

 SM1: Recordeu com us vaig dir que ho podíem fer ? 

Alumne: x 0,85 

SM1: Molt bé, ara podem fer (article -75) ·
85

100
  també 

estaria bé fer (article -75) – 
15

100
 (article -75). Deixem-lo 

aquí i continuem amb els altres.  

SM1: Fixeu-vos que els errors amb els percentatges són: 1) 

posar 15% sense res darrera, 2) quan poseu l’article s’ha de 

posar tot.  

 Surt la Claris a fer el mes d‟Abril:  

a) (□+37)·
80

100
  + 4  b) (□+20)· 

65

100
  + 20,6 

0,8·□+33,6    0,65·□+33,6 

preu 120  

0.8·120+33,6 = 129,6 

0.65·120+33,6=111,6   millor la B. 
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SM1: A partir d’aquest valor, de 120€, que ha posat l’alumne 

C, podem deduir que la botiga B és millor?  

Alumnes: Si,  

SM1: Feu els càlculs de les dues botigues per diferents 

preus: 

 A B 

120 129,6 111,6 

200   

300   

400   

500   

(deixa uns minuts) 

 Per grups omplen la taula i veuen que sempre és millor B i mirant 

0,8·□+33,6 veuen que com que el percentatge és més petit el de la 

botiga B i el 33,6 és igual en els dos casos (SM1 fa una posada en 

comú verbal i alguns alumnes expressen això verbalment).  

 L‟alumne Ai A que estan molt perdudes, fan una regla de 3.  

 SM1 omple la taula a la pissarra i explica el que han fer l‟alumne A i 

A, 129,6/120 = 108,1 això no és correcte perquè hi ha el 33,6.  

 Surt l‟alumne N a la pissarra: 

a) ((x-5037)·112/100) – 6  b) ((x+130)·77/100) + 8 

1,12·x-62     0,77·x+108,1 

 

 

  A B 

A 120 72,4 200,5 

A 200 162 262,1 

A 300 274 339,1 

A 400 386 416,1 

B 500 498 493,1 

 600   

 700   

 

 SM1 pregunta que ha passat aquí? Els proposa fer uns quants més i 

després perseguir el punt on canviem de botiga, i també els demana 

que no esborrin els valors que farem més coses.  

 SM1 al cap d‟una estona pregunta si per 600, 700, 800 és veritat que és 

millor la B, els alumnes diuen que sí. Ara busqueu el valor on canvia, 

on les dues botigues fan el mateix descompte.   

 Temptejant els alumnes arriben a que el valor és 486. 

 SM1: L‟alumne N i N han resolt l‟equació 1,12·x – 62 = 0,77·x + 

108,1 i han trobat 486. Ara anem a veure la tendència, anem a aprendre 

una nova comanda de Wiris.  

 

 Cal donar al zoom, els alumnes es sorprenen i entenen que vol dir el 

punt de tall i el significat de les rectes, com llegir l‟eix d‟ordenades i 

d‟abscisses.  
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Crónica de SA1   

DOCUMENTACIÓN USADA EN EL PROCESO O ENTREGADA A LOS ALUMNOS 

SESION 1: Adivina el truco del MaGo-Mático (1) 

El MaGo-Mático ha decidido compartir con nosotros algunos de sus 

trucos de magia, ¿podrías explicar cómo puede saber el resultado?  

1. Piensa un número, 

súmale 2000, 

divide el resultado por 10, 

réstale 200 y 

multiplica el resultado por 20. 

¡Te da el doble del número pensado! 

 

2. Piensa un número,  

réstale 10,  

multiplica el resultado por 10,  

súmale 100 y  

divide el resultado por 10.  ¡Te da el número que habías pensado! 

 

3. Piensa un número,  

súmale el doble del número, 

divide el resultado por 3,  

resta el número pensado y 

súmale 75 al resultado. 

¡Te da 75! 

 

4. Piensa un número,  

al doble del número pensado,  

súmale 10,  

réstale 8 y  

divide el resultado por 2.  

¡Te da el consecutivo del número 

pensado! 

 

5. Piensa un número, 

súmale 572, 

réstale 151, 

réstale 189 

divide el resultado por 4 y 

resta 58 al resultado obtenido. 

¡Te da un cuarto del número 

pensado! 

 

 

 

 

 

6. Piensa un número, 

súmale 3, 

multiplícalo por 2, 

réstale 10, 

súmale 4 y 

divide el resultado por 4 y 

¡Te da la mitad del número pensado! 

 

7. Piensa un número,  

divídelo por 100,  

al resultado súmale 43,  

réstale 56,  

súmale 13,  

divide el resultado por 100,  

multiplica el resultado por 100,  

multiplica de nuevo por 100.  

¡Te da el número pensado! 

 

8. Piensa un número,  

réstale siete séptimos,  

multiplícalo por veinticuatro octavos,  

suma 3 al resultado y  

súmale el número pensado.  

¡Te da el cuádruplo del número que 

habías pensado! 
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SESION 1: Adivina el truco del MaGo-Mático (2) 

El MaGo-Mático ha decidido compartir con nosotros algunos de sus 

trucos de magia, ¿podrías explicar cómo puede saber el resultado?  

1. Piensa un número,  

súmale el consecutivo,  

multiplica el resultado por 3,  

réstale 3 y  

divide el resultado por 6. ¡Te da el número pensado! 

 

2. Piensa un número,  

multiplícalo por 4, 

súmale 5 al resultado, 

multiplica el resultado por 9, 

divide el resultado por 3 y 

finalmente réstale 3. ¡Te da doce veces el consecutivo del número pensado! 

 

3. Piensa un número,  

multiplícalo por -15,  

súmale 21,  

súmale 324,  

divide el resultado por 3 y  

súmale 5 veces el consecutivo del número que habías pensado. ¡Te da 120! 

 

4. Piensa un número,  

multiplícalo por 2,  

súmale 2 al resultado,  

multiplica el resultado por 5,  

súmale 12,  

multiplica el resultado por 10 y  

finalmente réstale 220.  

¡El número que obtienes empieza con el número que habías pensado! 

 

5. Piensa un número, 

súmale el consecutivo,  

resta 9 al resultado, 

multiplica el resultado por 4, 

multiplicad por 3 y 

divide el resultado por 24.¡Te da el número pensado disminuido en 4 unidades! 

 

Ara que sabéis los trucos, jugad con los compañeros a adivinar el 

número que se han pensado a partir del resultado que obtengan de 

ejecutar los diferentes juegos de magia.  
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SESION 2: Adivina el truco del MaGiC-EnRiC 

El MaGiC-EnRiC ha empezado hace poco en el mundo de la magia y 

todavía no domina muy bien esto de hacer trucos.  

¿Creéis que adivinará el número que hemos pensado? Ayudadlo a 

mejorar algunos de sus trucos.  

9. Piensa un número,  

multiplícalo por 4,  

súmale 689,  

divide el resultado por 2 y  

resta el doble del número pensado.  

¡Te da 349! 

 

10. Piensa un número,  

réstale el triple del número anterior del número que habías pensado y 

súmale el doble del consecutivo del número que habías pensado.  

¡Te da 8! 

 

11. Piensa un número  

multiplícalo por 3, 

réstale 2, 

súmale 8, 

el resultado multiplícalo por 50, 

divídelo por 75 y 

réstale 4.  

¡Te da el triple del número pensado! 

 

12. Piensa un número  

súmale el consecutivo,  

súmale 3, 

multiplica el resultado por 2 y 

réstale 8, 

¡Te da 15! 

 

13. Piensa un número, 

multiplícalo por 2, 

súmale 9, 

multiplica el resultado por 10 y 

divide el resultado por 8. 

¡Te da un número entero! 

 

14. Piensa un número,  

multiplícalo por 5 

súmale 2,  

divide el resultado por 2, 

súmale el número pensado, 

súmale 10, 

súmale 25 y 

réstale 36. 

¡Te da 7/2 del número pensado! 

 

15. Al triple del número pensado,  

súmale 12 

multiplícalo todo por 5, 

réstale 9, 

divide el resultado por 3, 

súmale el doble del número pensado, 

réstale 20 y  

súmale 5. 

¡Te da el cuádruplo de su 

consecutivo!

 

Inventad nuevos juegos de matemagia y proponlos a tus compañeros. 



ANEXO B4 

 B – CII 

SESION 3: Comparar juegos de matemagia: 

Las mismas operaciones en orden diferente 

 

Al MaGo-Mático le han encargado nuevos juegos de matemagia, ha 

pensado que una manera de inventar nuevos juegos seria cambiando las 

operaciones de orden. Ha empezado a hacer algunos intentos: 

 

(1)  Piensa un número, 

súmale 3, 

réstale 12, 

multiplica por 2 y  

divide el resultado por 4. 

 

(2) Piensa un número, 

multiplica por 2, 

súmale 3, 

réstale 12 y  

divide el resultado por 4. 

 

(3) Piensa un número, 

réstale 12, 

súmale 3, 

multiplícalo por 2 y  

divide el resultado por 4. 

 

(4) Piensa un número, 

réstale 12, 

súmale 3, 

divide el resultado por 4 y  

multiplícalo por 2. 

 

(5) Piensa un número, 

multiplícalo por 2, 

réstale 12, 

súmale 3 y  

divide el resultado por 4. 

 

(6) Piensa un número, 

réstale 12, 

multiplícalo por 2, 

súmale 3 y  

divide el resultado por 4. 

 

(7) Piensa un número, 

multiplícalo por 2, 

súmale 3, 

divide el resultado por 4 y  

réstale 12. 

 

 

 

 

 

¿Cuántos juegos y trucos diferentes obtendrá? ¿Podéis escribirlos 

todos? 
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SESION 4: Adivina el número inicial a partir del resultado 

La agencia de espectáculos GaaC necesita nuevos magos para el curso 

2007/08, ha preparado un casting para seleccionar los candidatos, 

seríais capaces de ser los nuevos magos que buscan!? 

 

11. Al doble del número pensado  

le he sumado 10.  

El resultado obtenido ha estado 50,  

¿Cuál es el número que me he pensado? 

 

12. Al número pensado,  

le he restado 5 y  

el resultado lo he multiplicado por 4.  

El resultado obtenido ha estado 40,  

¿Cuál es el número que me he pensado? 

 

13. Al doble del número pensado,  

le he sumado 15 y  

he divido el resultado por 3.  

El resultado obtenido ha estado 105,  

¿Cuál es el número que me he pensado? 

 

14. Al cuádruplo del número pensado,  

le he sumado 5,  

he multiplicado el resultado por 8 y  

he dividido el resultado por 3.  

El resultado obtenido ha estado 216,  

¿Cuál es el número que me he pensado? 

 

15. Al número pensado,  

le he sumado 25,  

le he restado 8 y  

he dividido el resultado por 6.  

El resultado obtenido ha estado un sexto del 

número pensado,  

¿Cuál es el número que me he pensado? 

 

16. Al cuádruplo del número pensado,  

le he sumado 6 y  

he dividido el resultado por 2.  

El resultado obtenido ha estado el doble del 

número pensado más 3,  

¿Cuál es el número que me he pensado? 

 

17. Al cuádruplo del número pensado,  

le he sumado 10 y  

he sumado el doble del número pensado.  

El resultado obtenido ha estado 88,  

¿Cuál es el número que me he pensado? 

 

18. Al número pensado,  

le he sumado el doble de este número y 

después he sumado el triple del número 

pensado inicialmente.  

El resultado obtenido ha estado 1995, 

¿Cuál es el número que me he pensado? 

 

19. Al número pensado,  

lo he multiplicado por 4,  

le he sumado 6,  

he dividido el resultado por 2 y  

he sumado el triple del número pensado.  

El resultado obtenido ha sido 10033, 

¿Cuál es el número que me he pensado? 

 

20. Al número pensado,  

le he sumado su consecutivo, 

le he sumado, de nuevo, el consecutivo,  

le he sumado el triple del número pensado y 

le he sumado finalmente 6.  

El resultado obtenido ha estado 1544, 

¿Cuál es el número que me he pensado? 
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SESION 5. Nuevos juegos de magia: 

Adivina el número inicial conociendo alguna propiedad del resultado 

(1) 

Contesta la pregunta formulada en cada uno de los juegos de matemagia. ¿Es verdad para 

cualquier número que te pienses? Justificar tu respuesta. 

 

6. Puede ser que si a un número,  

lo multiplicamos por 9, 

le sumamos 2, 

le sumamos 15 y 

le restamos 30.  

¿Dé lo mismo que el doble de ese número? 

 

7. Puede ser que si a un número,  

lo multiplicamos por 4, 

le restamos 10, 

le restamos 13 y 

le sumamos 4. 

¿Dé lo mismo que si a ese número le restamos 9, le sumamos 7, le sumamos 5 y le sumamos 

11? 

 

8. Puede ser que si a un número, lo dividimos por 6, le sumamos 2, le sumamos 8 y lo 

multiplicamos por 3.  

¿Dé el doble de ese número? 

 

9. Puede ser que a un número, lo multiplicamos por 5, le sumamos 3, lo multiplicamos por 2, 

le sumamos el doble del número inicial y dividimos el resultado por 4. 

¿Dé lo mismo que si al número le sumamos 10, el resultado lo multiplicamos por 2, le restamos 

2, le sumamos 8 y lo dividimos todo por 2? 

 

10. Puede ser que a un número, le sumamos 2, lo multiplicamos por 3, le sumamos siete veces 

el número pensado y le sumamos 6. 

¿Dé lo mismo que si al doble de ese número le sumamos 3, le restamos 10, le sumamos 8 y 

multiplicamos el resultado por 4? 
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SESION 5. Nuevos juegos de magia: 

Adivina el número inicial conociendo alguna propiedad del resultado 

(2) 

Contesta la pregunta formulada en cada uno de los juegos de matemagia. ¿Es verdad para 

cualquier número que te pienses? Justificar tu respuesta. 

 

6. Puede ser que si a un número, lo multiplicamos por 4, le restamos 8, lo multiplicamos por 5 

y le sumamos 123.  

¿Dé lo mismo que si al número le sumamos 10, le restamos 2, le sumamos 21 y lo 

multiplicamos todo por 9? 

 

7. Puede ser que si a un número, le restamos 2, le sumamos 10, le sumamos el consecutivo del 

número inicial y le restamos el doble del número inicial.  

¿Dé lo mismo que si al número lo multiplicamos por 5, le sumamos 10, le restamos el número 

inicial, lo dividimos todo por 2 y le restamos el doble del número inicial? 

 

8. Puede ser que si a un número, le sumamos 2, lo multiplicamos por 3, le restamos 10, le 

sumamos 15, lo multiplicamos por 5 y le sumamos cuatro veces el número inicial.  

¿Dé lo mismo que si al número lo multiplicamos por 3, le restamos 2, le restamos 8, lo 

multiplicamos todo por 4, lo dividimos por 2 y le restamos 3? 

 

9. Puede ser que si a un número, le sumamos 10, le restamos 25, lo multiplicamos por 2, le 

restamos 3, lo dividimos por 3 y le sumamos 9.  

¿Dé lo mismo que si al número lo dividimos por 3, le sumamos 18, le restamos 16, lo 

multiplicamos por 2 y le restamos 4? 

 

10. Puede ser que a un número, le sumamos 2, lo multiplicamos por 3, le sumamos tres veces el 

número pensado inicialmente y le sumamos 35. 

¿Dé lo mismo que si al número lo multiplicamos por 6, le restamos 12, le sumamos 1 y le 

restamos 5? 
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MODEL D’EXAMEN TALLER DE MATEMÀTIQUES 

FEM DE MAGS!! 

2n ESO curs 2007/08 
 

Nom:        Grup: 

 

Contesteu en l’espai que hi ha per cada pregunta. 

Cal que deixeu escrits els càlculs que feu i expliqueu els passos que realitzeu.  

 

EXERCICI 1 
 

El Gerard es pensa un número, li suma 4, el resultat el divideix per 5, ho multiplica tot 

per 25, el resultat li suma el consecutiu del nombre pensat i finalment resta 21. El 

nombre que ha obtingut el Gerard és el 366. 

 

a) Quin és el nombre que ha pensat el Gerard? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

b) Troba el truc del joc de màgia i expressa-ho en paraules: “Et dóna ....!” 
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EXERCICI 2  

 

Contesta la pregunta formulada en cadascun dels jocs de matemàgia. És veritat per a 

qualsevol nombre que et pensis? En cas de ser fals, hi hauria algun nombre pel que 

seria cert? Justificar la teva resposta. 

 

(A)Pot ser que si a un nombre,  

li restem 7,  

li sumem 54,  

el resultat el multipliquem per 2,  

li restem 44,  

el resultat el dividim per 2 i  

li sumem 20.  

Doni el mateix que si al nombre el multipliquem per 3, li sumem 5, li restem 2, li restem 

el doble nombre inicial, ho multipliquem tot per 2, li sumem 4 i li restem el doble del 

nombre inicial? 
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(B) Pot ser que si a un nombre, li restem 16, ho dividim tot per 5, li sumem 3, el resultat 

el multipliquem per 5, li restem el consecutiu del nombre inicial i li sumem 10.  

Doni el mateix que si al nombre li sumem 2, el resultat el multipliquem per 3, li 

restem 8, li restem el triple del nombre pensat i li sumem 2? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EXERCICI 3 
Inventeu un joc de màgia (amb 5 operacions com a mínim) i escriviu-lo amb paraules, 

que sempre doni el triple del nombre pensat. 

 

 

 

 

 

 

 

  



ANEXO B4 

 B – CIX 

DIARIO DE SESIONES 

 

Professor: SA1 

Centre:  IES Sant Andreu (Barcelona) 

Dades del grup:  

 2n d‟ESO grup 28 alumnes. 

 Inici 8 de gener del 2008 

 28 alumnes 

 Assignatura: matemàtiques 

 4 hores a la setmana: dilluns (16:00 – 17:00), dimarts (9:00 - 10:00), 

dimecres (11:30 - 12:30), divendres (9:00 - 10:00).  

SA1 durà a terme aquesta experimentació en els 3 grups de 2n ESO, només 

en un d‟ells comptarà amb l‟ajuda d‟un observador. 

 

SESSIÓ 1: dimarts 8/01/08.  

Dimarts 8/01/08 primera sessió a l‟aula normal, sense calculadora de 

butxaca ni ordinador.  

SA1 demana a un alumne que reculli els deures de Nadal, diu als alumnes 

que els corregirà que no ho faran ara a classe, que avui començaran un 

tema nou i el que queda pendent per corregir, ja ho faran més endavant. 

SA1 presenta a Noemí com observadora ja que durant 11 sessions la classe 

participarà en una experiència pilot de la Universitat Autònoma de 

Barcelona. SA1 convida a Noemí a participar en qualsevol moment que li 

sembli oportú. 

SA1 explica que realitzaran un Taller d‟iniciació a l‟àlgebra i que al final 

d‟aquest ja explicarà que és això de l‟àlgebra. També remarca que aquest 

és un tema molt important i que hauran de lliurar com sempre la llibreta, 

que comencin a numerar-la en la pàgina 1 i faran com un dossier, que ara 

no es preocupin per la tapa, que ja la faran. SA1 remarca molt la 

importància de la llibreta i els indica que no dictarà el que han de posar, 

que han d‟apuntar el que vagin descobrint. La puntuació també tindrà en 

compte la llibreta no només l‟examen. 

SA1 també explica que durant aquestes 11 sessions el llibre de text no el 

faran servir i que poden guardar-lo, que només els hi cal llapis, bolígraf i 

llibreta (els alumnes guarden els llibres en silenci i ordenadament).  

SA1: “Comencem, avui farem de mags, millor dit faré de mag, vosaltres 

heu d’endevinar com ho faig” Dicta les ordres del segon joc de màgia i els 

diu que no cal que les apuntin, sinó que les executin i apuntin els càlculs i 

resultats (nº,+2000,/10, x20, ...).  

Els alumnes fan els càlculs alguns apunten únicament el resultat de les 

operacions, altres fan pas a pas l‟execució una sota l‟altre o una al costat de 

l‟altre i altres alumnes encadenen iguals. 

10 +2000 = 2010 2010/10 = 201 201 x 20 = 4020 

20 

2020 

202  10 +2000 = 2010/10 = 201 x 20 = 4020 

4040 

SA1 pregunta quins han estat els resultats a diferents alumnes (el 20, el 14, 

el 0, el 140, etc.) i SA1 endevina els nombre pensat excepte en alguns 

casos en els que els alumnes s‟han equivocat al operar (cas del zero i del 

140 per exemple) 

SA1 dicta un altre i indica que facin bé les operacions, sinó haurem d‟anar 

a buscar les calculadores, ja que això no sortirà bé (nº, -10,x10, +100, 

/100).  

SA1 endevina tres nombres diferents i acaba dient si a tothom li ha donat 

el nombre que havia pensat.  
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SA1: “La gràcia és descobrir com he fet per endevinar el nombre, haurem 

d’explicar com jo sé el que dóna o com sé el que heu pensat.” 

Un alumne recorda que havien fet exercicis d‟aquest tipus en el que a tota 

la classe els donava el mateix nombre escollissin el nombre que escollissin. 

SA1 dicta un tercer joc de màgia: “penseu un nombre, suma-li el doble del 

nombre, recordeu que el doble vol dir multiplicar per 2, +10, -8, /2”. SA1 

endevina el nombre pensat d‟alguns alumnes (21: havies pensat el 20, 11: 

havies pensat el 10, 3: havies pensat el 2) 

Alumne: El que fas és si et diu un número tu li restes 1 

SA1: Bé, ara sabeu el truc que utilitzo, ara cal saber com jo sé que restant 

1 és el mateix que totes les operacions que hem fet. 

Alumne1: Quan fas el doble i li sumes 2 ... és com no fer res. 

Alumne2: És com si no haguessis fet res al sumar 10 i restar 8 dóna 2, al 

dividir per 2 és com sumar 1.       (*) 

SA1 indica que això és el que han d‟intentar explicar. Reparteix el full amb 

jocs de màgia i els demana que primer comprovin amb un nombre concret 

que el truc és correcte i desprès que intentin explicar com s‟obté aquest 

truc (es va a buscar calculadores de butxaca per evitar els errors de càlcul) 

SA1 abans que els alumnes comencin els comenta que no vol veure la 

següent notació (escriu a la pissarra): 

10 + 20 = 30 – 8 = 22  

Això està malament, ja ho sabeu, heu d’escriure pas a pas  

10 

10 + 20 = 30 

30 – 8 = 22 

Els alumnes comencen a treballar amb l‟exercici 1 i SA1 els recorda que 

primer provin per corroborar que el truc és correcte i desprès han d‟intentar 

explicar el perquè del truc. Un alumne recordava un tipus de joc de màgia 

que a tota la classe els donava el mateix, SA1 ho recorda a tota la classe i 

indica que l‟exercici 1 és d‟aquest tipus, a tots ens donarà 75. 

Els alumnes individualment van treballant, SA1 interromp la classe per fer 

una indicació a la pissarra i els diu que els hi pot ser útil per descobrir el 

truc: 

6 

6 + 2·6 = 18 

6 + 2·6
3   = 

18
3   = 6 

6 + 2·6
3   – 6 = 6 – 6 = 0 

0 + 75 en lloc d’escriure  

això escriurem 
6 + 2·6

3   – 6 +75 =75 

Alumne: però podries sumar el que volguessis i et donaria el que has 

sumat. 

SA1: d’alguna manera arrosseguem les operacions que fem, això ens 

ajudarà a descobrir el truc. Anem a veure com seria aquesta notació per 

un dels exercicis que hem fet abans: 

10 

2·10 +10= 30  

en lloc d’agafar el 30 escrivim 

2·10 + 10 – 8 = 22 

2·10 + 10 – 8
2  = 11 

Quan són 10 – 8? 
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Alumnes: 2 

SA1: Ara si multipliquem per 2, sumem 2 i dividim per 2 ens dóna el 

nombre pensat més 1. 

 

Al passar a mirar que fan els alumnes observem que alguns continuen 

escrivint les cadenes d‟iguals. La meitat de la classe aproximadament no 

guarda les operacions, sinó que opera pas a pas, alguns fins hi tot només 

apunten els resultats. SA1 va passant i els dóna indicacions, (heu 

d’escriure les operacions que feu o no sabreu descobrir els trucs).  

Surt un alumne (que normalment mostra dificultats en matemàtiques) a la 

pissarra per explicar com es troba el 1r truc.  

SA1: sabries explicar com és que pensi el nombre que pensi dóna 75? 

Alumne: 

60 + 120 = 180  

això és 3 vegades 60, ja que 1 més el doble és tres vegades 

180 /3 =  

al dividir per 3 et dóna el nombre que havies pensat 

60 – 60 = 

al restar-li aleshores dóna zero 

0 +75 =  

i al sumar 75 sempre donarà 75 

Els alumnes van treballant amb la resta de jocs del material, al passar 

s‟observa que no utilitzen els parèntesis (demà caldrà demanar que 

escriguin aquestes ordres a la Wiris i la calculadora validarà de forma 

externa la seva escriptura en línia dels jocs, caldrà parlar explícitament de 

l‟escriptura dels jocs en una única línia, amb la finalitat en tot moment 

d‟explicar els trucs a partir de simplificar aquesta escriptura en línia, 

apareixerà la necessitat de canviar el nombre pensat per una lletra ja que hi 

ha simplificacions que no són vàlides ja que dependran del nombre pensat).  

SA1 repeteix l‟explicació del truc tres vegades i pregunta si tothom ho ha 

entès i si ho han apuntat a la llibreta.  

SA1: Ja hem descobert el primer, ara intenteu amb els altres. 

Quan queden 5 minuts per finalitzar la classe es demanen voluntaris per 

anar dimecres (demà) a l‟aula d‟informàtica de 12:30 a 13:30, només la 

meitat de la classe, l‟altre meitat hi anirà divendres. Els demana que 

s‟apuntin a l‟agenda els que han de venir el dimecres que pròxim ho farem 

al revés.  

Els deures per dimecres o divendres és portar tots els trucs comprovats, 

encara que no explicats, si podeu explicar algun millor, sinó no. Recordeu 

d‟apuntar els passos a la llibreta. Els pregunta abans d‟acabar la classe si 

han apuntat els deures per demà. 

 

Observació:  

Les indicacions fetes per SA1 sobre l’ús del signe =, l’escriptura pas a 

pas, han estat encertades ja que estableixen unes pautes d’escriptura i 

metodologia per tots els alumnes per igual i ajudarà a que no hi hagi cap 

alumne que es despengui del taller, si segueix les indicacions. 

Ha aparegut la idea important, que caldrà seguir remarcant en les 

primeres sessions, que l’escriptura sense executar les operacions ens 

permetrà veure l’estructura global del joc i per tant descobrir el truc.  

No han aparegut els parèntesis en els exercicis en posada en comú, caldrà 

vigilar quan es vagi a l’aula d’informàtica, la divisió en forma de fracció 

ha amagat l’únic parèntesis existent. Serà en la propera sessió quan 

caldrà fer èmfasis en la jerarquia d’operacions i l’ús de parèntesis.  

(*) Cal vigilar amb les simplificacions que fan els alumnes.  

El professor ha de tenir present no perdre mai de vista la finalitat del 

Taller amb la comunitat d’estudi: explicar el perquè dels trucs, perquè 
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funcionen. Per això farem un doble treball, descriure el truc per ser usat i 

justificar la seva autenticitat, útil per a qualsevol nombre. 

Caldrà remarcar als alumnes al final del Taller que l‟àlgebra ens ha servit 

per explicar una cosa “màgica”, és a dir, per veure més enllà dels càlculs 

aïllats. 

(En aquesta sessió els alumnes al aplicar el truc ja han usat la tècnica 

aritmètica inversa. 

Caldrà remarcar la significació de l‟igual quan escrivim igualtats entre 

programes de càlcul, és a dir, quan treballem amb equivalències) 

 

SESSIÓ 2: dimecres 9/01/08 i 11/01/08.  

Dimecres 9/01/08 i divendres 11/01/08 la següent classe només amb la ½ 

del grup cada dia a la sala d‟ordinadors. 

Hi ha un alumne a cada ordinador, no han usat mai la Wiris, són 11 

alumnes (falten 3 o 4). 

SA1 comença a explicar:  

“el que estem estudiant és la base de les assignatures que fareu desprès, 

no només en mates, sinó també en altres assignatures. No exactament el 

que fem ara sinó el que acabarem fent.”  

SA1 explica com entrar a la Wiris des de l‟institut i des de casa si tenen 

Internet. Presenta la Calculadora Wiris als alumnes, els diu que és més 

potent. També els hi diu que ara la farem servir per fer poques cosetes però 

que pot fer meravelles. 

S‟explica les operacions bàsiques (+, –, · ) usant les tecles del teclat, 

recorda que la divisió és amb la / o bé que hi ha un icona (  
 

) que ara 

desprès ensenyarà. També es comenta que si al dividir dos nombres el 

resultat dóna un nombre enter, per exemple, 2 la Wiris escriu 2, però si 

dóna un nombre no enter, per exemple un terç, la Wiris escriu 
3

1
, si voleu 

el resultat en decimal, heu de posar un punt al numerador o al denominador 

i la Wiris dóna aleshores 0,3333. 

 

Desprès d‟aquesta breu introducció a la Wiris SA1 pregunta si han fet els 

deures i si tots els hi ha donat o bé hi ha algun malament. Alguns alumnes 

responen que si els han fet i que hi ha algun que no els ha donat.  

 

SA1 comença a explicar que es farà en aquesta sessió: Comprovar que els 

trucs funcionen ja ho hem fet, ara l‟objectiu és descobrir que fa el mag (un 

exemple que dóna □/□, explica que al posar el punt darrera un dels 

nombres podem obtenir el resultat en decimal). I així podran inventar trucs 

de màgia. SA1 especifica que avui tots els trucs que van per pas a pas 

intentaran escriure‟ls en una mateixa línia totes les operacions, que no vol 

dir amb molts iguals encadenat, remarca SA1, sinó amb un únic igual. SA1 

escriu un exemple a la pissarra d‟execució pas a pas: 

 

10 

10 + 20 = 30 

30 – 8 = 22 

... 

Un alumne diu que al escriure totes les operacions seguides, no donarà ja 

que si fas un ordre diferent de les operacions combinades donarà diferent i 

que la calculadora primer s‟han de fer les divisions i multiplicacions, però 

si aquest no és l‟ordre de l‟enunciat no donarà. 

SA1 diu que té raó i que per tant el que hauran de fer si volen fer primer 

una suma abans que la multiplicació és posar parèntesis. Ja els avança que 

amb l‟ús de parèntesis tindran problemes potser i que Noemí i ell els 

donaran un cop de mà i els ajudaran amb la Wiris. 

Tots els alumnes entren al edu365.com, escriptori i la calculadora Wiris.  
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SA1 i Noemí es passegen i van mirant que tothom escrigui correctament el 

punt decimal, mostren la icona de la divisió en fracció, com executar, el 

significat del color taronja, etc. 

SA1 recorda que el que es demana és que siguin capaços d‟escriure-ho en 

una línia, només amb un igual (el de la calculadora), i els diu que si no ho 

escriuen bé els hi donarà una altra cosa, cal considerar la jerarquia de les 

operacions i els parèntesis. 

Quan no dóna el resultat esperat els alumnes posen un punt i executen, si 

no dóna el resultat esperat, continuen posant punts.  

S‟explica als alumnes que una tècnica, si el resultat final no és l‟esperat, 

cal anar comprovant amb els resultats intermedis dels casos comentats i 

descobrir quina és l‟operació que no s‟executa correctament i intentar 

esbrinar el per què.  

La majoria dels alumnes opten per posar parèntesis a cada pas, sigui o no 

necessari.  

Al final de classe, sembla, que la majoria dels alumnes han entès que si 

vols que operi amb el resultat has de posar parèntesis. 

Els alumnes escriuen les comandes en línia que han validat amb la Wiris a 

la llibreta, pregunten si cal escriure [()] i si ho havien d‟haver fet a la 

Wiris, s‟explica que la Wiris només accepta () i que si escriuen [] no ho 

farà bé. SA1 explica que l‟ús de () i [] és un conveni perquè la nostra 

escriptura sigui més entenedora. 

Alguns alumnes més avançats han vist que posar () equival a escriure la 

divisió amb fracció.  

Els alumnes s‟adonen d‟escriptures errònies aritmèticament 

 
10

10010·
105


  

(punt del producte mal col·locat) 

Es comenta als alumnes que és millor posar masses () que deixar-se‟n. 

Per finalitzar la classe SA1 pregunta si tothom sap entrar a la Wiris, ho 

recorda i demana que ho apuntin a l‟agenda així sempre ho tindran. Obliga 

a tancar els ordinadors i que l‟escoltin. 

Recorda que tot el que hem après i han fet amb la Wiris ha d‟estar reflectit 

al dossier. 

SA1: que hem après avui o hem entès millor?  

Alumnes: els parèntesis. 

SA1: no només estem descobrint el truc, sinó que hem entès millor perquè 

el professor posa tants parèntesis i claudàtors, ha quedat més clar els seu 

ús i que no és una invenció del profe de mates per “fotre” als alumnes, 

tenen un sentit  i si no s’escriuen bé no dóna bé el resultat. Que heu de fer 

de deures per dilluns? Deures: acabar d’escriure en línia els trucs, tots, 

per davant i per darrera! 

Repetició de la classe anterior, l‟altre meitat de la classe estarà a l‟aula 

normal, començaran a fer el dossier i intentaran explicar els trucs (sense 

indicacions i sense que ningú els afirmi si està bé o no, a les pròximes 

sessions ja ho sabran). També tenen com a feina inventar-se jocs. 

Els alumnes obren la Wiris, SA1 fa una introducció recordatori de 

l‟objectiu del Taller, les comandes bàsiques de la Wiris i sobre com la 

Wiris interactua amb nosaltres (ha explicat més coses que el primer dia ja 

que SA1 ha recollit els dubtes sorgits en els altres grups). La dinàmica de 

classe és semblant a l‟anterior, tot i que aquests alumnes mostren més 

dificultats per entendre quan cal i quan no posar parèntesis, sembla que 

gairebé tothom, encara que amb masses parèntesis, comença a escriure el 

trucs en línia correctament.  

Abans de finalitzar la classe es fa una posada en comú. 

Observació:  

La Wiris permet als alumnes proves per simplificar els parèntesis de forma 

correcta, i que puguin descobrir les regles d’ús de parèntesis5.  

                                                      
5 Permet un moment exploratori. 
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SESSIÓ 3: dilluns 14/01/08  

SA1 comença la classe preguntant què estaven fent? un alumne respon que 

“lo dels trucs”, SA1 demana que s‟expliqui millor, l‟alumne explica que 

van fer primer lo de les sumes i després havien de descobrir el truc.  

SA1: Si el mag és un bon mag, la frase en negreta no la diu. I li diu a la 

gent el nombre que ha pensat a partir del resultat, el mag sap que li 

sortirà el doble i si li ha sortit 14 aleshores li pot dir 7. Vam comprovar 

com ha dit el Víctor que eren veritat, els vam validar si els trucs estaven bé 

o malament, vam veure que tots estaven bé. Quin és el nostre objectiu? El 

nostre objectiu era descobrir els trucs, a la 1r classe vam fer els jocs pas a 

pas i a la segona sessió que vam fer? 

Alumne: els vam posar en línia 

SA1: escrivint les operacions en una línia i escrivint amb un únic igual, 

recordeu que quan els vam escriure en línia la llibreta, pensàveu que ho 

havíeu fet bé i al escriure-ho a la Wiris ens va donar que la majoria 

estaven malament, per què? 

Classe: Els parèntesis. 

SA1 passa a mirar els deures, mira si ho han escrit en línia o no i si han 

posat els parèntesis correctament. Una alumna diu que hi ha alguns que no 

li han sortit, no li donava el nombre que li havia de sortir, SA1 li diu que 

segurament són els parèntesis que estan malament, que ho torni a intentar o 

que ho pregunti a algú, que tots els exercicis han d‟estar fets en el dossier. 

A mesura que va comprovant si els deures estan fets, va fent sortir a la 

pissarra a alguns alumnes a apuntar l‟expressió en línia que han usat. 

Alumne: Puc usar cortxets []?  

SA1: Sí, aquí a la pissarra si, a la Wiris no, ja que no ho entén.  

Alumne A: 

13100x
100

100x135643
100

13


















































 

 

Alumne B: 

200100x100x
100

135643
100

200





 

Dos alumnes comenten que ha sigut molt bèstia posant la ratlla de divisió, 

un altre comenta que li falta parèntesis. 

Alumne C: 

(2/100 + 43 – 56 + 13)/100·100·100 = 2 

SA1: per què he tret a tres persones a la pissarra? 

Alumne: és pot posar amb una fracció? 

SA1: això és el que ha fet el primer alumne. 

Alumne: ho has fet per veure les diferents operacions. 

SA1: estan bé totes? 

Alumne: però a cadascú li dóna un nombre diferent... 

SA1: perquè han pensat nombre diferents, havia de donar el nombre que 

han pensat. Hi ha dues opcions per dividir amb Wiris, o bé amb fracció o 

amb barra(/). Recordeu que la fracció és una...  

Classe: una divisió! 

SA1: per tant els 3 estan bé. Entre els de fracció hi ha diferències? 

Alumne: els parèntesis, jo crec que falten parèntesis a l’últim.  

Alumne: Abans de 200 i després del primer 100 
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SA1: però a ell li donava bé, que està passant, t’has equivocat? 

Alumne C: no cal els parèntesis ja que la fracció diu que tot el resultat del 

numerador el divideixi. 

SA1 torna a explicar el que ha dit l‟alumne i diu que la barra de fracció 

actua com a parèntesis i per tant posar o no parèntesis, en aquest cas no és 

necessari, indica també que no està malament.  

Es pregunta si no hi ha masses parèntesis a la primera expressió, si no 

podríem eliminar-ne algun, recalcant que l‟expressió està bé, però que 

potser hi ha alguns que no calen (un alumne dóna una simplificació de 

parèntesis correcta i quan SA1 li pregunta que ho expliqui l‟alumne li diu 

que és perquè SA1 li va dir que era correcte, SA1 invalida aquesta 

justificació, deixa clar als alumnes que ell no té la veritat absoluta i que la 

justificació ha d‟estar recolzada per coneixements que puguin explicar).  

Alumne: multiplicar per 100 i multiplicar per 100 és igual a multiplicar 

per 10000.  

SA1: esteu d’acord? 

Els alumnes diuen que sí i SA1 torna a formular la pregunta si es poden 

eliminar parèntesis. 

Alumne: No perquè a l’altre no hi ha la fracció que actuava com a 

parèntesis, per això no el podem treure. 

SA1: Ok, i si traguéssim el parèntesis, a què dividiria el 100? 

Alumnes: el 2 

SA1: segur? 

Alumnes: el 13 

SA1: bé, ara trieu l’escriptura que més us agradi A o C? Us deixo uns 

minuts perquè intenteu explicar com el mag arriba del primer membre de 

la igualtat al segon, com arriba d’aquí a aquí (senyalant a la pissarra). 

Cal simplificar tota la primera part de la igualtat perquè doni el nombre 

pensat. 

Alumnes: cal reduir les operacions. 

SA1: doncs heu d’explicar de quina manera. 

SA1 veu als alumnes perduts i espessos, els dóna indicacions:  que passa si 

a un nombre el multiplico per 2 i després el divideixo per 2, que passa?  

Alumnes: surt el mateix, 

SA1: aleshores puc simplificar, això és el que vull que feu, que 

simplifiqueu aquesta expressió, queda clar? 

SA1: Ara 15 per 1 dóna 15, si li resto 15 dóna zero, ho veieu? Queda 

clar? 

Els alumnes pensen una mica el truc com simplificar-lo. 

Alumne: Al principi et diu que divideixis per 100, després una mica més 

avall et diu que multipliques per 100 

SA1: a què divideix el 100 és una cosa i el que multipliques per 100 és a 

un resultat diferent. 

Alumne: Jo he multiplicat els quatre 100 i m’ha donat bé.  

SA1: taxar tots els 100 per què? Hem de veure si els que ha fet realment 

està bé o no.  

SA1: Per què li ha funcionat a la Lorena tot i que ho ha fet malament? 

Alumne: Per què el 53 + 23 ... era zero 

SA1: bé queda clar? 

SA1: ara amb un altre truc intenteu explicar per què arribem al nombre 

que diu, feu el nombre 3 del mac-temàtic(2). 

(Observació: s’havia previst que l’exercici anterior servis per introduir el 

□, no ha calgut i SA1 no ho ha forçat, ha estat una decisió encertada) 

Surt un alumne a la pissarra a escriure en línia el joc de màgia. 

(8 + 572 – 151 – 189)/4 – 58 = 2 

SA1: quin nombre ha pensat? 8, el resultat diu que et dóna un quart del 

nombre pensat, i 2 és un quart de 8. Com seria aquesta expressió en línia? 

Una alumna dicta l‟expressió i SA1 ho apunta a la pissarra. 
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8 + 572 – 151 – 189

4
  – 58 = 2 

SA1: com sap que li sortirà un quart del nombre? Com arriba a que això li 

doni 2? 

Un alumne fa una simplificació usant el 8, “primer sumo el 8 i el 572”, 

SA1 li diu que si algú ha pensat un nombre diferent al 8 què, que el millor 

és fer operacions sense usar el nombre pensat.  

Un altre alumne explica el següent, SA1 va forçant a l‟alumne a explicar-

ho més lentament i més clarament, també li va fent preguntes perquè 

l‟alumne no es salti passos.  

Agafo els 2 negatius i els suma 

                      232  

8 + 572 – 151 – 189

4
  – 58 = 2 

ara separem en dos termes 

   

4
  +  

232

4
 – 58 = 2 

58  

desfem la suma igual que fèiem amb la suma de fraccions (fa un 

recordatori) 

4

12

4

1

4

2 
   

com sumem dos fraccions amb igual denominador,  

sumant els numeradors, 

 doncs els que fem és separar una suma de fraccions 

Per tant obtenim 

   

4
  +  

232

4
 – 58 = 

   

4
   

És el resultat que havíem d‟obtenir, un quart del nombre pensat. 

SA1 proposa que intentin ara fer el joc número 4 el mac-temàtic (2), però 

abans pregunta si saben perquè ha escrit un □ i no ha posat el vuit? Els 

alumnes contesten que has de posar el nombre pensat i que així serveix per 

tothom, SA1 matisa que per a tots els nombres i a més explica el truc amb 

les operacions. 

Deures per demà a les 9:00, l‟exercici 4 i 1 del mac-temàtic (2), recorda el 

significat de consecutiu i que es pot obtenir a partir de sumar 1 al nombre 

pensat. 

 

SESSIÓ 4: dimarts 15/01/08  

Comencem una mica més tard per un incident entre els alumnes. 

SA1 recorda què hem fet: “un mag ens fa fer moltes operacions i sabent el 

resultat amb una operació descobreix el nombre que hem pensat. Volem 

saber que fa el mag”. Recorda el cas fet el dia anterior que donava un quart 

del nombre pensat i que van enquadrar el nombre pensat perquè aquest no 

es podia tocar, ja que era diferent, uns van pensar el 8, altres el 4. 

Aleshores demana voluntaris per sortir a corregir els deures a la pissarra. 

Alumne: (escriu l‟exercici 2) 

(9x4 + 5)x9/3 – 3 = 369/3 – 3 = 123 – 3 = 120 

SA1: aquí has usat el nombre pensat, a tu t’ha donat 120 però a l’altre 

gent li haurà donat un altre número. 

Alumne: com pots escriure el consecutiu? 

SA1: com podem posar-ho? 

Alumne: més 1, el 9 més 1 

SA1: per què podem canviar el 9, per què ho vam canviar ahir? 

Alumne: per un quadrat 
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SA1: ara que podem simplificar? 

(□x4 + 5)x9/3 – 3  

Alumne: multiplicar per 9 i dividir per 3 és igual que multiplicar per 3 

SA1: per què? Esteu d’acord? 

Alumne: si que està bé perquè 3 per 3 és 9 

SA1: o bé dit d’una altra forma 9 dividit per 3 dóna 3. 

SA1 comenta que per indicar la multiplicació ja no posem una aspa sinó un 

punt i modifica l‟escriptura de la pissarra:  

(□·4 + 5)·9/3 – 3 = (□·4 + 5)·3 – 3 

SA1: podem sumar el 4 i el 5? 

Alguns alumnes diuen que si i altres que no. 

SA1: els que heu dit que no, per què no? 

Alumnes: perquè primer va la multiplicació i després la suma. 

SA1: I el 3 i el – 3? 

Alumnes: no perquè primer va la multiplicació. 

SA1: què podem fer? 

Alumne:5 per 3 

SA1: només multipliquem el 5 pel 3?   

Alumne: el quadrat aquest el poses com si fossin 4 quadrats 

(□·4 + 5)·9/3 – 3 = (□·4 + 5)·3 – 3 

     (□+□+□+□ + 5)·3 – 3 

SA1: Ara hem de multiplicar tant això (senyalant als quadrats) com això 

(senyalant al 5) per 3, el 5 està clar, va arrisqueu-vos, no passar res, no és 

un examen, participeu. 

Alumne: posant 12 quadrats, 4 per 3 

SA1: esteu d’acord? 

Alumnes: no 

Surt un alumne a explicar per què 12 quadrats però diu que el 5 no s‟ha de 

multiplicar per 3, SA1 li pregunta si no hem de multiplicar tot el que hi ha 

dins el parèntesis per 3. Hi ha discussió amb la classe, un alumne acaba 

proposant que potser és 12 quadrats més 15, SA1 pregunta si amb això 

hem triplicat tot el que hi ha dins el parèntesis. 

Finalment quan estan tots d‟acord que triplicar el que hi ha dins el 

parèntesis després dóna 27 quadrats, SA1 pregunta si estan d‟acord, no 

podem sumar el 12 i el 15, primer van les multiplicacions. SA1 fa escriure 

a l‟alumne de la pissarra el resultat final 

(□·4 + 5)·9/3 – 3 = (□·4 + 5)·3 – 3 = (□·12 + 15) – 3 

SA1 diu 12 quadrat i l‟alumne no sap si escriure 12·□ o bé □·12, borra la 

pissarra dubtant i SA1 pregunta si importa l‟ordre del factors, recorda que 

no, que és el mateix fer 4 per 3 que 3 per 4.  

SA1 a continuació pregunta per la necessitat del parèntesis, i diu que no és 

necessari, que sobra, que li podem treure. 

(□·4 + 5)·9/3 – 3 = (□·4 + 5)·3 – 3 = (□·12 + 15) – 3 = □·12 + 15 – 3 

SA1: què podem fer ara aquí? 

Alumne: la multiplicació 

SA1: 12 per quadrat, jo no sé fer això, hi ha alguna altra operació que 

puguem fer? 

SA1 li diu a l‟alumne que no tingui por a equivocar-se, que no passa res, 

que estan aprenent molt gràcies a ell. 

Alumne: multiplicar el número per 12 

SA1: però no podem fer aquesta operació perquè no sabem el número i 

cadascú haurà pensat un nombre diferent. 

Alumne: 12 més 15 

SA1: esteu d’acord? Primer és fa la multiplicació, el 12 el puc tocar 

perquè no sé el nombre, si no és la multiplicació que puc fer? 

Alumne: la resta 
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SA1: la resta que has fet quina és?  

Alumne: 15 menys 3, dóna 12 

(□·4 + 5)·9/3 – 3 = (□·4 + 5)·3 – 3 = (□·12 + 15) – 3 = □·12 + 15 – 3 

= □·12 + 12 

SA1: ara podem fer alguna cosa més?  

Alumne: la suma 

SA1: si? 

Alumne: no perquè primer va la multiplicació i després la suma. 

SA1: bé llegim que diu el truc 

Alumne llegeix dotze vegades el consecutiu del nombre pensat, SA1 

pregunta si això que hem trobat és 12 vegades el consecutiu, primer diuen 

que no que li sobra el 12, SA1 els diu que si traiem el 12 obtenim 12 

vegades ... i els alumnes responen que el nombre pensat. Un alumne 

explica que si el consecutiu és el nombre més 1 aleshores 12 vegades el 

consecutiu serà sumar 12. 

SA1 els diu que és molt important com després d‟aquella quantitat 

d‟operacions podem arribar a una expressió tan senzilla.  

Surt un altre alumne a fer l‟exercici 2 de deures 

(□+4 – 9)·4·3/24  

SA1 fa llegir el joc i al llegir l‟alumne diu el consecutiu, aleshores SA1 diu 

que ell veu un 4, no el consecutiu, aleshores recorda amb exemples que vol 

dir el consecutiu (també recorda que vol dir anterior) i pregunta com ho 

poden escriure per a qualsevol nombre, l‟alumne torna a escriure a la 

pissarra 

(□+□+1 – 9)·4·3/24  

SA1 pregunta si tothom entén que no podem posar un 4, que cadascú 

posaria un nombre diferent. (Caldria haver posat parèntesis, quan hi hagi 

operacions que afectin al consecutiu potser hi haurà problemes) 

SA1: què podem fer? 

Alumne:1 per 4 i 9 per 4 

SA1: està bé, però no faríeu una altra cosa primer?  

Alumne: lo de fora dóna 2. 

SA1: explica-ho 

Alumne: 4 per 3 és 12 i 12 entre 24 dóna 2. 

SA1: dóna 1 partit 2, escrivim a la pissarra 

(□+□+1 – 9)·4·3/24 = (□+□+1 – 9)·12/24 = (□+□+1 – 9)·1/2  

SA1: si haguéssim fet el camí que proposàveu abans, hagués sigut més 

llarg, al simplificar 4·3/24 és més fàcil perquè és simplifica tot. I ara?6 

Alumne: pots treure 1 ja que multiplicar per 1 es queda igual. 

SA1: cal posar els parèntesis? 

Alumne: no, quan fas la fracció. 

(□+□+1 – 9)·4·3/24 = (□+□+1 – 9)·12/24 = (□+□+1 – 9)·1/2 = 

= (□+□+1 – 9)/2 

SA1 escriu l‟expressió anterior com una fracció: 

(□+□+1 – 9)·4·3/24 = (□+□+1 – 9)·12/24 = (□+□+1 – 9)·1/2 = 

= 
□+□+1 – 9

2
  

SA1: què podem fer? Hi ha una cosa facilíssima  

Alumne: restar 1 menys 9 

SA1 escriu: 

(□+□+1 – 9)·4·3/24 = (□+□+1 – 9)·12/24 = (□+□+1 – 9)·1/2 = 

= 
□+□+1 – 9

2
  = 

□+□+(– 8)

2
   

                                                      
6 Els alumnes no tenen eines per prendre aquesta decisió al futur. 
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(Ús dels nombres negatius) 

SA1 pregunta si calen els parèntesis en el -8 o els podem treure. 

= 
□+□+1 – 9

2
  = 

□+□+(– 8)

2
  = 

□+□– 8

2
  

Alumne: ara dividim el 8 entre 2. 

SA1: què hem de dividir, només el 8? 

Alumnes: tot. 

SA1: que fem? 

Alumne: les operacions de dins del parèntesis. 

SA1: què podem simplificar?  

[silenci a tota la classe] 

SA1: recordeu que abans hem dit que □·4 = □+□+□+□, per tant, que 

podem fer? 

= 
□+□+1 – 9

2
  = 

□+□+(– 8)

2
  = 

□+□– 8

2
  = (□·2 – 8)/2 

SA1: ara tot el que hi ha dins el parèntesis ho hem de dividir entre 2? Això 

és el mateix que la... 

Alumnes: la meitat 

SA1: la meitat de 8 és?  

Alumne: és 4 

SA1: I la meitat de dos quadrats és? 

Alumne: ah! És un quadrat 

= 
□+□+1 – 9

2
  = 

□+□+(– 8)

2
  = 

□+□– 8

2
  = (□·2 – 8)/2 = □·1 – 4 

SA1: quin era el truc?  

Alumne: El nombre pensat disminuït en 4 unitats 

SA1: és el que hem obtingut? 

Alumne: si és el mateix 

SA1: què li sobra? 

Alumne: 1, multiplicar per 1 no cal 

Alguns alumnes copien el que s‟ha escrit a la pissarra ara quan hem 

finalitzat, altres ho han copiat a mesura que es feia l‟exercici. 

Queda poc temps per fer la classe i dóna temps a començar un nou exercici 

el 7 de la pàgina 1. Alguns alumnes miren l‟escriptura en línia de la Wiris 

que van escriure l‟altre dia. SA1 escriu a la pissarra en línia el joc de màgia 

per la gent que no el té fet. 

(□ – 
7

7
 )·

24

8
  + 3 + □ =  

Els alumnes comencen a simplificar individualment, la majoria arriba a 

escriure  

(□ – 
7

7
 )·

24

8
  + 3 + □ = (□ – 1)·

24

8
  + 3 + □  

Un error vist al passar per les taules és sumar el 24/8 i el 3 

Alguns alumnes arriben a  

(□ – 
7

7
 )·

24

8
  + 3 + □ = (□ – 1)·

24

8
  + 3 + □ = (□ – 1)·3 + 3 + □ = 

Noemí indica algun alumne que (□ – 1)·3 = (□ – 1)+ (□ – 1)+ (□ – 1) i que 

a partir d‟aquí continuí.  

SA1 corregeix a la pissarra: 

 

(□ – 
7

7
 )·

24

8
  + 3 + □ = (□ – 1)·3 + 3 + □ =  

Hem de triplicar el parèntesis, és igual 3 quadrats que quadrat per 3 
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(□ – 
7

7
 )·

24

8
  + 3 + □ = (□ – 1)·3 + 3 + □ = 3□ – 3 + 3 + □ 

Pregunta si cal algun parèntesis, els alumnes responen que no i SA1 indica 

que algú li ha posat, que no està malament però que no cal, perquè no hi 

ha cap multiplicació ni divisió. 

(□ – 
7

7
 )·

24

8
  + 3 + □ = (□ – 1)·3 + 3 + □ = 3□ – 3 + 3 + □ 

Ara quina operació podem fer? La suma la podem fer? Sí, i que queda? 

Els alumnes responen que zero. 

(□ – 
7

7
 )·

24

8
  + 3 + □ = (□ – 1)·3 + 3 + □ = 3□ – 3 + 3 + □ = 3□ + □  

I ara quants quadrats tenim? Els alumnes responen que 4. 

(□ – 
7

7
 )·

24

8
  + 3 + □ = (□ – 1)·3 + 3 + □ = 3□ – 3 + 3 + □ = 3□ + □ = 

4□ 

Els deures pel pròxim dia són l‟exercici 2 i el 4 dels full MaC-Temàtic (1), 

per entregar. 

Observacions: 

 Amb els altres grups SA1 va decidir inventar-se un nou joc per fer 

aquesta sessió, amb nombres més fàcils i una graduació major de la 

dificultat. El joc era 

(□ + 3)·2 -10 + 4

4
  = 

□

2
  

Al ser un truc fàcil SA1 ha constatat que els alumnes s‟enganxin  

 Cal graduar millor els exercicis per futures experimentacions. 

 

 

SESSIÓ 5: dimecres 16/01/08 i divendres 18/01/08  

Dimecres 16/01/08 i divendres 18/01/08 la següent classe només amb la ½ 

del grup (aproximadament) cada dia a la sala d‟ordinadors.  

Es recullen els deures i els alumnes van entrant a la Wiris. 

SA1 fa una explicació de l‟última sessió. 

Es reparteix el full de la sessió d‟avui “MagicEnric”, els alumnes llegeixen 

i comencen a fer els exercicis.  

Tècniques dels alumnes 

1) Escriuen en línia amb un nombre concret (22·4 + 689)/2 – 44  

2

689
, posen el punt decimal i obtenen 344,5 

2) Escriuen en línia usant el format de fracció. 

3) Escriuen en línia usant molts parèntesis (((5·4)+689)/2 – 10)  

4) Escriuen amb un nombre concret pas a pas. 

A la posada en comú sembla que tots, encara que pensin nombres diferents 

els dóna 344,5 = 689/2.  

SA1: com és possible? 

A la pissarra intenten escriure el truc en línia, després simplifiquen. 

Cal introduir una lletra en el lloc del quadrat ja que Wiris no ens permet 

escriure un quadrat, alguns escullen la x, a, n, y. 

Sembla que un parell d‟alumnes van fer algun crèdit variable d‟equacions. 

Els alumnes se‟n recorden el punt decimal. 

SA1 pregunta què hauria donat si el resultat hagués sigut el doble del 

nombre pensat. 

SA1 indica que els passos que cal seguir són: 

(1) comparar si està bé o malament amb un nombre concret. 

(2) Veure quina és la simplificació. 

(3) Millorar o corregir el truc 
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En el primer exercici els alumnes proposen dos tipus de millores, canviar 

el final per dóna 344,5  o bé canviar el 689 perquè sempre doni 349.  

Comencen a treballar amb el següent exercici. Els alumnes escriuen 

correctament l‟anterior i també col·loquen, en general, correctament els 

parèntesis (x + 1)·2.  

Una parella d‟alumnes havien pensat el nombre 5 i com a resultat han 

obtingut el 5, per tant la seva hipòtesis ha estat que el resultat era el 

nombre pensat, en canvi altres han arribat a la conclusió que el resultat era 

sempre 5 ja que han pensat altres nombres diferent del 5. SA1 no ha vist 

aquest grup i no ha pogut usar aquestes dues hipòtesis en la posada en 

comú. 

Es fa la posada en comú a la pissarra. 

Alguns alumnes continuen posant molts parèntesis, SA1 treballa amb ells 

per reduir-los.  

Els alumnes amb l‟exercici 3 diuen que no dóna el triple sinó el doble del 

nombre pensat. Última posada en comú. 

 

SESSIÓ 6: dilluns 21/01/08  

Hi ha 26 alumnes, la classe es fa a l‟aula normal, sense ordinador. 

Es recullen deures de gent que faltava, es comença fent un recordatori d‟on 

estaven.  

SA1: vam començar fent un truc de màgia i us vaig endevinar el nombre 

pensat. Per què el mag tan ràpidament sabia el nombre? El treball que 

farem és descobrir com és que després de fer tantes operacions ell pot 

endevinar el truc. Vam escriure els passos en línia amb un quadrat o bé 

amb una lletra. Vam veure que la Wiris simplificava tot i donava el doble. 

A la segona fotocopia què hi havia? 

Alumne: uns trucs que no estaven bé.  

SA1: amb un nombre si no dóna igual sabem que està malament. Anem a 

corregir alguns trucs de la fotocopia 2.   

Surt un alumne a corregir l‟exercici 3 

(10·3 – 2 + 8)·50/75 – 4   

SA1 enquadra el nombre pensat i pregunta si aquest és el nombre que 

havia pensat i li pregunta que li ha donat. 

Alumne: 20   

SA1: havia de donar el triple, que t’ha donat?  

Alumne: el doble 

SA1: a tothom li ha donat el doble? 

Classe: si 

SA1: ara per demostrar que dóna el doble en lloc del triple que hauria de 

fer? 

Classe: simplificar 

SA1: Si ho fem bé ens donarà el quadrat multiplicat per 2, quines 

operacions podem fer? 

(□·3 – 2 + 8)·50/75 – 4 

      +6    

(□·3 + 6)·50/75 – 4 

SA1: que més s’acudeix que podem fer? Per exemple entre 50 i 75 

Alumne: dividir 50 entre 75 

SA1: ho podem fer? 

Alumne: dóna zero coma algo... 

SA1: quant dóna? feu amb la calculadora, dóna infinites xifres decimals.  

Els alumnes ho estan fent i estan d‟acord. 

SA1: Aleshores podem usar fraccions, recordeu que la divisió pot ser una 

fracció, simplifiquem-la 

(□·3 + 6)·50/75 – 4 = (□·3 + 6)·2/3 – 4 

SA1 fa un recordatori de dues maneres de fer els càlculs:  
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(4 + 5)·2 

 

9·2 = 18 2·4+2·5 

        8 + 10 = 18 

Sumar i fer el doble, veieu que aquesta segona forma és el que hem de fer 

ara. 

SA1: podem fer la primera? 

Alumne: no, perquè no sabem el nombre pensat? 

(□·3 + 6)·50/75 – 4 = (□·3 + 6)·2/3 – 4 = (□·6 + 12)/3 – 4 

SA1: ara amb la divisió tornem a tenir dues maneres, hauríem de fer la 

segona.  

(□·3+6)·50/75 – 4 = (□·3+6)·2/3 –4 = (□·6+12)/3 – 4 = (□·2+4 )– 4 

SA1 posa parèntesis i comenta que ja no calen 

(□·3+6)·50/75–4 = (□·3+6)·2/3–4 = (□·6+12)/3–4 = □·2+4–4 = □·2 

SA1: dóna el doble. 

Un alumne comenta que hi ha una altra manera d‟arreglar el truc, 

consisteix en sumar al final del joc el nombre pensat.  

SA1 pregunta si algun dels jocs està bé, els alumnes diuen que el 6 i el 7, 

es deixen 5 minuts perquè tothom intenti fer el 6. 

SA1: què hauria de donar? 

Alumnes: 7/2 del nombre pensat, 7/2 del quadrat. 

Alguns alumnes ho escriuen pas a pas amb un nombre concret, la majoria 

escriu en línia i usant una lletra o quadrat.  

SA1 diu que ja sap que la simplificació és difícil, però que aquestes alçades 

ja ho haurien de saber escriure en línia.  

Alumne: cal fer primer pas a pas? 

SA1: no cal fer pas a pas però està bé per comprovar si el truc està bé, 

però no per descobrir el truc  

Els alumnes fan l‟error de dividir només el 2, encara hi ha dubtes amb els 

parèntesis. 

Posada en comú: SA1 pregunta si l‟exercici 7 està bé, els alumnes 

responen que no i es demana als alumnes que l‟exercici 7 el facin amb 

escriptura en línia i es deixa temps perquè ho facin, queden 10 minuts de 

classe.  

Discussió 3·x és igual que x·3, per què? 

Els deures són inventar-se per demà un joc de màgia. 

La classe finalitza una mica més tard.  

Observació: 

 Els deures haurien d‟haver estat en grup per evitar perdre temps en 

escollir dos jocs cada grup a la següent sessió. 

 

SESSIÓ 7: dimarts 22/01/08  

SA1 explica que faran un JOC, en grups de 4 han d‟escollir dos jocs dels 

que porten de deures i els hauran d‟exposar a la resta de grups el grup que 

expliqui el truc s‟emportarà un punt, si ningú endevina el truc aleshores el 

grup que ha exposat el joc de màgia s‟emporta el punt. El grup que 

aconsegueixi més punts tindrà mig punt extra a l‟examen i el grup que 

perdi haurà d‟entregar un full sencer d‟exercicis.  

Els grups els fa SA1, els demana ajuntar les taules. I deixa molt clar que si 

criden els traurà un punt i que quan un grup sàpiga el que dóna que aixequi 

la mà.   

SA1 indica que si miren els exemples, la frase en negreta és el que no pot 

dir el mag, és la frase que dóna el resultat. S‟apunten a la pissarra els noms 

dels portaveus.  

A1 A2 A3  A4  A5  A6 

SA1 explica als alumnes que si miren els exemples, la frase en negreta és 

el que no es pot dir, és la frase que dóna la màgia. Quan un grup sàpiga el 
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que dóna el joc proposat pel grup que sortirà a la pissarra que aixequi la mà 

i ell els donaré torn de paraula per explicar-ho, si ho fan bé s‟emporten el 

punt. El grup amb més punts tindrà mig punt extra a l‟examen.  

Els alumnes tenien de deures pensar un joc de màgia cadascun, els 

diferents grups els posen en comú i trien dos dels quatre per fer als 

companys, un dels criteris per triar el joc és el més llarg, alguns creuen que 

el seu resultat és massa fàcil d‟endevinar, altres diuen que han fet proves a 

casa amb la Wiris però que no estan segures del resultat, altres tenen 

problemes en explicar com l‟han inventat (alguns semblen tres d‟Internet, 

les proves cangur o llibres, són molts sofisticats). 

Alguns grups inventen jocs que donen constant.  

Un cop triat els jocs del grup, els propis companys no es creuen el resultat. 

Grup 1 

Enuncia el seu truc de màgia: 

“Pensa un nombre, suma-li el consecutiu, suma-li 9, divideix el 

resultat per 2 i resta el nombre pensat.” 

Per determinar quin és el truc fan un parell de proves amb dos nombres 

concrets i veuen que dóna, així s‟atreveixen a formular una hipòtesis sobre 

el resultat.  

Tots els grups pensen quin és el truc, comencen a dir: 

o et dóna el nombre pensat, 

o constant 

SA1 recorda que cal buscar l‟explicació, no només dir el resultat, cal saber 

explicar el perquè. 

Surt un portaveu a explicar: 

(□+(□+1)+9):2)- □ = □ + 0,5 + 4,5 - □ = 5 

Grup 2 

SA1 recorda que tots aquests trucs han d‟anar al dossier, que són més 

exemples del que estem fent. 

Enuncia el seu truc de màgia: 

“Pensa un nombre, multiplica per 6, multiplica per 2,suma-li 100, 

divideix per 10 el resultat, resta 1, divideix per 3, suma 1, 

divideix per 4.” 

Observació: ells volien que dones el consecutiu, el 10 només havia de 

dividir el 100, no a tot el resultat, ha quedat un joc difícil. 

Els alumnes comencen a dir els diferents nombres que han obtingut i no 

saben formular una hipòtesis trivial. 

SA1 recorda que hi ha trucs que depenen del nombre pensat i aquest és un 

exemple, el resultat depèn del nombre pensat per cadascú. 

Alguns grups diuen d‟eliminar el -1 i 1.  

Surt un portaveu a explicar: 

(((x·6·2+100):10 -1):3+1):4 = (((x·12+100):10-1):3+1):4 =  

=((x·1,2+10-1):3 = 

 oblida escriure les últimes operacions 

= (x·0,4+3+1):4 = x·0,4 + 4:4 

en aquest punt no sap explicar com segueix ni que ha fet. 

SA1, després de força estona decideix que surti un altre grup, aquest borra 

tot i reescriu el mateix amb un quadrat 

(((□·6)x2+100):10 -1):3+1):4  

SA1 diu que aquest no és el símbol usat ja per la multiplicació 

= (((□·12+10-1):3+1):4  

Sona el timbre i SA1 diu que està malament, que el pensi el 10 a qui a 

dividit, pel pròxim dia l‟han de portar pensat.  
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SESSIÓ 8: divendres 25/01/08  

Es recullen els deures de l‟hora de tutoria, recorda que estem fent de mags, 

ens inventem jocs i els altres han d‟endevinar el truc. 

SA1 avisa que pot canviar els portaveus, que tot el grup ha d‟entendre els 

jocs. Les regles són: si hi ha un empat és 0,5 punts per als dos grups, el 

grup amb menys punts haurà de fer un full de problemes de deures. Es 

mouen les taules i es col·loquen els alumnes per grups. S‟apunten a la 

pissarra les puntuacions de cada grup i amb un (-1) a un grup que al moure 

les taules ha fet soroll, SA1 havia avisat que s‟agrupessin en ordre i sense 

soroll. 

Torna a sortir el grup que va quedar pendent i es torna a dictar el joc:  

“Pensa un nombre, multiplica per 6, multiplica per 2,suma-li 100, 

divideix per 10 el resultat, resta 1, divideix per 3, suma 1, 

divideix per 4.”  

Surt el mateix grup que havia començat a solucionar el joc de màgia el dia 

anterior però amb un portaveu diferent. Escriu a la pissarra en línia i es 

discuteix si sobren o falten parèntesis a l‟expressió: 

(((□·6·2+100)/10 -1)/3+1)/4 = 

multiplicar per 6 i per 2 és igual que multiplicar per 12 

(((□·12+100)/10 -1)/3+1)/4 = ((□·1,2+10 -1)/3+1)/4 = ((□·1,2 

+9)/3+1)/4 =  

(□·0,4 + 3+1)/4 = (□·0,4 + 4)/4 = □·0,1 + 1 

 SA1: hauríeu d’explicar coses, per exemple és el mateix que el mag digui 

sumar 3 i després suma 1 que dir suma 4. 

SA1 fa preguntes de càlcul mental 

Alumne: del consecutiu queda una dècima part o una dècima part del 

consecutiu. (aquest grup era massa competitiu i repercutirà en 

l’experimentació) 

Surt un nou grup a proposar un nou joc: 

“Al número del mes que vas néixer, multiplica’l per 2, suma-li 50, 

multiplica per 50 el resultat, suma la teva edat actual i resta 

250.”  

Aquest grup no sap resoldre el truc, SA1 els renya perquè no han fet el que 

es demanava.  

Els grups ho proven amb un nombre concret i veuen que el primer nombre 

és el mes i la resta és la teva edat. Els alumnes pregunten si cal explicar el 

truc o bé simplificar o les dues coses.  

Alguns grups posen dues lletres (x, y) o símbols (□, ■) sense cap ajuda, 

altres grups necessiten alguna indicació.  

Surt un grup a la pissarra  

(□·2+5)·50 + A - 250 = □·100 + 250 +A -250 = □·100 +A 

Un nou grup dicta a la pissarra:  

“Pensa un nombre, multiplica per 2, suma 5, resta 3, resta 2, 

multiplica el resultat per 2, divideix el resultat per 2.” 

Els alumnes molt ràpidament solucionen aquest joc, surt un grup a 

resoldre‟l: 

((((□·2+5)-3)-2)·2):2  

Un alumne comenta que hi ha masses parèntesis innecessaris, SA1 diu que 

si però que així també és correcte. 

Surt un alumne a treu els parèntesis que sobren 

((((□·2+5)-3)-2)·2):2 =(□·2+5-3-2)·2:2 = □·2  

SA1 per no perdre més temps recorda que 2·□ = □ + □ (hi ha força 

discussió) 

Un altre grup dicta el seu joc del que no saben explicar el truc. SA1 

recorda que tots els jocs han d‟estar a la llibreta i s‟enfada amb aquest grup 

també per no haver complert les regles. 
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“Pensa un nombre de 3 xifres, ara escriu un nombre de sis xifres 

usant dues vegades el teu nombre, per exemple 369 369, ara 

divideix aquest nombre per 7, torna a dividir per 11 i el resultat 

divideix-lo per 13.”   

Es l‟hora i queda per deures la seva resolució i han de pensar un més cada 

grup. 

SESSIÓ 9: dilluns 28/01/08  

SA1 passa a mirar els deures i demana voluntaris, si n‟hi ha per resoldre el 

joc del dia anterior, demana que algú expliqui que estan fent: 

Alumne: fem trucs. 

SA1: quins trucs? 

Alumne: pensa un nombre, li fas operacions i t’endevina el nombre pensat 

o el resultat. 

SA1: el mag ha fet la simplificació i ja sap que t’ha de donar el doble, el 

consecutiu, etc., la l’operació inversa i ho endevina. Què hem fet aquestes 

últimes classes? 

Alumne: una mena de concurs... 

SA1: estàvem fent de mags, algú vol sortir a endevinar el truc. 

Surt un alumne a la pissarra, mentre l‟altre alumne li dicta: 

((□□/7)/11)/13 = □, l’explicació donada per l’alumne és que és 

evident, no sap explicar res més. 

SA1: lògic no ho és, segur que hi ha alguna cosa que puguem simplificar? 

Surt un altre grup i borra els parèntesis, SA1 pregunta perquè els treu, 

l‟alumne explica que si dividim i tornem a dividir no calen.  

((□□/7)/11)/13 = 

= □□/1001 

= □·1001/1001 

L‟alumne diu que va comprovar que □□ és igual que □·1001. 

L‟explicació satisfà als altres alumnes i es queden sorpresos.  

SA1 explica que ha vist que era equivalent multiplicar el quadrat per 1001 

a escriure 2 vegades el nombre de tres xifres. 

Hi ha alguns alumnes que mostren dificultats en entendre l‟expressió 

/7/11/13 pensen que l‟11 divideix al 7, SA1 explica que no és així. 

SA1 els hi diu als alumnes que si dividim entre 2, tornem a dividir entre 2 i 

entre 2, escriu a la pissarra: 

□/2/2/2 

SA1: és el mateix que dividir entre? 

Resposta1: entre 6. Resposta 2: entre 18. Resposta 3: entre 8. 

SA1: és com dividir entre 8, no entre 6! 

SA1 passa a mirar els deures i apunta qui ho ha fet i qui no. 

Alguns alumnes han pensat un nombre i han executat el joc, altres han 

pensat un nombre i han executat el joc i després han escrit el joc amb el 

quadrat i en línia. Gairebé ningú ha simplificat. 

SA1 comenta que la comprovació pas a pas ho van fer a la primera sessió, 

que això no serveix per justificar, que cal simplificar i que és més difícil 

perquè s‟ha de pensar. 

SA1 deixa una estona perquè tothom simplifiqui, SA1 està enfadat perquè 

diu que ho saben fet i que no ho han fet perquè no els hi ha donat la gana. 

SA1 comenta el primer, el llegeix i el comenta: el multiplicar per 2 a qui 

afecta, a tot o només al 12? SA1 diu que ha vist confusió. 

SA1 i Noemí passen ajudant als alumnes perquè facin els exercicis i 

explicant com es fa i van corregint els errors, al cap d‟una estona SA1 

esbronca als alumnes perquè en totes les sessions del concurs han perdut de 

vista quin era l‟objectiu, es tractava d‟aprendre i s‟han concentrat tant en la 

competició que només pensaven en guanyar i no en aprendre. 



ANEXO B4 

 B – CXXVI 

Un parell d‟alumnes ha canviat els nombres de lloc, SA1 explica que ha 

agafat el primer joc i ha canviat les operacions d‟ordre i els hi han sortit 

diferents jocs.  

SA1: quants jocs us han sortit? 

Alumnes: 24 jocs 

SA1: cal dir si aquests 24 són el mateix o no, com podem comprovar si són 

iguals? 

Alumne: si el resultat és igual 

SA1: si fent la simplificació dóna el mateix. Quantes operacions tenim? 

Alumnes: multiplicar per 2, dividir per 4, restar 12 i sumar 3 

Deures per demà, escriure tots els jocs en línia, usant el quadrat o lletra i 

dient d‟aquesta fotocopia quants jocs diferents surten, en tenim 7 però no 

són tots diferents. Cal fer l‟escriptura en línia, simplificar i escriure la resta 

de jocs fins els 24. 

 

SESSIÓ 10: dimarts 29/01/08  

[no hi ha ningú observant] Correcció dels 24 jocs  

 

SESSIÓ 11: divendres 1/02/08  

[no hi ha ningú observant] Es comença el treball amb el  Material sessió 4. 

 

SESSIÓ 12: dilluns 4/02/08  

(Material sessió5) 

La classe comença posant en comú els deures que eren acabar els exercicis 

del material 4. Un alumne dicta a SA1 com resoldre l‟exercici 7 dient que 

s‟ha de fer la marxa enrere: 

a·4 + 10 +a·2 = 88 

Ara diuen que l’última operació és a·2, així que cal dividir entre 2. 

SA1 segueix el raonament dels alumnes sense corregir-los a veure fins on 

arriben i va escrivint a la pissarra les operacions que li dicten:  

88:2 = 44 

44 – 10 = 34 

34/4 = 8,5 

SA1 diu: això vol dir que jo m’he pensat el 8,5, però no és veritat, jo no he 

pensat aquest número, anem a comprovar-ho: 8,5 per 4 son 34, més 10, 

són 44, més el nombre pensat, 8,5 per 2 són 17, ara 44 més 17 són 61, no 

són 88 (tot això ho diu de forma oral).  

En aquest punt pregunta als alumnes què passa?  

Un alumne diu que 88 entre 2 no està bé. 

SA1 pregunta perquè? Perquè no funciona aquí la marxa enrere? 

Per què posa el doble del nombre pensat, hi ha el nombre pensat. 

SA1 diu, si hagués un parèntesis: 

(a·4 + 10 +a)·2 = 88 

Aleshores si que seria correcte, què podem fer llavors? 

Un alumne diu: agrupar les dues multiplicacions, la de a·4 i a·2, que seria 

a·6. 

Alguns alumnes no ho entenen, aleshores SA1 encercla els dos factors  

a·4 + 10 +a·2 = 88 

SA1: Recordeu que això vol dir pensa un nombre i multiplica’l per 4, 

pensa un nombre i multiplica’l per 2, això és igual a pensa un nombre i 

multiplica’l per? 

Alumnes: Per vuit, per sis. 

SA1: Tindria el nombre per 6 més? 

Alumnes:  10 
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Escriu a la pissarra: 

a·6 + 10  

SA1: això és el que portem fent fa dies, com li diem de passar de la 

primera a aquesta segona expressió? 

Alumnes: simplificar. 

SA1: això és el truc, et dóna 6 vegades el número pensat més 10. I això 

valdrà 88: 

a·6 + 10 = 88 

SA1: Provem ara de fer la marxa enrere. 

Alumne dicta:  

88 -10 = 78 

78/6 = 13 

SA1 diu: funciona amb el 13? Anem a comprovar-ho, el resultat ha de ser 

88. 

SA1 per acabar: que passa amb la marxa enrere, funciona o no? 

Alumnes: Si funciona. 

SA1: Funciona sempre? 

Alumnes: No 

SA1: Quan no funciona? O que hem de fer perquè funcioni? 

Alumnes: Primer hem de simplificar.  

SA1: si, primer hem de simplificar i després fer la marxa enrere. 

Continuen corregir el següent exercici, SA1 escriu a la pissarra: 

 □+□·2+□·3 = 1995 

I pregunta si podem aplicar directament la marxa enrere. Els alumnes diuen 

que no, primer cal simplificar i després la marxa enrere. Un alumne diu 

que són 5 quadrats, SA1 pregunta d‟on surt aquest cinc. Anem a veure 

quantes vegades tenim sumant el nombre pensat. L‟alumne que havia dit 5 

ara diu 6. Per què quedi clar escriu: 

 

  □ + □·2 + □·3  = 1995 

          □+□   □+□+□   

 SA1: Per tant quantes vegades sumem el nombre pensat? 

Alumnes: sis 

SA1: per tant és el mateix que escriure: 

  □·6 = 1995 

Ara si podem fer la marxa enrere, que fem: 

□ = 1995/6 = 332, 5 

Els alumnes comencen a treballar en l‟exercici 9 i 10, SA1 dóna l‟opció de 

fer la tècnica que estàvem fent ara o per tanteig. Escriuen a la pissarra una 

alumna: 

□·4 + 6:2 + □·3 = 10033 

Després de una discussió sobre si cal parèntesis o no i on cal posar-lo 

arriben a: 

(□·4 + 6):2 + □·3 = 10033 

SA1: he de fer la meitat de què?. 

Alumne: de 6 i 4. 

SA1: és el mateix que el mag et digui que multipliquis per 4 i divideixis per 

2 a que et digui multiplica per 2 i suma? 

Alumne: tres 

Surt un alumne a escriure-ho a la pissarra 

□·2 + 3 + □·3 = 10033 

SA1: cal posar el parèntesis que hi havia? 
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Alumne: no cal, no és necessari. 

SA1: recordeu que vol trobar el truc, està simplificat o encara es pot 

simplificar més? Això seria, pensa un nombre, multiplica’l per 2, suma-li 3 

i ara suma-li el triple del nombre pensat. 

Alguns alumnes diuen que no, que és el mateix que multiplicar per 4. SA1 

fa que els alumnes pensin un nombre i executin el PCA perquè vegin que 

no és el mateix, un cop veuen que no SA1 pregunta: posar quadrat per 2 

més quadrat per 3 és el mateix que? 

Alumne: Quadrat per cinc. 

Escriuen a la pissarra 

□·5 + 3 = 10033 

Ara si podem aplicar la marxa enrere, un alumne diu que cal restar tres i 

quan tinguem el resultat dividir entre 5. Un alumne fa un resum de 

l‟exercici 9 complet.  

Correcció de l‟últim exercici del material, torna aparèixer la discussió 

sobre la falta de parèntesis per delimitar els consecutius, acaben veient que 

no calen, però que no estarien malament. El professor fa un recordatori de 

quan cal posar parèntesis, a més indica que si el consecutiu estigues 

restant, si que serien imprescindibles els parèntesis    

x + x + 1 + x + 1  + x·3 + 6 = 1544 

Surt un alumne a simplificar:  

x + x + 2 + x· 3 + 6 

Un altre alumne: S’ha deixat una “x”. 

x + x + x + 2 + x· 3 + 6 

SA1: vas simplificant poc a poc, no hi ha cap problema. Ara quantes “x“ 

estem sumant? 

Alumne: 4 

SA1: recorda que 

 

x + x + x + 2 + x· 3 + 6 

                       x+x+x   

quantes vegades estem sumant el nombre pensat? 

Alumne: 6 

Entre tots acaben escrivint 

x·6 + 8 = 1544 

SA1: ara que faig? 

Alumne: la marxa enrere. 

Acaben obtenint que el nombre pensat és el 256. 

Es reparteix el material de la sessió 5,  

Filmació 24, discussió sobre la resolució i la interpretació de  

(x+ 25 – 8) /6 = x/6 

Aquest joc està malament 

 

SESSIÓ 13: dimarts 5/02/08  

[no hi ha ningú observant] Nou material contextualitzat 

 

SESSIÓ 14: divendres 8/02/08  

[no hi ha ningú observant] 

 

SESSIÓ 15: dilluns 11/02/08  

EXAMEN
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Material de la experimentación de FM1  

 

Ejemplo de dossier de un alumno 
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Examen 1,2, 
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Ejemplo 1 de exámenes de algunos alumnos. 

 

 

 

 

 

 

 



ANEXO B5 

 B – CXXXVIII 

Ejemplo 2 de exámenes de algunos alumnos. 
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Material de la experimentación de VH1  

 

Ejemplo 1 de dossier de un alumno 
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Ejemplo 2 de dossier de un alumno 
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Ejemplo 3 de dossier de un alumno 
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Exámenes de los alumnos. 
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Crónica de PG1 

DOCUMENTACIÓN USADA EN EL PROCESO O ENTREGADA A LOS ALUMNOS 
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DIARIO DE SESIONES 

Professora: PG1 

Centre:  IES Príncep Girona (Barcelona) 

Dades del grup:  

 1er de Batxillerat de la modalitat de Ciències Social 

 Inici 24 de febrero del 2009 (19 alumnes) 

 El diari de sessions va ser elaborat pel el propi professor de l‟assignatura. 

 En acabar el crèdit, els alumnes han d‟entregar un dossier individual explicant la feina feta. 

 

1ª SESSIÓ 

 Presentació del taller. Presentació del Taller. Presentació de la CSW. Fer grups. Explicació: 

“què vol dir fer un Taller”  

 Lloc: aula d‟informàtica  

Qüestions a destacar: 

? Feina per grups (4 persones) 

? Investigar 

? Parlar entre els membres del grup. 

? Distribuir la feina. 

? Resumir per escrit la feina feta. Fer un diari. Assignar per tant la feina de secretari. 

Valoració: Amb anterioritat s‟havia presentat la CSW, per tant la coneixien una mica. Tot bé. 

Molts problemes en la formació de grups. Alguns prefereixen fer-ho sols. Una alumna (una de 

les millors) es resistia a utilitzar la CSW. Preferia la seva calculadora. Finalment ho va fer amb 

la Wiris. En general resistència a fer el Taller.  

 

2ª SESSIÓ: Ús de fórmules numèriques 

 Presentació del problema del power point i repartiment de les fotocòpies.  

 Lloc: aula d‟informàtica  

Valoració: En general van assolir ràpidament el fet que incrementar un r % a una quantitat C, 

es pot fer amb una sola operació (multiplicant per C*1,0r). També que fer % reiterats es 

tradueix en una potència del tipus C*(1‟0r)t.  

Numèricament van comprovar que el Pla B era el millor. El principal problema en totes les 

sessions va ser “escriure en net” tot el que feien. Han de consultar amb el professor cada càlcul 

que fan.  

Qüestions a destacar: 

? “Cada alumne posa els diners en un compte bancari separat o tos en un mateix compte? És el 

mateix?” 

? “Al cap de 4 anys el viatge pot costar més de 600 €, els diners es devaluen!” 

? “La calculadora Wiris no fa 1.04 elevat a 3.5!” [suposem h havia algun problema d’escriptura 

perquè la CSW fa aquesta operació sense problemes] 

? “Interès simple o compost?” 

? “Nos s‟arriba mai a 600 €!” 
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? “Quin % és raonable que doni el banc anualment ( en la realitat)?” Alguns alumnes diuen que 

el 10%. Un alumne (amb molt de sentit comú) respon el 4 %. 

 

Observacions: 

Un grup ja va pensar en la possibilitat de fer una representació gràfica per corroborar que el pla 

B era el millor a causa dels documents donats inicialment. 

Un grup té dificultats en entrar en el taller. Parlen i no avancen.  

La diferent dinàmica de la classe desconcerta a quasi tots. 

No tenen ni idea de resumir els càlculs que fan i expressar-los de forma comprensible. Tipus 

taula per exemple. 

 

3ª i 4ª SESSIONS: Equacions amb una incògnita 

 Repartiment de fitxes per resumir el treball realitzat, el treball pendent, la previsió temporal, 

... per cada sessió. 

 Posada en comú per establir l‟equació C = C0*(1 + r)t – d *C0.  

 Lloc: aula normal però amb un ordinador amb Wiris  

Valoració: Vaig haver de confeccionar una fitxa que facilites als alumnes el resum del treball 

realitzat i el treball pendent. 

Els va semblar tot molt complicat. Expressar per escrit qualsevol cosa fora del 

“desenvolupament normal” d‟un problema típic és “mooooolt difícil i fa pal” I no entenien la 

raó i la utilitat de la fitxa. L‟organització de la feina entre els membres del grup va ser caòtica. 

Crec que no es van arribar a organitzar. Preveure el temps de feina IMPOSSIBLE. 

Matemàticament, no van tenir problemes en resoldre les equacions amb una incògnita, inclusiu 

quan la incògnita era el temps. Ja havíem fet equacions logarítmiques amb antelació.  

Tot i això, vaig detectar algun alumne que té dubtes en la resolució d‟equacions simples. 

 

Un dels grups encara no havia entrat en matèria ni en la lectura del problema. Volien que el 

professor els expliques l‟enunciat, són alumnes que saben pensar, i són ràpids en la comprensió 

matemàtica però són como “comodons” i mandrosos i volen màximes facilitats. 

 

5ª SESSIÓ: Equacions amb paràmetres 

 Posada en comú. Redacció dels resultats. 

 Lloc: aula normal però amb un ordinador amb Wiris  

Valoració: A ningú l‟interessa el que fan els altres. No volen la discussió amb els altres, només 

volen la validació de la professora. Els costa molt deixa de posar quantitats concretes i treballar 

amb moltes lletres. 

Treballen per exemple amb: 300*(1 + r)^12 – d* 300 = 600. 

Però es perden quan han de treballar amb (1 + r) ^12 – d = 2. Aquí ja han perdut el punt de 

referència. Tot i que algú va veure que era millor pujar r que baixar d o millor dit que pujar 1 

punt r era més avantatjós que baixar un punt d. 
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6ª SESSIÓ: Fórmules i estudi de la covariació de dues variables 

 Repartiment d‟una fitxa per estudiar la covariació de les dues variables. Concretament 

300*(1 + r)^12 – d* 300 = 600. 

Valoració: Aquí molts ja es van perdre. Van fer càlculs amb la Wiris però ja no recordaven què 

era què en la fórmula d = (1 + r)12 – Cf /C0 . Trobaven complicat fer la negociació amb el banc. 

 

7ª SESSIÓ: Examen 

Valoració: Tot i la disbauxa del Taller, crec que l‟examen va anar bé en general. Van 

interioritzar bastant bé el procediment a seguir per la capitalització a interès compost. I van 

resoldre les equacions que se‟n deriven siguin quines siguin les incògnites.  

 

 

Altres valoracions 

Establir un nou contracte didàctic de responsabilitat en el procés d‟estudi, organització 

temporal, ..., de paraula sí, però impossible per escrit. 

Durant les sessions del Taller no vaig parlar de TAE, ho vaig fer amb posterioritat i crec que el 

Taller va ajudar a una comprensió més ràpida que en cursos anteriors. També va afavorir molt 

la comprensió de la resta del tema: anualitats de capitalització i d‟amortització. 

Com a professora del Taller m‟ha donat feina i sobretot molta “inseguretat”. He tingut la 

sensació que no controles ni el temps, ni les reaccions, ni els possibles entrebancs. Ni he pogut 

controlar el producte final. Però tot i això estic contenta de provar una manera de fer diferent, 

que sens dubte ha ajudat en l‟assoliment dels objectius d‟aquest tema. Crec a més que el que 

han aprés ho han interioritzat millor que les explicacions que reben de forma passiva. Tot i que 

ells expressen la idea de preferir les classes normals i tradicionals. 

Espero que el proper curs amb l‟experiència d‟aquest, sàpiga “vendre millor el producte” i 

obtingui millors resultats sobretot en relació al treball escrit final. I millorar la percepció dels 

alumnes en vers el Taller. 
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Ejemplo de dossier de un grupo de alumnos 

  

  



ANEXO B7 

 B – CLIV 

 

  

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 



ANEXO B7 

 B – CLV 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ANEXO B7 

 B – CLVI 

  

 

  

 

 

 

 

 

 

 



ANEXO B7 

 B – CLVII 

 

 

  

 

  

  



ANEXO B7 

 B – CLVIII 

  

 

  

 



ANEXO B8 

 B – CLIX 

Crónica de CL2 

DOCUMENTACIÓN USADA EN EL PROCESO O ENTREGADA A LOS ALUMNOS 

 

SESSIÓ 1: Endevina el truc del MaC-Temàtic (1) 

 

El MaC-Temàtic ha decidit compartir amb nosaltres alguns dels seus 

trucs de màgia, però no ens en vol dir el truc.  

Sabries explicar com s’ho fa per saber el resultat i perquè està tan 

segur que funcionarà amb qualsevol nombre que un es pensi?  

 

1. Pensa‟t un nombre,  

suma-li el doble del nombre, 

divideix el resultat per 3,  

resta el nombre pensat i 

suma-li 75 al resultat. 

 

2. Pensa‟t un nombre,  

resta-li 10,  

multiplica el resultat per 10,  

suma-li 100 i  

divideix el resultat per 10.  

 

3. Pensa‟t un nombre, 

suma-li 2000, 

divideix el resultat per 10, 

resta-li 200 i 

multiplica el resultat per 20. 

 

4. Pensa‟t un nombre,  

al doble del nombre pensat,  

suma-li 10,  

resta-li 8 i  

divideix el resultat per 2.  

 

5. Pensa‟t un nombre,  

afegeix-li el 15% d‟aquest nombre, 

multiplica el resultat per 2 i 

resta el doble del nombre pensat 

 

6. Pensa‟t un nombre, 

multiplica'l per 2,  

suma-li 2 al resultat,  

multiplica el resultat per 5,  

suma-li 12,  

multiplica el resultat per 10 i  

finalment resta'n 220.  

 

7. Pensa‟t un nombre,  

suma-li el consecutiu,  

multiplica el resultat per 3,  

resta-li 3 i  

divideix el resultat per 6.  

 

8. Pensa‟t un nombre,  

afegeix-li el 10 % i  

divideix el resultat per 1,1.  
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SESSIÓ 1 : Endevina el truc del MaC-Temàtic (2) 

 

El MaC-Temàtic ha decidit compartir amb nosaltres alguns dels seus 

trucs de màgia, però no ens en vol dir el truc.  

Sabries explicar com s’ho fa per saber el resultat i perquè està tan 

segur que funcionarà amb qualsevol nombre que un es pensi? 
 

1. Pensa‟t un nombre,  

multiplica‟l per 4, 

suma-li 5 al resultat, 

multiplica el resultat per 9, 

divideix el resultat per 3 i 

finalment resta-li 3. 

 

2. Pensa‟t un nombre,  

multiplica‟l per -15,  

suma-li 21,  

suma-li 324,  

divideix el resultat per 3,  

suma-li 5 vegades el consecutiu del nombre que havies pensat.  

 

3. Pensa‟t un nombre, 

resta-li el 20 %, 

resta-li el 30 %, 

suma-li el 50 % 

multiplica el resultat per 100 i 

divideix el resultat per 12. 

 

4. Pensa‟t un nombre, 

suma-li el 20%,  

divideix el resultat per 16 i 

resta-li el 20 %. 

 

5. Pensa‟t un nombre, 

suma-li el 20%,  

divideix el resultat per 6, 

multiplica el resultat per 10 i 

resta-li el 50 %. 

 

6. Pensa‟t un nombre, 

afegeix-li el 2% del seu consecutiu,  

multiplica el resultat per 9, 

suma-li 9 i 

divideix el resultat per 17, 

 

7. Pensa‟t un nombre, 

al seu 40 % multiplica‟l per 5 i,  

divideix el resultat per 2. 

 

 

-

 

Ara que sabeu els trucs, jugueu amb els companys a endevinar el 

nombre que s’han pensat a partir del resultat que obtinguin d’executar 

els diferents jocs de màgia.  
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PREPARACIÓ DEL VIATGE FINAL DE CURS DE 4t ESO 

 

Els 30 alumnes de 1er ESO volen començar a estalviar diners per 

al viatge de final de curs de 4rt ESO. Tenen previst marxar una 

setmana al juny del 2012 a Paris. 

 

Han fet un càlcul aproximat de les despeses d‟un alumne: 

Transport Allotjament (pensió completa) Lloguer bicis Museus, excursions, etc. TOTAL. 

150 € 50 €/dia x 5 dies = 250 € 50 € 150 € 600 €/pers. 

 

Per anar bé, haurien de tenir els diners disponibles al maig del 2012. Podrien començar a 

estalviar-los aquest proper maig 2009 però encara no saben com. 

 

Estan considerant la idea de fer un primer pagament ara (per exemple de 200 €/persona) i 

invertir-ho en un pla d‟estalvis en el Banc Estalviador que és el banc que utilitza l‟AMPA de 

l‟escola. Aquest banc té 4 ofertes de plans d‟estalvis a 3 anys que detallem a continuació: 

 

PLA D’ESTALVIS A 

Ens donen un 10% del capital anualment i ens 

descompten al final de tot el 1,5% de l‟ingrés 

inicial de l‟any 2008 en concepte de 

comissions. 

PLA D’ESTALVIS B 

Ens donen un 3% del capital trimestralment i 

ens descompten al final de tot el 3% de 

l‟ingrés inicial de l‟any 2008 en concepte de 

comissions. 

PLA D’ESTALVIS C 

Ens donen un 1,8% del capital trimestralment 

i ens descompten al final de tot el 1% de 

l‟ingrés inicial de l‟any 2008 en concepte de 

comissions. 

PLA D’ESTALVIS D 

Ens donen un 0,7% del capital mensualment i 

ens descompten al final de tot el 1% de 

l‟ingrés inicial de l‟any 2008 en concepte de 

comissions. 
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ETAPA (1) Els alumnes de 1r d’ESO us demanen que estudieu la situació i els escriviu una 

recomanació sobre què poden fer per estalviar els diners per al viatge.  

Tingueu en compte que els pares dels alumnes han dit que no estan disposats a pagar una quota 

inicial massa alta. 

També pot passar que, al final, el preu del viatge no sigui exactament de 600 €. De quant 

haurien d’augmentar la quota si, al final, el preu és un 10% o un 20% més car? 

 

Algunes qüestions concretes per iniciar-nos: 

(a) Quin guany absolut obtindran amb cada pla si l‟aportació inicial és, per exemple, de 

200 €/persona? 

 

(b) Amb l‟aportació inicial que hagueu triat, quin guany percentual s‟obtindrà amb cada pla? 

 

(c) Si es pogués duplicar l‟aportació inicial (per exemple 400 €/persona), com canvia el capital 

final? I el guany absolut? I el guany percentual? 

 

(d) Quin és el millor pla i per què? 

 

(e) Podeu proposar altres dinàmiques d‟estalvi que pugin servir per obtenir els beneficis 

desitjats. Per exemple fer noves aportacions anualment, o negociar l‟interès cada any, etc. 

 

(f) Si un alumne marxa a 2n ESO o 3r ESO quants diners haurem de tornar-li? 

 

(g) Si ve un nou alumne a 2n ESO o 3r ESO quin capital haurà d‟ingressar? 

 

Proposeu altres qüestions interessants a tractar: 
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ETAPA (2) Els pares recomanen als alumnes que intentin negociar amb el banc un tipus 

d’interès més alt o un descompte més petit. 

Si poden negociar amb el banc, què és més important, intentar pujar l’interès o disminuir el 

descompte? Com haurien de planejar la negociació? Quin interès o quin descompte haurien 

d’aconseguir? Que és millor negociar un interès diari, mensual, bimensual, trimestral, etc.?  

 

Algunes qüestions concretes treballant amb el pla que heu considerat millor: 

(a) Amb una aportació inicial de 200 €/persona, quant de temps es necessita per obtenir 600 

€/persona? 

 

(b) Creieu que els interessos són realistes? I els descomptes? 

 

(c) Amb una aportació inicial de 200 €/persona, quin descompte caldria pactar per obtenir 600 € 

en 3 anys (si no es modifica l‟interès)? 

 

(d) Amb una aportació inicial de 200 €/persona, quin interès caldria pactar per obtenir 600 € en 

3 anys (si no es modifica el descompte)? 

 

(f) Quina aportació inicial seria necessària per tal d‟aconseguir els 600 € en 3 anys? 

 

(g) Com s‟hauria de plantejar les negociacions, n‟hi ha prou amb negociar l‟interès o el 

descompte? S‟obtenen condicions realistes, per saber-ho podeu fer una cerca preguntat a 

diferents bancs o caixes del barri? 

 

Proposeu altres qüestions interessants a tractar: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 



ANEXO B8 

 B – CLXV 

DIARIO DE SESIONES 

Professor: CL2 

Centre:  IES Costa i Llobera (Barcelona) 

Dades del grup:  

 4rt d‟ESO 

 Inici 5 de maig del 2009 (25 alumnes) 

 Assignatura: crèdit variable de matemàtiques (3r trimestre) 

 3 hores a la setmana: dimarts (de 13:30 a 14:30), dimarts (de 15:30 a 

16:30), dijous (de 10:00 a 11:00) i divendres (de 9:00 a 10:00). La sala 

d‟informàtica està disponible dilluns i divendres. 

 El diari de sessions va ser elaborat pel el propi professor de 

l‟assignatura. 

 En acabar el crèdit, els alumnes han d‟entregar un dossier individual 

explicant la feina feta. 

El taller queda interromput pels campaments (del 11 al 15 de maig) i es 

reprèn la setmana següent . 

1ª i 2ª SESSIONS: dimarts 5 de maig (2 hores) 

 Presentació del taller: He presentat el taller recalcant la metodologia 

a seguir: treball en grup, iniciativa, elaboració d‟un diari de cada sessió 

que caldrà presentar al començar la sessió següent i l‟elaboració d‟un 

dossier individual. 

 Formació dels grups: Els he confeccionat prèviament i els he donat 

fets per tal d‟optimitzar el treball i equilibrar els grups al màxim. 

Pensant en tot això he preferit formar grups de 3.  

 Cada grup ha pogut disposar d‟un ordinador per treballar amb la Wiris. 

Es perd una mica de temps amb tot el procés d'anar a buscar els 

ordinadors, repartiment, posada en marxa, etc. 

 Començament: Han començat després que els repartís el dossier de 

l‟alumne a cadascun d‟ells, amb els jocs de màgia (part I). Anaven 

treballant i sistemàticament sortien a elaborar cada enunciat a 

l‟ordinador connectat al canó de l‟aula. Provaven amb nombres 

concrets i després intentaven arribar a una expressió algebraica que 

justifiqués el resultat. 

 Els he encomanat, per la propera sessió, resoldre els enunciats 

corresponents a la segona part així podrem començar posant en comú 

els diversos resultats i tot seguit amb una presentació, començar la part 

dels plans d‟estalvis. 

 No hem aconseguit guardar la sessió Wiris. 

 

3ª SESSIÓ : dijous 7 de maig 

 La sessió d‟avui ha estat accidentada. No m‟ha funcionat la connexió 

de l‟ordinador amb el canó de l‟aula i he perdut uns minuts amb això. 

D‟altra banda alguns dels ordinadors, a diferència del dia passat, no 

han trobat la connexió a internet i no han pogut utilitzar la Wiris. Hem 

tornat , per tant, a fer servir la pissarra. 

 Hem començat amb una posta en comú dels jocs de màgia (II). Alguns 

no havien fet res i m‟he empipat una mica. A poc a poc he vist que la 

majoria havia treballat força. Alguns havien arribat a una conclusió 

provant nombres concrets i altres han estat capaços d‟arribar a una 

conclusió utilitzant una lletra.  

 He hagut d‟insistir en la utilització dels índex de variació (1,20·n 

suposa un augment del 20% del nombre n, així com n+(20/100)·n  que 

és el que ells escriuen preferentment). 
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 També s'han adonat que calia utilitzar sempre parèntesis en comptes de 

claudàtors. 

 De moment no els he parlat del “.” darrera d'un nombre 

 Per demà els he proposat que cada membre del grup porti un enunciat 

d‟aquest tipus perquè el puguin posar com exercici a un altre grup. 

 Demà només podré disposar de mitja hora de classe efectiva ja que 

hem d‟arreglar temes de tutoria de la classe relacionats amb les 

colònies de la setmana vinent (recordeu que la setmana que ve marxem 

a fora tota l‟ESO i el 1r de batxillerat) 

 

4ª SESSIÓ : divendres 8 de maig (30 minuts) 

 Només he pogut introduir el tema referent als plans d'estalvis i els he 

posat com a feina estudiar els diferents plans i presentar una primera 

conclusió (escollir el millor pla d'estalvi). 

 

5ª i 6ª SESSIONS : dimarts 19 de maig (2 hores) 

 A la primera part he presentat l‟enunciat del problema a partir de les 

fotocòpies que ja havia repartit prèviament i amb l‟ajut d‟una 

presentació per centrar l‟atenció. 

 S‟han assegut per grups de treball, he repartit ordinadors i han 

començat a calcular.  

 Moltes preguntes. Necessitaven obtenir el meu vist i plau del que 

anaven fent. Volien que els donés instruccions de com fer els càlculs. 

Els he suggerit la confecció d‟una taula per tal d‟organitzar els 

resultats obtinguts en cada període de capitalització. 

 Com hi havia massa dispersió els he hagut de recordar que cada grup 

hauria de presentar la fitxa de resultats al final de la segona hora. 

 Alguns ordinadors s‟han quedat sense bateria i els grups afectats han 

seguit amb calculadores. 

 Un dels grups ha fet una feina excel·lent. Ha fet els càlculs mitjançant 

una taula amb tantes files com períodes de capitalització i ha deduït 

quin era el millor pla. 

 Un altre grup, en canvi, ha trobat l‟interès corresponent al primer 

període i l‟ha multiplicat pel nombre total de períodes sumant el 

resultat al capital inicial per trobar el capital final. He hagut d‟aclarir 

conceptes i finalment quan m‟ha semblat que ja anaven ben 

encaminats he demanat si se‟ls acudia una operació que resumís els 

càlculs de la taula. 

 En grup hem anat deduint la fórmula de l„interès compost. 

 Hem acabat fent aparèixer la fórmula: Cf = C0(1 + i)t – C0·d 

 Han comprovat la coherència dels resultats obtinguts període a període 

amb la utilització de la fórmula. 

 He recollit els informes i els he avaluat. 

 

7ª i 8ª SESSIONS: dijous 21 i divendres 22 de maig 

 Els grups treballen bastant autònomament. Van seguint el guió de 

preguntes corresponent a cada etapa. 

 La Wiris ens ofereix problemes en els càlculs (potser degut a 

desconeixement meu) i treballem sobretot amb la calculadora. 

 Em van cridant per fer-me preguntes o validar les seves iniciatives. 

 S‟adonen que el que hauria d‟aportar l‟alumne que arriba a mig procés 

és el mateix que hauria de rebre aquell que marxa de l‟escola en el 

mateix moment. 

 L‟aïllar el temps provoca un allau de mans aixecades. Els suggereixo 

que ho facin mitjançant una taula de valors un cop han deixat 

l‟expressió algebraica en forma d‟una funció exponencial. Treballant 

amb el pla B, arriben a que, amb una imposició inicial de 200 €, els 

caldria 9,5 anys per estalviar els 600 € del viatge. 
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 Es plantegen una dinàmica d‟estalvi diferent tot imposant una certa 

quantitat trimestralment. Fan els càlculs amb una taula de valors. 

 Alguns diuen que els interessos que dóna el pla B són molt baixos i 

que es pot millorar. Un noi diu que la llibreta d‟estalvi d‟Ingdirect 

arriba a donar el 8% trimestralment (penso que si es veritat estic fent el 

tonto, ho hauré de comprovar...). 

 Van provant el canvi de paràmetres (capital inicial, interès i 

descompte). 

 Els dic que el proper dia de classe hauran de lliurar-me, per grups, el 

dossier de l‟activitat amb tot el que han fet i segons un determinat 

format. Això serà el proper dijous dia 28 ja que pel mig hi ha una 

sortida de tutoria i, a més a més, ja compto amb poques hores per fer 

una introducció a la trigonometria. 
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Ejemplo de dossier de un grupo de alumnos 
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CUESTIONARIO 

 

NOM i COGNOM CURS CENTRE 

   

 

1. Valora del 1 al 5 les següents característiques del TALLER: 

 (molt poc) 1 2 3 4 5 (molt) 

(a) Durada del taller       

(b) Durada de les sessions       

(c) Contingut teòric       

(d) Contingut pràctic       

(e) Dificultat       

(f) Quantitat de treball fet a classe       

(g) Quantitat de treball fet a casa       

(h) Quantitat de treball fet amb ordinador       

(i) Dificultat de l‟ús de Wiris       

(j) L‟ús Wiris t‟han fet més fàcil el taller?       

(k) El problema estudiat en el taller era realista?       

(l) El taller mostra la utilitat de les matemàtiques?       

(m) T‟ha agradat treballar en grup?       

(n) Us ha costat organitzar el treball en grup?       

(o) T‟ha estat útil fer el taller?       

(p) T‟ha agradat fer el taller?       

 

2. Indica les dues coses del taller que més t‟han interessat: 

 (a)…………………………………………………………………… 

 (b)…………………………………………………………………… 

 

3. Indica les dues coses del taller que menys t‟han interessat: 

 (a)…………………………………………………………………… 

 (b)…………………………………………………………………… 

 

4. Hi ha algun aspecte del Taller de matemàtiques que canviaries?  

 …………………………………………………………………………… 

 …………………………………………………………………………… 

 …………………………………………………………………………… 

 

5. Altres comentaris que vulguis afegir: 

 …………………………………………………………………………… 

 …………………………………………………………………………… 

 …………………………………………………………………………… 

 

MOLTES GRÀCIES ! 
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CUESTIONARIO (Con pregunta de Excel) 

 

NOM i COGNOM CURS CENTRE 

   

 

1. Valora del 1 al 5 les següents característiques del TALLER: 

 (molt poc) 1 2 3 4 5 (molt) 

(a) Durada del taller       

(b) Durada de les sessions       

(c) Contingut teòric       

(d) Contingut pràctic       

(e) Dificultat       

(f) Quantitat de treball fet a classe       

(g) Quantitat de treball fet a casa       

(h) Quantitat de treball fet amb ordinador       

(i) Dificultat de l‟ús d‟Excel       

(j) Dificultat de l‟ús de Wiris       

(k) L‟ús d‟Excel i Wiris t‟han fet més fàcil el taller?       

(l) El problema estudiat en el taller era realista?       

(m) El taller mostra la utilitat de les matemàtiques?       

(n) T‟ha agradat treballar en grup?       

(o) Us ha costat organitzar el treball en grup?       

(p) T‟ha estat útil fer el taller?       

(q) T‟ha agradat fer el taller?       

2. Indica les dues coses del taller que més t‟han interessat: 

 (a)…………………………………………………………………… 

 (b)…………………………………………………………………… 

 

3. Indica les dues coses del taller que menys t‟han interessat: 

 (a)…………………………………………………………………… 

 (b)…………………………………………………………………… 

 

4. Hi ha algun aspecte del Taller de matemàtiques que canviaries?  

 …………………………………………………………………………… 

 …………………………………………………………………………… 

 …………………………………………………………………………… 

 

5. Altres comentaris que vulguis afegir: 

 …………………………………………………………………………… 

 …………………………………………………………………………… 

 …………………………………………………………………………… 

 

MOLTES GRÀCIES ! 
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1. El caso de la función de costes lineal  

Primer caso (agosto): ¿Qué deben hacer para obtener unos 800 € de beneficio el mes 

de agosto (en el que se acostumbra a vender poco)? ¿Deben subir el precio? ¿Cuánto? 

Q0: ¿Cuántas ventas se requieren para obtener en agosto unos beneficios de 800 € con las citadas 

condiciones iniciales?  

R0: Respuesta en M1’  

Utilizando la técnica de “resolución de inecuaciones” podemos solucionar 

800 ≤  (5.2 –2.5)·x – 300, 

x ≥  
 800 + 300 

 5.2 – 2.5 
  = 

 1100 

 2.7 
 , 

o bien utilizando la técnica de “resolución de la ecuación asociada”,  

800 = (5.2 –2.5)·x – 300, 

x = 
 800 + 300 

 5.2 – 2.5 
  =  

 1100 

 2.7 
 . 

Solución: En estas condiciones será necesario vender más de x = 407.41 camisetas. 

Q0’: ¿Tiene sentido un número decimal como respuesta? ¿Cómo podemos decidir si hay que vender 407 o 

bien 408? 

R0’: Utilizando la técnica de “comparación numérica” que consiste en evaluar la función sabiendo 

que tiene una cierta monotonía, es decir, sustituir en la función beneficio, calculando B(407) < 800 y 

B(408) > 800, obtenemos que hay que vender más de 408 camisetas. 

Segundo caso (septiembre): ¿Qué deben hacer para obtener unos 3000 € de beneficio el 

mes de setiembre (que es cuando más se vende)? ¿Deben subir el precio? ¿Cuánto? 

Q0: ¿Qué deben hacer para obtener unos 3000 € de beneficio en setiembre? 

R0: Respuesta en M1 

Utilizando, como antes, las técnicas algebraicas de resolución de inecuaciones: 

3000 = (5.2 –2.5)·x – 300, 

x = 
 3000 + 300 

 5.2 – 2.5 
  = 

 3300 

 2.7 
 .  

Solución: En estas condiciones será necesario vender más de x = 1223 camisetas (sin modificar 

ningún dato). 
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Q1: ¿Es posible obtener los beneficios deseados modificando alguno de los parámetros de la situación: 

precio unitario, coste unitario o coste fijo (alquiler)? 

La cuestión Q1 puede concretarse de diferentes formas: 

Q11 (p como único parámetro libre): Si suponemos que los costes son inamovibles (c = 2.5 y L = 300), 

¿cuánto deberíamos aumentar el precio inicial de venta (p = 5.2) para obtener un beneficio superior a 

3000 € vendiendo un número razonable de camisetas (x ≤  450)?  

R11: Resolviendo la ecuación 

3000 = (p – 2.5)·x – 300, 

x = 
 3000 + 300 

 p – 2.5 
  

Ahora como p ≤  8, haciendo p = 8 (el máximo precio de venta)  

x = 
 3000 + 300 

 8 – 2.5 
  = 

 3300 

 5.5 
  

encontramos que para tener más de 3000 € de beneficio hay que vender más de 600 camisetas (lo 

que no es “razonable”).  

Q12 (c como único parámetro libre): Si fijamos el precio de venta p = 5.2 € y el alquiler L = 300, 

¿cuánto deberíamos disminuir el coste inicial de una camiseta (c = 2.5) para obtener un beneficio de 

3000 € vendiendo un número razonable de camisetas (x ≤  450)?  

R12: Resolviendo la ecuación 

3000 = (5.2 – c)·x – 300, 

x = 
 3000 + 300 

 5.2 – c 
  

Imponiendo a partir de la comparación con otras asociaciones, que c ≥  1, haciendo c = 1 (el mínimo 

precio de coste)  

x = 
 3000 + 300 

 5.2 – 1 
  = 

 3300 

 4.2 
  

encontramos que para tener más de 3000 € de beneficio hay que vender más de 786 camisetas.  

Q13 (L como único parámetro libre): Si suponemos que no cambiamos el precio de venta ni el de 

compra, ¿cuánto habría que disminuir el coste inicial del alquiler (L = 300) para obtener un beneficio de 

3000 € vendiendo un número razonable de camisetas (x ≤  450)?  

R13: Resolviendo la ecuación 

3000 = (5.2 – 2.5)·x – L, 

x = 
 3000 + L 

 5.2 – 2.5 
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Imponiendo el acuerdo subjetivo, a partir de la comparación con otras asociaciones, que L ≥  100, 

haciendo L = 100 (el mínimo precio del alquiler)  

x = 
 3000 + 100 

 5.2 – 2.5 
  = 

 3100 

 2.7 
  

encontramos que para tener más de 3000 € de beneficio deberán vender más de 1149 camisetas.  

Q1’: ¿Cuál de los parámetros (p, c ó L) provoca una disminución mayor del número de camisetas que hay 

que vender para obtener 3000 € de beneficio? ¿Qué explicación se podría dar a este hecho?  

R1’: Respuesta en OMf(x)  

Si se realiza un estudio basado en las “transformaciones básicas de una gráfica” se obtiene que 

modificar p ó c provoca una disminución mayor del número de camisetas, una explicación para este 

fenómeno se puede formular a partir de la gráfica del beneficio. La modificación de los parámetros p 

y c provoca una variación en la pendiente de la recta beneficio y en cambio una modificación de L 

provoca un desplazamiento paralelo de la recta beneficio.  

             

             Fig. 1 Beneficio nuevo con p = 6, c = 2.5 y L = 300              Fig. 2 Beneficio nuevo: p = 5.2, c = 2.5 y L = 100 

 

Q2: ¿Es posible obtener los beneficios deseados modificando más de un parámetro de la situación: precio 

unitario, coste unitario o coste fijo (alquiler)? ¿De cuánto hay que modificar los diferentes parámetros?  

Aparecen las siguientes cuestiones derivadas de Q2: 

Q21 (c y L como parámetros libres): Si decidimos no modificar el precio de venta p = 5.2, ¿qué relación 

debería darse entre los valores de c y L para obtener un beneficio de 3000 € vendiendo un número 

razonable de camisetas (x ≤  450)? ¿Existen parejas de valores “razonables” de c y L que cumplan las 

condiciones?1  

R21: Utilizando técnicas algebraicas, 

3000 ≤  (5.2 – c)·x – L, 

x ≤  
 3000 + L 

 5.2 – c 
  

                                                      
1 Recordemos que hemos considerado como valores “razonables”: p ≤  8, c ≥  1 y L ≥  100. 

nuevo nuevo Beneficio_inicial 

Beneficio_inicial 
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Para obtener 3000 € de beneficio vendiendo 450 camisetas:  

450 ≤  
 3000 + L 

 5.2 – c 
 ,  

2340 – 450·c ≤  3000 + L 

los costes totales deben ser inferiores a – 660 € (450·c + L ≤  – 660). Se obtiene así una relación afín 

entre los parámetros L y c 



 c ≤ 

– 22

 15
 – 

 L 

450
   que pone en evidencia la inexistencia de valores 

“razonables” (para L  ≥  100 tenemos c < 0, irreal). Este estudio también se puede realizar a partir 

del estudio de las curvas de nivel de la función de dos variables x(c, L). 

Q22 (p y L como parámetros libres): Si fijamos el precio de coste c = 2.5 €, ¿qué relación debería darse 

entre los valores de p y L para obtener un beneficio de 3000 € vendiendo un número razonable de 

camisetas (x ≤  450)? ¿Existen parejas de valores “razonables” de p y L que cumplan estas condiciones? 

R22: Resolviendo la ecuación 

3000 ≤  (p – 2.5)·x –L, 

x ≤  
 3000 + L 

 p – 2.5 
  

Para obtener 3000 € de beneficio vendiendo 450 camisetas:  

450 ≤  
 3000 + L 

 p – 2.5 
 ,  

450·p – 1125 ≤  3000 + L 

En estas condiciones la relación entre p y L 



 p ≥ 

55

 6 
 + 

 L 

450
   indica que, para cualquier valor 

razonable del alquiler (L ≥  100), le corresponde un precio “alto” p ≥  9.39. Como en el caso anterior 

el estudio de las curvas de nivel de la función x(p, L) nos permitiría también dar una respuesta. 

Q23 (c y p como parámetros libres): Si fijamos el precio del alquiler L = 300, ¿Qué relación debería 

darse entre los valores de p y c para obtener un beneficio de 3000 € vendiendo un número razonable de 

camisetas (x ≤ 450)? ¿Existen parejas de valores “razonables” de c y p que cumplan estas condiciones? 

R23: Resolviendo la ecuación 

3000 ≤  (p – c)·x – 300, 

x ≤  
 3000 + 300 

 p – c 
  

En el caso de vender el máximo de camisetas (x = 450) en estas condiciones:  

450 ≤  
 3000 + 300 

 p – c 
 ,  

450·(p – c) ≤  3300, 
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p – c ≤  
 3300 

 450 
  

la diferencia entre el precio de venta y el de compra (p – c) de una camiseta debe ser como mínimo 

de 7.34  €. 

Si cambiamos L = 100,  

450 ≤  
 3000 + 100 

 p – c 
 , 

entonces la relación anterior se convierte en: p – c ≥  6.89. Esta relación implica que, para obtener 

un beneficio de 3000 €, cualquier valor razonable del precio de compra (c ≥  1) impone que el precio 

de venta p esté entre 7.89 y 8. Esta cuestión también se puede responder a partir del estudio de las 

curvas de nivel de la función de dos variables x(c, p). 

Q3 (Los tres parámetros libres): ¿Qué cambios deberíamos realizar en las condiciones iniciales (c = 2.5, 

p = 5.2 y L = 300), dentro del intervalo de los valores razonables de los parámetros, para obtener un 

beneficio de 3000 € vendiendo un número razonable de camisetas (x ≤  450)?  

R3: Respuesta en OMfp(x) 

Utilizando técnicas algebraicas y funcionales, se puede realizar un estudio exploratorio con la 

Calculadora Simbólica Wiris, ya sea variando las gráficas (estudio aproximado) o realizando 

cálculos algebraicos (con valores exactos).  

Solución: La situación límite más favorable se da cuando c = 1 y L = 100 son mínimos y, según R23 

p = 7.89 es el mínimo precio de venta. A partir de aquí se pueden encontrar otros valores para los 

tres parámetros que también son solución (por ejemplo p = 7.9, c = 1 y L =105  o bien p = 8, c =1.11 

y L = 100). 

Cuestión 3 (general): En general, y pensando a largo plazo ¿qué pueden hacer 

nuestros clientes para obtener un determinado beneficio mensual (por ejemplo 

3000 €) sabiendo que el precio, el coste y el alquiler pueden variar? 

Respuesta en M3  

Resulta, en definitiva, que una solución a la cuestión Q0 requiere que los parámetros cumplan     

(p – c)·450 – L ≥ 3000 o, de forma equivalente,  

p – c ≥  
 20 

3
  + 

 L 

450
  

Esta última forma proporciona un criterio de actuación para decidir el valor del precio unitario p: al 

coste unitario hay que añadir  
20

3
 € más el alquiler “repartido” entre las 450 camisetas vendidas.  
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2. El caso de la función de costes cuadrática  

Problema: Realizar un estudio del negocio quiere decir formular preguntas que puedan 

ser de interés económico antes de intentar responder a la cuestión genérica: ¿Cómo 

mejorar la rentabilidad de la empresa? 

Q0: En las condiciones iniciales (c = 2.5, p = 4, L = 2200 y α = 10-5). ¿Cuántas ventas hay que hacer para 

obtener 7000 € de beneficio? 

R0: Respuesta en OMf(x)  

Utilizando la técnica de “resolución de la ecuación asociada” podemos solucionar, 

7000 = –10-5·x2 + 1.5·x – 2200, 

x = 
–1.5 ±  1.52 – 4·(–10-5)·( –9200) 

 2·(–10-5)
,  

x = 75000 ± 1000  4705   

Para poder interpretar los dos resultados obtenidos se puede usar la técnica “gráfica” para resolver 

inecuaciones a partir de la gráfica de la recta y = 7000 (corresponde al beneficio fijado) y la función 

beneficio B(x) dar una respuesta aproximada.  

 

Fig. 3 

 

Se necesitaría vender más de 6407 camisetas para obtener un beneficio superior a 7000 €. Se obtiene 

otra solución (143593 camisetas) que está mucho más lejos de la capacidad de producción de la 

fábrica.  

Q0’: ¿Cuál es el significado de c = 2.5 y α = 10-5? 

R0’: c = 2.5 es el coste unitario para ventas pequeñas. Y α = 10-5 es el coeficiente de riesgo para 

ventas grandes: consideraremos que α es significativo cuando modifica el coste global en 1 € como 

mínimo, entonces resultará que  

αx2 > 1  x2 > 105  x > 317 

Esto significa que, en las condiciones indicadas, α empezará a ser significativo para ventas 

superiores a 317 camisetas. El significado económico de este parámetro es tomar en consideración el 

Beneficio de 7000 € 
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aumento de transporte, almacenaje,... para producciones grandes. En nuestro caso consideramos 

producciones entre 300 y 3000 camisetas y, por lo tanto, se debe tener en cuenta. 

Q1: ¿Cómo varia el intervalo [6407, 143593] de ventas en el que tenemos un beneficio de 7000 € al 

modificar los valores de los parámetros2?  

Que se puede concretarse de diferentes formas: 

Q11(p como único parámetro libre): Si aumentamos el precio de venta por ejemplo de 4 a 5 € ¿Cómo 

varia el intervalo de ventas?  

R11: Resolviendo la ecuación donde p = 5 tenemos 

7000 = –10-5 ·x2 + 2.5·x –2200, 

x = 
–2.5 ±  2.52 – 4·(–10-5)·( –9200) 

 2·(–10-5)
, 

x = 125000 ± 1000  14705  . 

Para poder interpretar los dos resultados obtenidos se puede usar la gráfica de la función 

 

Fig. 4 

El nuevo intervalo de ventas que proporciona beneficios superiores a 7000 € es [3736, 246264], que 

no está dentro del rango de ventas razonables. 

Q11*: ¿Cuál debería de ser el precio de venta p para obtener 7000 € de beneficio vendiendo un número 

razonable de camisetas (300 ≤ x ≤  3000)? 

R11*: Podemos aislar el parámetro p de la ecuación: 

7000 = –10-5 ·x2 + (p – 2.5)·x –2200, 

p = 
10-5·x2 + 2.5·x + 9200 

 x
. 

y obtener una respuesta. Ahora para interpretar la relación obtenida se puede usar la gráfica 

                                                      
2 En adelante consideraremos como valores “razonables”: p ≤  5, c ≥  1.8 y L ≥  900 obtenidos como 

resultado de un estudio de mercado (ver encargo 2). 

Beneficio de 7000 € 
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Fig. 5 

Para obtener un beneficio de 7000 € vendiendo entre 300 y 3000 camisetas, en estas condiciones, se 

necesitaría que el precio de venta estuviese entre 5.60 y 33.17 €. Si queremos tener un beneficio de 

7000 € para todo el rango de ventas, el precio debe ser superior a 33.17 €. Este valor está muy lejos 

de los precios considerados comercialmente “razonables” (33.17 > 5). 

Q11**: ¿Cómo depende el precio de venta p de la producción x necesaria para obtener en estas 

condiciones un beneficio de 7000 €? Por ejemplo, si la producción aumenta 100 unidades, ¿Cómo 

repercute en el precio necesario para seguir obteniendo el beneficio fijado? En concreto, ¿Cuánto 

disminuye p si x aumenta de 100 a 200 camisetas? ¿Y si x aumenta de 1000 a 1100 camisetas? 

R11**: En estas condiciones la relación entre la cantidad de camisetas x y el precio de venta p debe 

ser 

p = 
10-5·x2 + 2.5·x + 9200 

 x
 

Se puede comprobar que la variación relativa de la función p(x) en el intervalo [100, 200] es  

 p(100) – p(200) 

 100
 = 0.46  

Mientras que en el intervalo [1000, 1100] es de 0.008 (muy próximo a cero). Por lo tanto, la 

variación relativa depende del intervalo y no de la longitud de éste. 

Q11***: Recíprocamente, ¿Cómo depende la cantidad x de camisetas que deben  venderse para obtener un 

beneficio de 7000 € del precio de venta p? 

R11***: A partir del modelo funcional construido se obtiene que la relación entre p y x debe ser: 

x =50000·p – 125000 ± 1000 2500 p2 – 12500·p + 14705  

Siguiendo en la línea anterior: 

Q12(c como único parámetro libre): ¿Cómo cambia el intervalo citado si conseguimos disminuir el 

precio de compra de 2.5 € por ejemplo a 1.8 €, dejando invariantes los valores de los otros parámetros, es 

decir, con los valores iniciales (p = 4, L = 2200 y α = 10-5)?  

x = 3000 

x = 300 
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R12: Utilizando técnicas ecuacionales donde c = 1.8 tenemos 

7000 = –10-5 ·x2 + 2.2·x – 2200, 

x = 
–2.2 ±  2.22 – 4·(–10-5)·( –9200) 

 2·(–10-5)
, 

x = 110000 ± 2000  2795   

Para poder interpretar los dos resultados obtenidos se puede usar la gráfica de la función beneficio:  

  

Fig. 6 

El nuevo intervalo de ventas que proporciona beneficios superiores a 7000 € es [4265, 215735]. Se 

trata de nuevo, de un intervalo disjunto al intervalo de ventas “razonables”. 

Q13(L como único parámetro libre): ¿Y si conseguimos rebajar el precio del alquiler por ejemplo de 

2200 a 900 €, dejando invariantes los valores de los otros parámetros, es decir, con los valores iniciales 

(p = 4, c = 2.5 y α = 10-5)? 

R13: Utilizando técnicas ecuacionales donde L = 900 tenemos 

7000 = –10-5 ·x2 + 1.5·x – 900, 

x = 
–1.5 ±  1.52 – 4·(–10-5)·( –7900) 

 2·(–10-5)
, 

x = 75000 ± 1000  4835   

Para poder interpretar los dos resultados obtenidos se puede usar la gráfica de la función beneficio, 

  

Fig. 7 

El nuevo intervalo de ventas que proporciona beneficios superiores a 7000 € es [5466, 144534], que 

tampoco tiene ningún elemento dentro del intervalo de ventas razonable. 

Beneficio de 7000 € 

Beneficio de 7000 € 
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Q14( como único parámetro libre): ¿Y si, por último, conseguimos rebajar el coeficiente de riesgo para 

ventas grandes, por ejemplo de 10-5 a 10-4, dejando invariantes los valores de los otros parámetros, es 

decir, con los valores iniciales (p = 4, L = 2200 y c = 2.5) ? 

R14: Resolviendo la ecuación, donde  = 10-4 tenemos 

7000 = –10-4 ·x2 + 1.5·x – 2200, 

x = 
–1.5 ±  1.52 – 4·(–10-4)·( –9200) 

 2·(–10-4)
, 

x = Ø 

Observemos que el valor dentro de la raíz es negativo, por lo tanto no existe ningún rango de 

soluciones, para interpretar los resultados obtenidos se puede usar la gráfica de la función beneficio, 

  

Fig. 8 

Finalmente, se reafirma la respuesta de que no existe un intervalo de ventas que proporcione un 

beneficio superior a 7000 €.  

Q1’: ¿Cuál de los parámetros (p, c, L ó ) provoca un aumento mayor de la longitud del intervalo de 

camisetas que hay vender para obtener beneficio? ¿Qué explicación se podría dar de este hecho? ¿Cuál 

provoca una variación mayor del extremo inferior de dicho intervalo?  

R1’: Modificar p o c provoca una variación de la posición (vertical y horizontal) del vértice de la 

parábola, el intervalo de camisetas se hace mayor, la explicación de este fenómeno se obtiene a 

partir de la gráfica del beneficio o bien de la expresión canónica de las parábolas (y = a·(x –b)2 + c). 

Y en cambio una modificación de L provoca un desplazamiento vertical de la parábola del beneficio, 

lo que origina un desplazamiento superior del extremo inferior del intervalo. El parámetro  

modifica de forma muy diferente la gráfica, hace variar la obertura y desplaza también el vértice de 

la parábola. 

Q1’’: ¿Cuál es el máximo beneficio que se obtendrá en el caso de p = 5 €? ¿O bien L = 900 €? 

R1'’: Utilizando la gráfica de la función beneficio para cada uno de los casos planteados, si p = 5 

tenemos la gráfica siguiente: 

Beneficio de 7000 € 



ANEXO C 

C – XIII 

 

Fig. 9 

El máximo beneficio en el primer caso es para una venta de 125000 camisetas, pero como no 

podemos fabricar más de 3000 camisetas, el máximo se encuentra al fabricar 3000 camisetas, es 

decir, se obtienen 5210 €.  

Si L = 900 tenemos el gráfico de la figura 10: 

 

Fig. 10 

En este segundo caso el beneficio máximo se obtiene para 75000 camisetas, pero como no podemos 

fabricar más de 3000 camisetas, el máximo se encuentra al fabricar 3000 camisetas, es decir, se 

obtiene como máximo un beneficio de 3510 €. 

Q1’’’: ¿Sería posible que el máximo de la parábola se alcance dentro del intervalo [300, 3000]? ¿Cuánto 

vale este máximo y en qué punto se obtiene? 

R1’’’: Las características de la familia de parábolas nos proporciona una fórmula para determinar el 

vértice de éstas. El valor del vértice viene dado por xv = (p – c)/2, si pensamos en modificar el 

parámetro  

300 ≤  
 p – c

  2
  ≤  3000, 

 ≤  
 p – c

 600 
  y  

 p – c 

 6000 
  ≤  

Si p = 4 y c = 2.5 resulta que 0.00025 ≤  ≤ 0.0025 y se cumple que el máximo beneficio se 

encuentra en el intervalo [300, 3000]. Para responder a la cuestión de cuál es el valor del máximo se 

puede realizar gráficamente en los casos extremos. 

x = 3000 

x = 3000 
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                             Fig. 11  Caso  = 0.0025     Fig. 12 Caso  = 0.00025 

Aunque el máximo esté dentro del intervalo, con L = 2200, c = 2.5 y p = 4, no siempre se obtiene 

beneficio positivo.  

Q1
IV: ¿A partir de qué valor de  se obtiene que el máximo de la parábola se alcanzar dentro del intervalo 

[300, 3000] y además obtenemos beneficio? 

R1
IV: Hay que imponer que la imagen del vértice, yv sea positiva, es decir, resolver la inecuación 

0 ≤  –·




 1.5

 2 

2

+ 1.5·




 1.5

 2 
 – 2200,  

2200 ≤  – 
 1.52 

 4 
 + 

 1.52 

 2 
 , 

  ≤  
 1.52 

 8800
  

Por lo tanto el valor del parámetro debe ser inferior a 0.00025568 para obtener beneficio en el 

rango de ventas razonables.  

Q2: ¿Cómo mejorar el rango donde tenemos beneficio, es decir, cómo disminuir el 

extremo inferior del intervalo donde tenemos beneficio? ¿De cuánto debemos modificar 

los diferentes parámetros? 

Que se puede concretar en las cuestiones siguientes: 

Q21 (c y L como parámetros libres): Si decidimos no modificar el precio de venta p = 4, ¿qué relación 

debería darse entre los valores de c y L para obtener 7000 € de beneficio vendiendo un número razonable 

de camisetas (3000 ≥  x ≥ 300)? ¿Existen parejas de valores “razonables” de c y L que cumplan las 

condiciones?  

R21: Resolviendo la ecuación 

7000 ≤  –10-5·x2 + (4 – c)·x – L 

Para obtener los beneficios fijados vendiendo 300 camisetas se obtiene la relación lineal entre los 

parámetros L y c:  

x = 3000 

x = 3000 

x = 300 

x = 300 
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300 c + L ≤  –5800.9 

Que pone en evidencia la inexistencia de valores “razonables” (para L ≥  900 tenemos c < 0, irreal). 

Para obtener beneficios vendiendo 3000 camisetas se obtiene la relación lineal entre los parámetros 

L y c: 

3000 c + L ≤  4910, 

que pone en evidencia la inexistencia de valores “razonables” (para L ≥ 900 tenemos c < 1,33, con 

valores no aceptables). Este estudio también se puede realizar a partir del estudio de las curvas de 

nivel de la función de dos variables x(c, L). 

Q22 (p y L como parámetros libres): Si fijamos el precio de coste c = 2.5 €, ¿qué relación debería darse 

entre los valores de p y L para obtener 7000 € de beneficio vendiendo un número razonable de camisetas 

(3000 ≥ x ≥ 300)? ¿Existen parejas de valores “razonables” de p y L que cumplan estas condiciones?  

R22: Utilizando técnicas algebraicas, 

7000 ≤  –10-5·x2 + (p – 2.5)·x – L. 

Para obtener beneficios vendiendo 300 unidades se obtiene la relación lineal entre los parámetros L 

y p: 

p ≥  
7750,9 + L

 300 
 , 

la cual nos permite afirmar la inexistencia de valores “razonables” (para L ≥ 900 tenemos p ≥  28, 

valores no aceptables).  

Si ahora probamos que ocurre para unas ventas de 3000 unidades obtenemos la relación lineal entre 

los parámetros L y p: 

p ≥  
14590 + L

 3000 
 , 

que pone en evidencia la inexistencia de nuevo de valores “razonables” (para L ≥ 900 tenemos p ≥  

5,16, valores no aceptables). También en este caso el estudio de las curvas de nivel de la función 

x(p, L). 

Q23 (c y p como parámetros libres): Si fijamos el precio del alquiler L = 2200, ¿qué relación debería 

darse entre los valores de p y c para obtener un beneficio de 7000 €, vendiendo un numero razonable de 

camisetas (3000 ≥  x ≥  300)? ¿Existen parejas de valores “razonables” de c y p que cumplan estas 

condiciones?  

R23: Utilizando técnica algebraicas, 

7000 ≤  –10-5·x2 + (p – c)·x – 2200. 

Para obtener beneficios vendiendo 300 camisetas se obtiene la relación lineal entre los 

parámetros p y c: 
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p – c  ≥  
 92009  

 3000 
  

muestra la inexistencia de valores “razonables” (para c ≥ 1.8 tenemos p ≥  32.46, valores no 

aceptables).  

Si consideramos unas ventas de 3000 camisetas se obtiene la relación lineal entre los parámetros 

p y c: 

p – c ≥  
 929 

 300 
  

la cual tampoco permite encontrar valores “razonables” para lograr un beneficio de 7000 € (para 

c ≥ 1.8 tenemos p ≥  4.896, dando un rango de valores aceptables). Este estudio también se puede 

realizar a partir del estudio de las curvas de nivel de la función x(c, p). 

Si cambiamos L = 900 entonces la relación anterior se convierte en: p – c ≥ 2.67. Esta relación 

comporta que, para obtener el beneficio fijado, cualquier valor razonable del precio de compra 

(c ≥ 1.8) impone que el precio de venta p esté entre 4.9 y 5.  

Q3 (Los tres parámetros libres): ¿Qué cambios deberían realizarse en las condiciones 

iniciales (c = 2.5, p = 4 y L = 2200), dentro de los valores razonables de los 

parámetros, para obtener un beneficio de 7000 € vendiendo un número razonable de 

camisetas (3000 ≥  x ≥ 300)? 

R3: Respuesta en M3 

Se puede efectuar un estudio exploratorio con la CSW, ya sea variando las gráficas (estudio 

aproximado) o realizando cálculos algebraicos (con valores exactos). La situación límite más 

favorable se da cuando c = 1.8 y L = 900 son mínimos y p = 5 es el valor máximo del precio de 

venta. El intervalo de venta con beneficio superior a 7000 € es: [2489, 3000]. Y el máximo beneficio 

se da para unas ventas de 3000 camisetas, obteniendo 8610 € de beneficio. 
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3. El caso de la función de demanda y la función de costes lineal  

Qgeneratriz: ¿Dónde trasladar la tienda de camisetas? 

Q0: ¿Qué información podemos obtener de cada función demanda en el Carmel, en Horta o en Poble 

Nou? 

R0: Respuesta en OMf(x)  

Las funciones demandas por estar contextualizadas en una situación económica únicamente tienen 

sentido para x ≥ 0. Las tres funciones de demanda corresponden a funciones hiperbólicas que tienen 

una asíntota vertical en x = – 100 y una asíntota horizontal que se puede determinar a partir de la 

expresión algebraica (la función del Carmel situada en p = 2.2; la de Horta situada en p = 2.1 y la de 

Poble Nou situada en p = 2.25) o también a partir de la gráfica de cada una de las funciones de 

demanda, como mostramos a continuación: 

Carmel    Horta              Poble Nou 

 p(x) = 
900

x +100
  + 2.2      p(x) = 

980

x + 100
  + 2.1   p(x) = 

930

x + 100
  + 2.25 

    

Fig. 13    Fig. 14    Fig. 15 

Solución: En el Carmel el precio de venta (p) se encuentra entre 2.2 y 11.2 €. En Horta el precio de 

venta se encuentra entre 2.1 y 11.9 € y, finalmente, en Poble Nou el precio de venta se encuentra 

entre 2.25 y 11.55 €. Podemos hacer una primera priorización del lugar a trasladarnos pensando en 

el precio máximo: (1) Horta, (2) Poble Nou y (3) Carmel. 

Pero lo importante no es establecer que barrio tiene un mayor precio de venta, sino el 

que nos proporciona un mayor beneficio. En este caso sin modificar ningún parámetro 

de la función de costes. Es equivalente llevar a cabo una comparación de las tres 

funciones de beneficio o bien una comparación de las diferentes funciones de ingresos. 

Para realizar dicha comparación las técnicas algebraicas se presentan como costosas a 

nivel de Secundaria y poco económicas, por el contrario, el uso de las gráficas aparece 

como la técnica más fiable y económica para dar una respuesta: 

Q0’: ¿En qué barrio obtenemos más ingresos? 

R0’: Para responder a la cuestión planteada se requiere establecer una relación de orden sobre las 

funciones de ingresos de cada barrio. A partir de plasmar en un mismo gráfico estas tres funciones 
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ICarmel(x) = p(x)·x = 
900

x +100
 x + 2.2x;  IHorta(x) = 

980

x +100
 x + 2.1x    y   IPoble(x) = 

930

x + 100
 x + 2.25x  

como se muestra en la figura 16: 

 

Gráfica de las 

funciones de ingresos: 

ICarmel(x);  IHorta(x) y  

IPobleNou(x). Donde los 

puntos de color rojo 

indican la intersección 

entre las gráficas.  

 

Podemos ver que la ordenación no es absoluta, sino que depende del rango de valores de x. Para 

obtener una respuesta completa, necesitamos precisar estos rangos. Si igualamos, dos a dos, las 

diferentes funciones de ingresos podemos determinar los puntos de intersección que, junto con las 

gráficas nos permite dar una respuesta inicial a la cuestión planteada, 

ICarmel (x) = IHorta (x); IPobleNou (x) = IHorta (x); ICarmel (x) = IPobleNou (x); 

900·x

x +100
  + 2.2x = 

980·x

x + 100
  + 2.1x; 

930·x

x +100
  + 2.25x = 

980·x

x + 100
  + 2.1x; 

900·x

x +100
  + 2.2x = 

930·x

x +100
  + 2.25x 

0.1·x2 – 70·x = 0; 0.15·x2 – 35·x = 0; 0.05·x2 + 35·x = 0; 

obtenemos en todos los casos dos soluciones: x = 0 y x = 700 unidades para la primera ecuación en 

relación a los ingresos de Carmel y Horta. Para la segunda ecuación x = 0 y x = 700/3 ≈ 233, en 

referencia a Poble Nou y Horta.  Las soluciones que se obtienen de igualar las funciones de ingresos 

del Carmel y Poble Nou son negativas, por lo tanto está información es irrelevante para nuestro 

estudio.  

Solución: Para un número de ventas entre 0 y 233 unidades, el barrio con mayores ingresos 

corresponde a Horta y para ventas superiores a 234 unidades, en el barrio de Poble Nou. Por lo tanto 

no existe una respuesta determinista al problema planteado.  

El estudio que hemos realizado se desarrolla sobre la hipótesis de una misma función 

de costes sea cual sea la ubicación del negocio. Pero, evidentemente este reduccionismo 

del modelo matemático construido puede provocar cambios en nuestra respuesta si la 

ponemos en entredicho, basándonos en una modificación del precio del alquiler del 

local según el emplazamiento. Bajo esta nueva perspectiva debemos preguntarnos:  

Q0’’:¿Cuál sería el beneficio de cada barrio si consideramos distintos precios de alquiler? 

Fig. 16 
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R0’’: Debemos tomar un criterio para establecer el valor del precio de alquiler en cada barrio. 

Nuestra decisión en adelante será considerar el alquiler de cada barrio como la media del rango de 

los alquileres que se indicaban en el enunciado de la situación. 

A continuación se especifican las funciones de beneficio para cada barrio y se muestran sus 

correspondientes gráficas.   

 

Carmel 

 

 

 

Horta 

 

 

Poble Nou 

 

 

Solución: En el Carmel el rango de venta con beneficio es entre 71 y 1663 camisetas; y el beneficio 

máximo es de 251.37 €. En el barrio de Horta el rango de venta con beneficio se encuentra entre 38 

y 1687 camisetas; y el beneficio máximo es de 374.02 €. Finalmente, en Poble Nou el rango de 

venta con beneficio está entre 39 y 2581 camisetas; y el beneficio máximo es de 400.04 €. El barrio 

donde se obtiene mayor beneficio y mayor rango de ventas es Poble Nou, pero en particular, en 

Horta se obtienen beneficios con menores ventas y parece que tienen un crecimiento “más rápido”. 

No sería apropiado tomar una función, es decir, elegir un emplazamiento concreto para 

el traslado, basándose en un beneficio máximo puntual. Se requiere otra vez de la 

comparación de las tres funciones de beneficio. 

Dibujando en un mismo sistema de referencia las gráficas de las funciones beneficio de los tres 

barrios, obtenemos: 

B(x) = 



930

x + 100
 + 2.25  ·x –2.5·x –  250  

       

 B(x) = 



900

x +100
 + 2.2 ·x – 2.5·x – 350   

 

B(x) = 



980

x + 100
 + 2.1  ·x –2.5·x –  250   

 

       

Fig. 17 

Fig. 18 

Fig. 19 
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Fig. 20 

Se corrobora la conclusión de que podemos descartar el barrio del Carmel, ya que el beneficio 

máximo es el más pequeño y, además para unas ventas fijadas, el beneficio será siempre menor que 

en cualquiera de los otros dos barrios. Por lo tanto centramos la atención en el barrio de Poble Nou y 

de Horta.  

Solución: Si la previsión de ventas se sitúa entre 38 y 233 unidades, la mejor opción es trasladarse a 

Horta. Si la previsión se establece entre 234 y 2581 unidades, la mejor opción es trasladarse a Poble 

Nou.  

Q0’’’: ¿Cuál es la diferencia máxima entre el beneficio del barrio de Horta y el de Poble Nou, para unas 

ventas menores de 233 unidades?  

R0’’’: Definimos la función d(x) = BHorta(x) – BPobleNou(x), 

que nos indica la diferencia de beneficio entre los barrios 

de Horta y Poble Nou. En la gráfica de la figura 21 se 

observa que para ventas menores de 233 unidades, la 

máxima diferencia entre los dos beneficios será de 10.23 

unidades. También a partir de la igualación a cero de la 

derivada de la función d(x):  

d’(x) = 
– 0.15·x2 – 30x + 3500

( )x +100 2  = 0, 

llegamos a obtener dos soluciones, de las cuales sólo nos interesa la solución positiva: 

x = – 100 + 
100 30

3
 ≈ 82.57 donde d(82) = 10.23 y d(83) = 10.23 

Solución: La máxima diferencia de beneficio entre Carmel y Poble Nou en el rango [38, 233] es de 

10.23 €, podemos considerar que es poco significativa. Y para ventas superiores a 233 el beneficio 

del barrio de Poble Nou es mayor que el de cualquier otro, en definitiva, podemos afirmar que la 

mejor opción será trasladarse a Poble Nou. 

 

 

 

BCarmel(x)  

 

BHorta(x)  

BPoble Nou(x)  

 

Fig. 21 
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Q1: ¿En qué sentido influye el valor del coste fijo (alquiler) sobre la decisión sobre la localización 

del negocio? 

R1: Para responder a la cuestión planteada se requiere establecer una relación de orden sobre las 

funciones de beneficio de cada barrio. 

Para el barrio del Carmel: BL
c
(x) = 



900

x +100
 + 2.2 ·x – 2.5·x – LC con 200 ≤ LC ≤ 500 

Para el barrio de Horta: BL
H
 (x) = 



980

x +100
 + 2.1 ·x – 2.5·x – LH con 200 ≤ LH ≤ 300 

Para el barrio de Poble Nou: BL
P
 (x) = 



930

x +100
 + 2.25 ·x – 2.5·x – LP con 100 ≤ LC ≤ 400 

Plasmando en un mismo gráfico las tres funciones de beneficio, para los casos de mayor y menor 

alquiler en representación de toda la familia de funciones (fig. 22): 

 

Fig. 22 

Se observa de nuevo que la ordenación no es absoluta y que depende de los valores del alquiler de 

cada barrio. Q1’: ¿Cómo decidir la localización del negocio si tomamos el precio del local como un 

parámetro,  del que sólo conocemos su rango de definición: local en el Carmel entre 200 € y 500 €, 

en Horta entre 200 € y 300 €, y en Poble Nou entre 100 € y 400 €? 

R1’: Para poder arrojar un poco de luz al problema compararemos las funciones beneficio dos a dos, 

reinterpretadas como funciones que dependen de dos variables: las ventas y el precio del alquiler.  

Empezamos nuestra comparación con los barrios del Carmel y Poble Nou. Se trata de encontrar 

sobre qué dominio, es decir, parejas de (x, Li), se verifica B(x, Lc) ≤ B(x, Lp), es decir,  





900

x +100
 + 2.2 ·x – 2.5·x – LC  ≤ 



930

x +100
 + 2.25 ·x – 2.5·x – LP, 

0 ≤  30x + 0.05x(x + 100) + (x + 100)(LC – LP) 

BCarmel(x)  con LC = 200 

 

BHorta(x) con LH = 200 

BPoble Nou(x) con LP = 100 

 

BCarmel(x)  con LC = 500 

 

BHorta(x) con LH = 300 

BPoble Nou(x) con LP = 400 
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Definimos dCP = LC – LP ∈ [–200, 400] y el valor máximo de ventas para él cual puede existir 

beneficio es x = 3207.3 Obtenemos una inecuación que determina, en función de las ventas y la 

diferencia de alquileres, la región donde el beneficio de Poble Nou es superior al del Carmel: 

 –30x – 0.05x(x +100)

x +100
 ≤ dCP; 

 

 

 

 

 

 

 

 

La región coloreada en verde de la figura 23 muestra para qué situaciones (x, dCP) se obtiene mayor 

beneficio en el barrio de Poble Nou. Esto se puede comprobar con el cálculo efectivo de los dos 

beneficios para un punto cualquiera de cada región, y justificarlo a partir de la continuidad de las 

funciones de beneficio.  

Se observa que siempre que el precio del local del Carmel sea superior al precio de Poble Nou 

(dCP ≥ 0), para cualquier valor de ventas (x) la mejor ubicación es Poble Nou. Si el precio del local 

de Poble Nou es más elevado que el del Carmel (dCP ≤ 0), entonces para ventas pequeñas se obtiene 

más beneficio en Carmel y para ventas grandes en Poble Nou.4  

A continuación realizaremos la comparación para los barrios de Horta y el Carmel. Se trata como en 

el caso anterior de encontrar cuando B(x, LC) ≤ B(x, LH), es decir,  





900

x +100
 + 2.2 ·x – 2.5·x – LC  ≤ 



980

x +100
 + 2.1 ·x – 2.5·x – LH, 

0 ≤  80x – 0.1x(x +100) + (x+ 100)(LC – LH). 

Definimos dCH = LC – LH ∈ [–100, 300] y el valor máximo de ventas para el cual puede existir 

beneficio es x = 2203.5 Obtenemos una inecuación que determina, en función de las ventas y la 

diferencia de alquileres, la región donde el beneficio de Horta es superior al del Carmel: 

 
 –80x + 0.1x(x +100)

x +100
  ≤ dCH; 

 

                                                      
3 Se puede observar en la gráfica de la figura 22 o solucionando la ecuación B(x, Lp) = 0 con el valor 

mínimo LP = 100. 
4 Esta respuesta es coherente con el estudio de Q0, donde LP = 250 y LC = 350, es decir, dCP =100, es 

positiva y en conclusión el mejor emplazamiento es Poble Nou.   
5 Solucionando la ecuación B(x, LC) = 0 con el valor mínimo LC = 200. 

dCP =400 

dCP = – 200 

xmax =3207 

B(x, Lc) ≤ B(x, Lp) 

Fig. 23 
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La región coloreada de la figura 24 muestra para qué situaciones se obtiene mayor beneficio en el 

barrio de Horta. Se observa que siempre que el precio del local del Carmel sea superior en 143.77 € 

al precio de Horta (dCH (2203) = 143.77), para cualquier valor de ventas (x) la mejor ubicación es 

Horta. Si el precio del local del Horta es superior en 33.41 € al precio del Carmel (dCH (182) =          

–33.41), para cualquier valor de ventas (x) la mejor ubicación es el barrio del Carmel. Si la 

diferencia entre los precios de los locales se sitúa entre – 33.41€ y 143.77€, entonces para ventas 

pequeñas se obtiene más beneficio en Horta y para ventas grandes en el barrio del Carmel. 6  

La última comparación que queda por realizar es entre los barrios de Horta y Poble Nou. Se trata 

como en los casos anteriores de encontrar cuando B(x, LP) ≤ B(x, LH), es decir,  





930

x +100
 + 2.25 ·x – 2.5·x – LP ≤ 



980

x +100
 + 2.1 ·x – 2.5·x – LH, 

0 ≤  50x – 0.15x(x +100) + (x+ 100)(LP – LH). 

Definimos dPH = LP – LH ∈ [–200, 200] y el valor máximo de ventas para él cual puede existir 

beneficio es x = 3207.7 Obtenemos una inecuación que determina, en función de las ventas y la 

diferencia de alquileres, la región donde el beneficio de Horta es superior al del Poble Nou: 

 –50x + 0.15x(x +100)

x +100
  ≤ dPH; 

 

 

 

 

 

 

                                                      
6 Esta respuesta es coherente con el estudio de Q0, donde LP = 250 y LH = 250, es decir, dPH =0, existe un 

rango de ventas pequeñas para las que se obtiene más beneficio en Horta y un rango de ventas grandes 

donde el beneficio en el barrio de Poble Nou es mayor. 
7 Solucionando la ecuación B(x, LP) = 0 con el valor mínimo LP = 100. 

xmax =2203 

dCH =300 

dCH = – 100 

(2203, 143.77) 

(182.84, -33.41) 

B(x, LC) ≤ B(x, LH) 

Fig. 24 
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La región coloreada en verde de la figura 25 muestra para qué situaciones se obtiene mayor 

beneficio para el barrio de Horta. En particular, se observa que siempre que el precio del local de 

Horta sea superior en 10.23 € al precio de Poble Nou (dPH (82.57) = –10.23), para cualquier valor de 

ventas (x) la mejor ubicación es Poble Nou. En caso contrario para ventas pequeñas se obtiene más 

beneficio en Horta y para ventas grandes en el barrio de Poble Nou. 8  

Solución: El conjunto de las tres regiones anteriores forman parte de la respuesta. A modo de 

resumen podemos decir que si el precio del local de Poble Nou es menor que el precio del local del 

Carmel y menor, como mínimo en 10.24€,  que el precio del local de Horta, el mejor emplazamiento 

para la tienda es Poble Nou. 

 

 

 

 

 

                                                      
8 Esta respuesta es coherente, aunque a primera vista no lo parezca, con el estudio de Q0, donde LC = 350 

y LH = 250, es decir, dCH = 100, existe un rango de ventas pequeñas para las que se obtiene más beneficio 

en Horta y un rango de ventas grandes en el barrio del Carmel es donde se obtiene un mayor beneficio, el 

problema es que para estas ventas tanto el beneficio del Carmel como el de Horta son negativos, es decir, 

lo que ocurre realmente es que en el Carmel se obtienen menos pérdidas que en Horta para rangos de 

ventas grandes. Por lo tanto, si queremos obtener un beneficio positivo, siempre se verificará que el 

beneficio de Horta será superior al beneficio del Carmel en el caso de los valores particulares que hemos 

establecido para los dos alquileres. 

xmax =3207 

dPH  = 200 

dPH = – 200 

(82.57, –10,23) 

BL
P
(x) ≤ BL

H
 

(x) 

Fig. 25 
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ANEXO D1 

Proyecto 1: Una asociación juvenil 

Desde hace unos años, el casal del barrio estampa y vende camisetas para financiar 

parte de  sus actividades. Para evitar problemas de stock, sólo hacen camisetas por 

encargo. Llevan unos cuantos años con éste financiamiento. Según lo que venden 

cada mes, obtienen diferentes beneficios mensuales. 

Por este motivo nos han pedido si los podemos ayudar a determinar que deben hacer 

para obtener los beneficios que desean y, en general, para mejorar la rentabilidad: 

1. ¿Qué deben hacer para obtener unos 800 € de beneficio el mes de agosto (en el 

que se acostumbra a vender poco)? ¿Deben subir el precio? ¿Cuánto? 

2. ¿Qué deben hacer para obtener unos 3000 € de beneficio el mes de setiembre (que 

es cuando se vende más)? ¿Deben subir el precio? ¿Cuánto? 

3. En general, y pensando a largo plazo, ¿qué pueden hacer para obtener un 

determinado beneficio mensual (por ejemplo 3000 €) sabiendo que el precio, el 

coste y el alquiler pueden variar? 

Nos han facilitado información de los últimos meses en una tabla y un 

gráfico: 

Las camisetas cuestan 2.50 € la unidad y, de momento, las están vendiendo a 5.20 €.  

Han de pagar al distrito un alquiler de 300 € al mes.  

 

Año Actual 
Mes Marzo Abril  Mayo Junio Julio Agosto Setiembre 

Camisetas vendidas 513 100 260 329 498   

Ingresos Totales   (€) 2667.6 520 1352 1710.8 2589.6   

Costos Totales       (€) 1582.5 550 950 1122.5 1545   

Beneficio               (€) 1085.1 -30 402 588.3 1044.6   

 

 

Ventas de camisetas en los diferentes meses 
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INFORMACIÓN DE OTRAS ASOCIACIONES  

EN EL AÑO 2006 
 

 

Asociación “Amigos de la Naturaleza” 

 

 

 Marzo Abril Mayo Junio 

Precio de venta 4.20 4.79 4.75 4.55 

Precio de coste 3 2.55 3 2.9 

Precio del local 130 130 135 137 

 

 

Asociación “Salvemos a la gallina borrosa” 

 

 Marzo Abril Mayo Junio 

Precio de venta 6.90 6.50 6.60 6.20 

Precio de coste 2.39 2 1.35 1.50 

Precio del local 285 300 320 335 

 

 

Asociación “T.I.A.” 

 

 Marzo Abril Mayo Junio 

Precio de venta 8 7.50 7.75 8.15 

Precio de coste 4.95 3.75 3.95 4.50 

Precio del local 400 450 453 440 
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ANEXO D2 

INFORME DE RESULTADOS 
Nombre del Cliente: 

 

 

Descripción de la empresa: 

 

 

 

Cuestión formulada para el Cliente: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Respuesta: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Proyecto realizado por: 

 

 

 

........................................ ;   .......... de .........................del 20.... 
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ANEXO D3 (VERSIÓN A) 

 

 

 

precio  coste alquiler Ingresos Costes Beneficios Para obtener unos beneficios de 3000 € 

p c L I C B = I – C Observaciones 
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ANEXO D3 (VERSIÓN B) 

 

 

precio  coste alquiler Nº de camisetas Beneficio Observaciones 

p c L x  B  Para obtener un beneficio de 3000 € ... 
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ANEXO D4  

Encargo 2: Una fábrica de camisetas. Compra y venta de camisetas. 

Hemos recibido la consulta de una fábrica que confecciona y vende material de deporte. 

Fabrican un tipo especial de camiseta y nos piden que estudiemos su negocio y que les 

hagamos propuestas para mejorar su rentabilidad, por ejemplo ¿Qué deben hacer para 

obtener 7000 € de beneficio? ¿Cuál es el beneficio máximo que pueden obtener?... 

Su producción mensual se encuentra entre 300 y 3000 unidades. 

Sabemos que el alquiler mensual del local es de 2200 €. 

Otra información adicional a considerar es que el coste de fabricación de una camiseta ya no 

es constante, sino que crece con el número de camisetas producidas. Para producciones 

pequeñas, el coste (materia prima y mano de obra) es de 2.5 € por unidad. Pero cuando se 

producen más de 1000 unidades, se deben pagar gastos extras de stock y de transporte. Un 

análisis de costes puso de manifiesto que el coste de cada camiseta depende de la producción 

total x según la fórmula: 

c = 10-5·x + 2.5  

x = número de camisetas vendidas 

 

 

 

 

La fábrica ha realizado anteriormente un estudio de mercado del que ha recibido la 

siguiente información: 

El precio de venta del producto no debería de ser superior a 5 €. 

El coste unitario para ventas pequeñas siempre será mayor a 1.8 €. 

El precio del alquiler de un local en la misma zona es siempre superior a 900 €. 

MES Enero Febrero Marzo Abril Mayo Junio 

Camisetas vendidas 886 900 1093 2450 1660 2670 

Costes Totales 4415 4450 4944.45 8385.03 6377.56 8946.29 

Ingresos Totales 3544 3600 4372 9800 6640 10680 
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ANEXO D5 

 

PREVISIÓN DE FUTUROS ENCARGOS 

 

Hasta ahora hemos respondido con éxito dos encargos, el primero de una 

empresa pequeña (asociación juvenil) y la segunda  de una empresa 

grande (fábrica de camisetas). 

 

Nos gustaría hacer un fichero con posibles preguntas de empresas para 

agilizar los futuros encargos y las posibles respuestas.  

 

Éstas son algunas de las preguntas que nos podrían hacer los futuros 

clientes: 

 

1) ¿Qué debemos hacer si queremos obtener el doble de beneficio sin 

vender más camisetas (suponemos fijada la producción x) ni modificar 

el precio del alquiler (L)?  

 

2) Supongamos que todos los parámetros, excepto el precio de venta,  

están fijados.  

(a) ¿Qué efecto sobre el beneficio tendrá un 10% de aumento en el  

precio de venta? 

(b) ¿Cuánto habría que aumentar el precio si queremos un aumento  

del beneficio del 15%?  

 

3) Supongamos que el precio de coste de una camiseta es de 2 €, el precio 

del alquiler es de 100 € y el transporte de las camisetas nos cuesta 50 € 

más una tasa por cada camiseta de 0.30 € por camiseta. Un estudio de 

mercado dice que el número de camisetas viene dado por la fórmula  

x = 2000/p (la demanda es inversamente proporcional al precio de 

venta). ¿Cuál podrá ser el beneficio máximo?  
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ANEXO D6 

 

OBJETIVO DEL TALLER 

 
El trabajo del taller no se debe reducir simplemente a dar una solución numérica a cada 

pregunta o problema planteado. Nos hemos de situar en una situación más amplia donde 

cada problema sea el representante de un tipo de problemas, donde se debe producir 

respuestas más generales, que permitan englobar diferentes casos particulares, anticipar 

nuevos problemas que se nos puedan plantear, etc.  

 

La idea es considerar la clase como un “taller” donde llegan “encargos” de posibles 

“clientes” para los cuales hay que producir un “informe de resultados” y proporcionarles 

un “servicio post-venta” adecuado. 

Actualmente mucha gente trabaja en asesorías o consultorías que son 

empresas especializadas en resolver problemas que les plantean sus clientes: 

problemas financieros, legales, de recursos humanos, de aseguradoras, de 

psicología, de marketing, etc. 

Nuestro taller es una consultoría matemática e intentaremos resolver los 

problemas de nuestros clientes. 

Por ejemplo, en un taller similar a este, un cliente profesor de lengua nos 

pidió que lo ayudásemos a calcular las notas finales  de los exámenes de los 

alumnos suponiendo que cada control tenía una importancia diferente 

(media ponderada). En otro taller, un grupo de alumnos de 4
rto

 de ESO nos 

solicitaron que les hiciéramos un “plan de ahorros” para recoger dinero 

para el viaje de final de curso. 

En el taller que haremos este curso deberemos responder a tres proyectos 

similares: uno de una asociación juvenil (proyecto 1), otro de una tienda de 

camisetas (proyecto 2) y finalmente de una fábrica de camisetas (proyecto 3). 

El objetivo no es únicamente resolver el problema de matemáticas que se nos 

planteará sino elaborar una solución útil, eficaz y entendedora para nuestros 

clientes. 
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ANEXO D7  

Proyecto 2: Donde trasladamos la tienda de camisetas 

Tengo una tienda de ropa situada en el barrio de Gràcia de Barcelona, vendo 

camisetas importadas de Francia. Para evitar problemas de stock, sólo compro las 

camisetas que me han encargado.  

Nos han facilitado información de los últimos meses en una tabla y un gráfico: 

Las camisetas cuestan 2.50 € la unidad.  

Han de pagar un alquiler de 500 € al mes.  

Año 2006 

Mes Marzo Abril  Mayo Junio Julio Agosto Setiembre 

Camisetas vendidas 90 150 135 202 220 310 167 

Ingresos Totales   (€) 540 900 810 1212 1320 1860 1002 

Costes Totales      (€) 725 875 837.5 1005 1050 1275 917.5 

Beneficio              (€) -185 25 -27.5 207 270 585 84.5 

Mirando diferentes revistas especializadas en economía me he informado de cuál es la 

función de demanda de tres barrios de Barcelona, es decir, la función que a partir de 

las ventas nos fija el precio de venta de nuestro producto.  

Querría saber cuál es el mejor barrio para trasladar mi tienda de camisetas: 

Carmel: p(x) = 
900

x +100
  + 2.2    Horta: p(x) = 

980

x + 100
  + 2.1 

Poble Nou: p(x) = 
930

x + 100
  + 2.25 

He realizado también una búsqueda de alquileres de diferentes locales en cada uno 

de los barrios y he encontrado: 

 Carmel: entre 200 € y 500 €  

 Horta: entre 200 € y 300 €  

 Poble Nou: entre 100 € y 400 €  

Una vez escogido el emplazamiento de la tienda, que tipo de información útil pueden 

darme en relación a la empresa: beneficio máximo, estrategia para mejorar la 

rentabilidad, modificación de los parámetros de la empresa, etc.  
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ANEXO D8 

Proyecto 3: ¿Dónde trasladamos la fábrica de camisetas? 
 

Mirando diferentes revistas especializadas en economía nos hemos informado de cuál 

es la función de demanda de tres poblaciones de Cataluña, es decir, la función que a 

partir de las ventas nos fija el precio de venta de nuestro producto.  

Queríamos saber cuál es la mejor población parar trasladar nuestra fábrica de 

camisetas (ver proyecto 2). 

Masnou: p(x) = 
4380

x – 1300
 – 1.4 

Vilassar de Mar: p(x) = 
4120

x – 1300
 – 1 

Premià de Dalt: p(x) = 
4990

x – 1300
 – 1.7 

 

Hemos hecho también una búsqueda de alquileres de diferentes naves en cada una de 

las poblaciones y hemos encontrado: 

 

 Masnou: entre 2200 € y 2500 €  

 

 Vilassar de Mar: entre 2000 € y 2300 €  

 

 Premià de Dalt: entre 1500 € y 2000 €  

 

Observación: Este estudio substituye parte de los estudios de mercado que nos dieron 

en el proyecto 2 en relación al precio máximo de venta, los alquileres y el rango de 

ventas posibles.  

Una vez escogido el emplazamiento de la tienda, que tipo de información útil pueden 

darme en relación a la empresa: beneficio máximo, estrategia para mejorar la 

rentabilidad, modificación de los parámetros de la empresa, etc. 
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ANEXO D9 

Proyecto 3: ¿Dónde trasladamos la fábrica de camisetas? 
 

Mirando diferentes revistas especializadas en economía nos hemos informado de cuál 

es la función de demanda de tres poblaciones de Cataluña, es decir, la función que a 

partir de las ventas nos fija el precio de venta de nuestro producto.  

Queríamos saber cuál es la mejor población parar trasladar nuestra fábrica de 

camisetas (ver proyecto 2). 

 

Cerdanyola: p(x) = 
4380

x – 1300
 – 1.4 

 

Sabadell: p(x) = 
4120

x – 1300
 – 1 

 

Granollers: p(x) = 
4990

x – 1300
 – 1.7 

 

Hemos hecho también una búsqueda de alquileres de diferentes naves en cada una de 

las poblaciones y hemos encontrado: 

 Cerdanyola: entre 2200 € y 2500 €  

 

 Sabadell: entre 2000 € y 2300 €  

 

 Granollers: entre 1500 € y 2000 €  

 

Una vez escogido el emplazamiento de la fábrica, como se modifican las respuestas 

que nos habíais dado en el proyecto 2: beneficio máximo, estrategia para mejorar la 

rentabilidad, modificación de los parámetros de la empresa, etc.  

 

La empresa también ha querido aprovechar el nuevo encargo para preguntarnos 

algunas dudas que creen que les pueden surgir a largo plazo, como por ejemplo si 

suponemos que todos los parámetros, excepto el precio de venta, están fijados.  

(a) ¿Qué efecto sobre el beneficio tendrá un 10% de aumento en el precio de 

 venda? 

(b) ¿Cuánto habría que aumentar el precio si queremos un aumento del beneficio  

del 15%?  

 

¿Podríais prever (y dar alguna respuesta) a otras cuestiones que puedan ser 

interesantes para la empresa? 
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ANEXO D10 

COMPRA I VENDA DE SAMARRETES 

 

Comanda 1: Una associació juvenil 
 

Des de fa uns anys, l’esplai del barri estampa i ven samarretes per finançar part de les seves 

activitats. Per evitar problemes de stock, només fan samarretes per encàrrec. Porten uns 

quants anys amb aquest finançament. Segons el que venen cada mes, obtenen diferents 

beneficis mensuals. 

Per aquest motiu ens han demanat si els podem ajudar a determinar què han de fer per 

obtenir els beneficis que desitgen: 

1. Què han de fer per obtenir uns 800 € de benefici al mes d’agost (on s’acostuma a vendre 

poc)? Han d’apujar el preu? De quan? 

2. Què han de fer per obtenir uns 3000 € de benefici al setembre (que és quan es ven més)? 

Han d’apujar el preu? De quan? 

3. En general, i pensant a llarg termini, què poden fer per obtenir un determinat benefici 

mensual (per exemple 3000 €) sabent que el preu, el cost i el lloguer poden variar? 

 

Ens han facilitat informació dels últims mesos en una taula i un gràfic: 

 

Les samarretes costen 2.50 € la unitat i, de moment, les estan venent a 5.20 €.  

Han de pagar al districte un lloguer de 300 € al mes.  

La producció mensual no pot superar mai les 450 unitats per mes. 

 

 

Any 2005 
Mes Març Abril  Maig Juny Juliol Agost Setembre 

Samarretes venudes 137 100 260 329 264   

Costos Totals       (€) 642.5 550 950 1122.5 960   

Ingressos Totals   (€) 712.4 520 1352 1710.8 1372.8   

Benefici               (€) 69.9 -30 402 588.3 412.8   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Resultats d’un estudi de mercat: 

El preu de venda del producte no hauria de ser superior a 8 €.   

Mai no es podran aconseguir samarretes amb un cost més petit que 1 €. 

El preu del lloguer mai serà inferior a  100 €. 
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ANEXO E1 

Crónica de SA2 

 

DIARIO DE SESIONES 

 

Profesora: SA2 

Centro: IES Sant Andreu (Barcelona) 

Datos del grupo:  

 2do de Bachillerato CCSS 

 Inicio 8 de febrero del 2007 

 13 alumnos 

 Asignatura: matemáticas 

 4 horas a la semana: lunes (de 11:30 a 12:30), miércoles (de 11:30 a 

12:30), jueves de (de 9:00 a 10:00) y viernes (de 9:00 a 10:00).  

 

SESIÓN 1: Jueves 8/2/07 

 

 Falta 1 alumna (son 12 alumnos), hay cuatro alumnos que son 

repetidores, son reacios a utilizar la CSW. Hay un problema los 

miércoles ya que el grupo se desdobla y unos cuantos de estos alumnos 

van a hacer latín.  

 SA2 presenta el Taller que durante unas semanas harán enmarcándolo 

dentro de un experimentación en el que participan diferentes institutos. 

La idea es hacer matemáticas de una forma diferente, es decir, a partir 

de ver la aplicación de las matemáticas, haciendo unas matemáticas 

más aplicadas. SA2 explica que durante este tiempo serán una 

consultoría matemática donde llegan diferentes proyectos (más o 

menos 4) y no se les puede dar como respuesta x = 25, sino que debe 

ser una respuesta más general.  

 SA2 remarca la importancia de tomarse el trabajo con seriedad y que 

no sea necesario cada día recordar: ¿ahora que estábamos 

haciendo? ¿Qué es x?.... 

 Se reparte el primer proyecto a los alumnos y se lee entre todos para 

que entiendan mejor en qué consistirá el trabajo que deben hacer. 

 SA2 comenta que los gráficos resumen la información y que también 

tienen información sobre otras empresas del barrio.  

 Se informa a los alumnos que tendrán que dar un informe de resultados 

pero que no será el profesor de matemáticas sino la asociación juvenil 

quien lo leerá, por lo tanto no se vale decir que deben vender 35 

camisetas, ya que ellos nos pueden hacer nuevas preguntas que 

nosotros deberemos de prever.  

 SA2 informa que el ordenador podrán usarlo cuando ellos quieran, es 

decir, cuando crean que lo necesitan, es decir, que pueden usarlo o no 

y lo que deben de traer siempre es la calculadora de mano.  

 Los alumnos hacen dos grupos de 3 personas y dos de 4 personas.  

 Los diferentes grupos discuten y poco a poco se introducen en el 

lenguaje económico. En general no utilizan la tabla de ventas para 

refutar o confirmar las hipótesis. Discuten sobre la diferencia entre 

ingresos y beneficio, hablan de beneficio unitario (o por unidad 

vendida). 

 La mayoría de grupos trabaja con funciones y ecuaciones, usando x = 

número de camisetas a vender.  

 SA2 indica a los grupos que se apunten las decisiones que van 

tomando, las dificultades, los errores, las pruebas, deben conseguir 

tener un diario de lo que hacen.  
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 Uno de los grupos, después de hacer algunas pruebas, introducen el 

parámetro y = beneficio unitario y fijan las ventas en 600 unidades, 

esto les permite encontrar cual es el precio de venta sin necesidad de ir 

probando.  

 Deberes: terminar de pensar el encargo y el próximo día saldrá un 

representante de cada grupo a la pizarra para explicar que han hecho.  

  

NOTAS:  

(1) Una de las cosas importantes que ha pasado ha estado la 

introducción temprana de nuevas variables por parte de uno de 

los grupos, es posible que el motivo se encuentre en hecho de no 

tener (ni pensar) ordenador, ya que el hecho de hacer pruebas es 

cansado y por lo tanto, se buscan otros mecanismos para llegar al 

resultado deseado. 

(2)  El viernes los alumnos se van de excursión y la semana próxima 

tiene lectura del “trabajo de recerca”1 por lo tanto el taller se 

reanudará el jueves próximo. La sesión del lunes, en función de 

los alumnos que sean se realizará un repaso o bien se les dejará 

tiempo para pensar el encargo. 

 

SESIÓN 2: Jueves 15/2/07 

 

 9:00 Hay 10 alumnos, están con la presentación de los “trabajos de 

recerca”, hay una chica nueva que se debe ponerse al día. Algunos 

grupos han avanzado trabajo en casa. Hoy haremos la puesta en 

común. 

                                                      
1 El “trabajo de recerca” consiste en una proyecto final de investigación de 

Bachillerato en Cataluña. 

 Los diferentes grupos van trabajando y haciendo un resumen de su 

trabajo. 

 Uno de los grupos critica el hecho de no saber las ventas de las otras 

asociaciones, ya que entonces, si fueran parecidas podrían usar la 

información de las otras empresas para variar los parámetros. 

 Uno de los grupos ha creado una tabla y van variando los parámetros 

(precio de venta, precio de coste y alquiler) con el beneficio fijado en 

3000 €. Los valores los consideran de la información de las otras 

empresas, ya que no tienen el ordenador para hacer muchas pruebas 

crean un criterio para escoger las diferentes pruebas a realizar: todo 

máximo, todo mínimo, precio de venta máximo y costes mínimos, etc. 

 Algunos de los grupos fijan el número de camisetas (x) y encuentran el 

precio de venta (p, pv). Introducen nuevas letras.  

 9:45 Puesta en común en la pizarra, se ha separado la pizarra en 4 

partes y cada grupo escribirá su respuesta y alguno de los cálculos, el 

resto de grupos harán de asociación y deben valorar si les satisface la 

respuesta o no. 

 SA2 ha recalcado: en el momento de redondear el resultado de 

las camisetas que cuando no dicen obtener un beneficio de 

800 €, se entiende como mínimo, introduciendo así la idea de 

desigualdad que será importante para los siguientes proyectos.  

 Empieza la puesta en común de la respuesta a la primera cuestión2. 

 

 

 

 

                                                      
2 Hemos traducido a castellano los documentos con los que se trabajaron, las 

exposiciones y las discusiones de los alumnos que tuvieron lugar originariamente 

en catalán.  
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Beneficio = 

ingresos-costes 

Beneficio = 800 

Sin variar: alquiler, 

precio de venta, 

coste camiseta 

408 camisetas. 

pv= 6€  315 

camisetas 

150 camisetas  

9,85€ 

10 camisetas  

13,30€ 

75 camisetas  

17,20€ 

No hemos variado 

nada más porqué el 

enunciado sólo nos 

permitía variar el 

precio de venta 

AGOSTO 

I(x)=5,2·x 

B(x)=I(x) – (300 +2,5·x) 

800 =5,2x-300-2,5x 

x=1100/2,7 = 407,40  

408 

Miramos las otras 

empresas para ver el 

rango de variación de 

los parámetros, pero 

falta las ventas de las 

otras empresas para 

hacer una comparación 

efectiva.  

Después de hacer la 

variación podríamos 

considerar bajar el 

beneficio que queremos 

obtener o bien subir el 

precio de venta o bien 

bajar el precio de coste. 

También hemos usado 

funciones, con los 

mismos nombres. 

408 es demasiado, 

reducimos a la mitad 

204 y por lo tanto hay 

que aumentar el 

precio el doble 

p=10,40€ 

Si x = 300, p = ? 

800 = p·300 – 

2,5·(300)-300 

... 

p = 6,16 

 

 

 Los alumnos en la última opción creen que 300 camisetas son unas 

ventas elevadas para el mes de Agosto. 

 SA2 comenta a fondo el razonamiento del último grupo, les pregunta si 

han comprobado su afirmación sobre aumentar el doble el precio de 

venta, lo comprueban entre todos y obtienen que el beneficio, si el 

precio de venta es de 10,40 € el precio de coste 2,5 €, el alquiler de 

300 € y las camisetas vendidas son 204 se obtiene 1311,6 € de 

beneficio, que es muy superior a los 800 € que querían.  

 

NOTAS:  

(1) Hay problemas para la evaluación, se deberá tal vez hacer un 

examen a medio Taller. 

(2) La observación de uno de los grupos sobre la necesidad de más 

información puede ser un buen momento para hablar de la noción 

de función demanda.  

(3) La intuición sobre que disminuir les ventas a la mitad para 

mantener el beneficio fijado se debe aumentar el precio el doble 

habrá que retomarla cuando lleguen a  explicitar la fórmula.  

 

SESIÓN 3: Viernes 16/2/07 

 

 9:00 Hay 13 alumnos, empiezan a trabajar en el problema y a pasar a 

limpio sus respuestas. 

 9:20 Sale el grupo que faltaba a la pizarra: 

x<100 

Precio de venta 14,5 € = 

5,20 + 9,30  

Beneficio = 800 € 

Camisetas 92 u 

Sólo subimos 9,30 el precio 

de venta 
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 Los alumnos dicen que el encargo no dice que sea el mes que menos 

venden, sino que venden poco. Y también creen que el precio es 

demasiado alto (¡ni que fueran de oro!).  

 SA2 comenta que como todos están de acuerdo con que se debe hacer 

alguna cosa, pues que con esta idea deben abordar la segunda cuestión. 

 Empieza la puesta en común la respuesta a la segunda cuestión. 

600 

camisetas 

8 €/u 

B = 3000 

 

550 

camisetas 

8,5 €/u 

B = 3000 

 

710 

camisetas 

6,8 €/u 

B = 3000 

Dejando las 

variantes 

debéis vender 

1222 camisetas 

para obtener 

3000 € de 

beneficio. 

Imposible 

Si subís el 

precio a 7,5 € 

debéis vender 

660 camisetas 

para obtener 

3000 €. 

Hemos llegado a la 

misma respuesta si no 

se varía nada. 

Hemos fijado las 

camisetas a 600 u. 

Precio de coste = 2,5 € 

Alquiler = 300 € 

Precio de venta = 8 € 

700 camisetas 

Precio de coste = 2,5 € 

Alquiler = 300 € 

Precio de venta = 7,22 

€ 

750 camisetas 

Precio de venta = 6,9 € 

650 camisetas 

Pv = 7,6 € 

Pc = 2 € 

LL =260 € 

B = 3000 

P = 8/9 € 

S = 544/466 

 

Hacer una 

oferta 2x1 

P = 1 -> 9 

2  16 

 

 

 Surge la discusión si se puede variar otros parámetros, algunos grupos 

piensan que también puedan bajar el precio de coste, podemos ir a 

otras asociaciones y bajar el precio de coste, otros dicen que esto sólo 

se puede hacer cuando se aborde la tercera cuestión. 

 

NOTAS:  

(1) Cuando los alumnos ven una tabla piensan en gráficas, es cuando 

aparece la idea de variación. 

 

SESIÓN 4: lunes 19/2/07 

 

 11:30 Hoy han venido 12 alumnos. 

 SA2 empieza la clase recordando la discusión del último día sobre la 

oferta 2x1. Los alumnos comentan que les saldrá más caro hacer la 

oferta que no hacerla, SA2 recuerda los cálculos en la pizarra:  

  Camisetas  Precio 

   1    9 

 2   16 

Alquiler L = 260€ y Precio de coste p = 2€, B = 3000€: 

544 camisetas.  

 SA2 recuerda los deberes que tenia cada grupo, ver cómo afectaría una 

oferta 2x1 a las soluciones de cada grupo. No lo han hecho o no dicen 

mucha cosa, queda así cerrada esta discusión. 

 SA2 hace un resumen de las diferentes fórmulas usadas por los grupos 

para obtener los resultados. Hace salir uno de los grupos y escriben: 

( 7,5  - 2,5 )·x – 300 = 3000 
precio precio  camis.  alquiler     beneficio 

venta coste    
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SA2 pregunta: si quisiéramos usar esta fórmula para otro encargo 

con un precio de venta diferente, coste, etc. El alumno contesta 

que pondría letras: 

(a - b)·x –c = d 

Donde a = precio de venta por unidad, b = precio de coste por 

unidad, x = número de productos que venden, c = alquiler y d = 

beneficio 

SA2: ¿Os gustan estas letras? ¿O las cambiaríais? 

Alumnos: pv = precio de venda, pc = precio de coste, L = alquiler y 

B = beneficio 

SA2: ¿Fijaos que estamos haciendo? Tomar la inicial de cada 

palabra. Estos parámetros aparecen siempre en todos los 

proyectos, propongo no poner subíndices porque las fórmulas 

donde aparezcan pueden ser muy complicadas y así facilitaremos 

la escritura: p = precio de venta, x = camisetas, c = precio de 

coste y L = alquiler. 

Así no tendremos que decir que es cada cosa, todos 

entenderemos lo mismo, a partir de ahora usaremos esta 

nomenclatura, ¿de acuerdo? 

Alumnos: De acuerdo. 

SA2: Había otra estrategia usada por otro grupo que es fijar las 

camisetas, sale el grupo a la pizarra. 

Alumnos: 3000 = y·650 -2,5·650 -300 y aislamos y = precio de 

venta. 

SA2: vamos a usar la nomenclatura que acabamos de decidir, este 

grupo fijaba el número de camisetas a vender y calculaba el 

precio:  

3000 = p·650 -2,5·650 -300 

3000 = p·650 -c·650 –L  

SA2: aislamos con letras esta expresión. 

Los alumnos dictan y SA2 apunta: p = 
3000 + L +650·c

650
 , ahora 

poniendo un beneficio cualquiera obtenemos: p = 
B + L +650·c

650
  

 SA2 comenta la ambigüedad con la primera fórmula respecto el 

número de camisetas que dará, y que en cambio la segunda no tiene 

ese problema, aunque nos podría dar un precio demasiado grande. 

También comenta que las dos fórmulas en realidad son la misma 

aislando un parámetro o otro. 

 12:00 SA2 recuerda que hay una tercera pregunta, pensando en general 

o a largo plazo que debe hacer la asociación juvenil. Salen a la pizarra 

los grupos a explicar que han hecho. 

 

Bajar el precio de coste 

Bajar el alquiler 

Mantener el precio de venta 

SA2: ¿Bajar el precio cuanto? 

Grupo: Depende. 

SA2: No podéis dar esta respuesta, yo como cliente me 

desesperaría, debéis concretar un poco. 
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Grupo: Que hablen con el arrendador o bien que busquen otro 

local. 

SA2: ¿Y de qué precio más o menos ha de ser el local que deben 

buscar? ¿Qué margen de alquiler tienen?  

Grupo: No lo hemos hecho. 

SA2: Bien, podemos decir que hemos hecho una política de 

intenciones sin concretar nada más. 

 Sale un segundo grupo (grupo de I.) a la pizarra, SA2 le da mucho 

realismo a las respuestas, las pone en contexto y les propone 

cuestiones que la asociación plantearía y que ellos deberían de haber 

previsto.  

(10-1)·x-150 = 3000                      p = 10 

 9·x = 3150                                  c = 1 

   x = 3150/9 = 350 unidades         L = 150 

                                                 B = 3000 

 

Les proponemos que bajen el alquiler a la mitad, que suban el 

precio en 4,8 € y que disminuyan el precio de coste. 

Haciendo esto consiguen el beneficio vendiendo pocas camisetas. 

Deben buscar otro local.  

SA2: ¿Y si no pueden hacer eso cierran el negocio? ¿Y comprarlas 

a 1 € y venderlas a 10 € es un poco bestia, no? 

Alumnos: Tienes 9 € de beneficio por camiseta. 

SA2: Ahora si os dijo que el alquiler es de 200€, ¿Qué pasa?  

Grupo: Pues lo volvemos a calcular. 

SA2: Habéis dado una respuesta cerrada, no habéis dado 

márgenes posibles. 

L = 200   x = 356 u. SA2: fijaos que ¡sólo son 6 camisetas más!  

SA2: Y con L = 250  x = ?? 

SA2: Fijaos que tal vez aquí nos vendría bien poder apretar un botón y 

obtener el resultado, es decir, tal vez sería útil usar Excel o algún otro 

programa informático. 

 Sale el tercer grupo (grupo de M.) a la pizarra: 

* Intentar mantener hasta el final B = 3000 y cambiar el resto. 

* Alquiler alrededor de 260€ 

* Pcoste 2€ 

* Supongamos el número de camisetas/año 3000, 

3600 unidades, esto nos da una herramienta para negociar con 

el proveedor si las compramos todas de vez y que nos hagan una 

rebaja.  

SA2: ¿Y cuál es el precio de venta? Calculad a partir de la 

fórmula que hemos encontrado antes  

p = 
B + L + c·x

x
  

Grupo: p = 
3000 + 260 + 2·250

250
  = 15,04 donde 3000/12 =250 

camisetas mensuales. 

Alumnos: es muy alto. 

Grupo: pues vendemos más camisetas por ejemplo 300:  
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p = 
3000 + 260 + 2·300

300
  = 12,90 

SA2: Pensad como ha variado esto al aumentar el número de 

camisetas en 50 unidades. 

Grupo: Bajamos el precio de coste: p = 
3000 + 260 + 1,5·400

400
  = 

9,60   

 Sale el último grupo (grupo de M.) a la pizarra:  

Hemos hecho una tabla a partir de los datos de las otras 

asociaciones, considerando el mínimo de todos los parámetros, 

después el máximo de todos los parámetros y finalmente el máximo 

del precio de venta y el mínimo del precio de coste y alquiler. 

Después hemos realizado variaciones en torno a este último caso y 

entregaremos una tabla con pequeñas variaciones que orientará a la 

asociación. Podrán vender entre 460 y 610 camisetas. 

Precio de venta entre 6,90 y 7,99 

Precio de coste entre 1,35 y 2,00 

Alquiler entre 130 y 200  

 A B C 

P venta 4,20 8,15 8,15 

P coste 1,35 4,95 1,35 

P local 130 453 130 

Beneficio 3000 3000 3000 

Nº camisetas 1099 1079 400 

SA2: ¿Tenéis alguna cosa más a añadir, creéis, basándoos en 

vuestros cálculos que el alquiler influye mucho? 

Grupo: No porque el alquiler se ha de dividir entre el número de 

camisetas, en cambio el precio de coste influye más.  

SA2: De la tabla que tenéis, ¿Qué caso os gusta más? 

Grupo: p = 7,99   c= 1,40    L = 150 y  x = 478 

Usamos la fórmula: 3000 = 7,99·x -1,40·x -150 y entonces 

aislamos x. 

SA2: ¿Y si el alquiler fuese 200€? 

Grupo: 3000 = 7,99·x -1,40·x -200 y aislar x = 486 

SA2: ¿Y si ponemos el alquiler que teníamos de 300€? 

Grupo: x = 501 

SA2: De esta manera podemos decidir si el alquiler influye mucho 

o no. 

 SA2 recuerda las fórmulas encontradas antes: 

p = 
B + L + c·x

x
  

B = (p –c)·x –L, 

Si de esta última aislamos las camisetas, que es lo que estaba 

haciendo este grupo cada vez obtenemos: 

x = 
B + L

 p -c 
  

 SA2 comenta que para los futuros encargos cada grupo puede 

continuar con sus técnicas o bien las de otro grupo que les hayan 

gustado más. Y también dicen que los resultados obtenidos en este 

proyecto tal vez serán útiles para otros proyectos, que lo tengan 

presente.  
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  Deberes: Leer y empezar a pensar el nuevo encargo: Fábrica de 

Camisetas (Caso de coste cuadrático). 

 

SESIÓN 5: Miércoles 21/2/07 

 

 Faltan 4 alumnos, han ido a latín  (M., H., M. y U.). 

 Los alumnos empiezan a abordar el proyecto 2: fábrica de camisetas 

(coste cuadrático). 

 En esta sesión los alumnos se familiarizan con las nuevas funciones, es 

decir, con el modelo cuadrático.  

 Analizando la tabla encuentran el precio de venta de las camisetas: 

p = 4. Explicitan la función ingresos: I(x) = 4·x 

 Utilizan la idea Beneficios = Ingresos – Costes  

 Utilizan las fórmulas del proyecto 1, substituyen los nuevos valores:  

B(x)= 4·x – (10-4·x+2,5)·x –2200 

 Interpretan la mayoría de parámetros, más o menos. 

 No encontramos ningún valor de la ecuación, SA2 les ayuda a 

interpretarlo. 

 Empiezan a variar el precio de venta para conseguir el beneficio 

deseado. 

 Empiezan a variarlo todo sistemáticamente más o menos, depende del 

grupo. 

Respuestas de los alumnos a la cuestión: 

 Grupo 1: Empiezan directamente con 5000 camisetas.  

 Grupo 2: Leen y entienden, directamente intentan encontrar el 

beneficio máximo. No han caído en el coste. Suponían menos de 1000 

camisetas. 

 Grupo 3: Leen y prueban nombres: funciones, etc. 

 Grupo 4: Tabla. Calculan el precio en un caso particular. SA2 les 

indica que si saben a qué precio las están vendiendo ahora. La alumna 

M. calcula que es p = 4. 

 SA2 hace el comentario a toda la clase sobre si deben analizar la tabla 

y si saben cuál es el precio de venta p. 

 Grupo 4: Van haciendo, la alumna M. resuelve la ecuación de segundo 

grado. La alumna M. pide ayuda y se acuerda de que no ha 

multiplicado c por x. 

 Grupo 3: Utilizan las fórmulas, pero no paran atención a hacer c·x. 

Dicen más camisetas obtienen más beneficio. SA2 les hace ver que no 

tiene por qué.  

 Grupo 2: Aplican las fórmulas bien: sale una ecuación de segundo 

grado.  

 Grupo 1: SA2 ayuda a este grupo para descubrir el precio de venta 

p = 4. 

 Grupo 3: Resuelven la ecuación de segundo grado pero sale negativa. 

 

SESIÓN 6: Jueves 22/2/07 

 

 Faltan 3 alumnos. 

 Los alumnos empiezan a abordar la segunda cuestión del proyecto 2: 

máximo beneficio de la fábrica de camisetas (coste cuadrático).En esta 

sesión hay que mostrar la potencia de la gráfica para responder o 

interpretar los resultados obtenidos. 

 Responden a la pregunta con los datos iniciales. Utilizan la fórmula del 

vértice de la parábola de la función B(x)= 4·x – (10-4·x+2,5)·x –2200, 

determinando: x = 7500 camisetas obteniendo un beneficio de 3425 €. 

Respuestas de los alumnos a la cuestión: 

 Grupo 3: No encuentran solución y no lo entienden.  

 Grupo 4: Tampoco encuentran solución. Expresan la fórmula del 

Beneficio y SA2 les pide que estudien que pasa. Ponen B = 4·x –          

(10-4·x + 2,5)·x –2200 ó y = 4·x – (10-4·x + 2,5)·x –2200 . Después de 

insistir, ven que tienen una función y que pueden dibujarla. 
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 Grupo 2: Les da negativo. Hacen la ecuación con 2 incógnitas. 

 Grupo 3: Confirman que da negativo. Dicen que no tiene solución y 

SA2 les pide que beneficio se podría obtener. 

 Grupo 4: Calculen el máximo y el mínimo de la función beneficio. 

Encuentran el máximo en 7500 camisetas y calculan B(7500) = 3425 € 

(máximo beneficio). (Previamente habían calculado los beneficios en 

la tabla y comprueban que el más grande era de 3356). Representan la 

gráfica a partir de calcular los puntos de corte con el eje de abscisas.  

 Grupo 3: Calculan camisetas con beneficio máximo. Hablan de 

parábolas.  

 Grupo 2: Llegan a 7500 camisetas. 

 Grupo 1: Resuelven B(x) = 0 sin saber que están haciendo. SA2 ayuda 

aclarando cual es el significado de lo que están haciendo y les indica 

que representen la función. 

 Grupo 4: Empiezan a ver la necesidad de ir al Aula de Informática. 

 Puesta en común: SA2 pide donde han llegado y ellos van diciendo. El 

grupo 4 ya ha representado la parábola. Ahora ven que para cada 

cambio deben representar una parábola y deciden hacerlo con la 

Calculadora Simbólica Wiris. 

 

SESIÓN 7: Viernes 23/2/07 

 

 Faltan tres alumnos. Hoy la clase se hará en el aula de informática. 

 Los alumnos empiezan a abordar la tercera cuestión del encargo 2: 

estrategia de mejor en genérico para la fábrica de camisetas (coste 

cuadrático) 

 En esta sesión hay que ver como utilizan las gráficas para hacer 

variaciones y como las interpretan, que ellos experimenten la potencia 

de la gráfica para resolver e interpretar los resultados obtenidos. 

 SA2 comenta unos mínimos sobre la Calculadora Simbólica Wiris: 

Punto decimal, Resolver, Dibuja, zoom, refrescar, retornar datos, etc.  

 Empiezan a representar parábolas y a resolver alguna ecuación. 

 SA2 recomienda que utilicen parámetros para hacer las 

representaciones.  

 

NOTAS:  

(1) El lunes se volverá el aula de informática 

 

SESIÓN 8: Lunes 26/3/07 

 

 Faltan tres alumnos, la clase se realizará en el aula de informática. 

 Los alumnos no avanzan mucho, no hacen una experimentación 

sistemática. 

 Algunos grupos ven que modificando sólo el alquiler no pueden 

obtener los 7000 € de beneficio. 

 Varían el precio de venta. 

 

NOTAS:  

(1) El miércoles haremos la puesta en común después de la 

explicación de cada grupo. 

(2) SA2 ha estado la clase resolviendo dudas, su sensación es que van 

bastante retrasados y “a la suya”.  

 

SESIÓN 9: Miércoles 28/3/07 

 



ANEXO E1 

 E – XII 

  Faltan una alumna más los alumnos de latín. Salen a la pizarra para 

exponer sus conclusiones. 

 Grupo 1: 7500 camisetas, L = 2200, bajad el alquiler a 900 €, 

c = 1,5 y B = 7000 €. Usan la fórmula B = p·x – (10-4·x +1,7)·x – 

L donde p=4 y L = 900€, no puede ser c < 1,8. 

 Grupo 2: p = 4, L = 2200 y c = 2,5. Bmax = 3425 € con 7500 

camisetas.  

Empiezan a variar: B = 7000 €, L = 900 no les sale. Suben el 

precio p = 5 €, c = 2,5 €, L =2200 y x = 4484 camisetas. B = 

7000€. 

B = 10000 €, p = 5 €, c = 2,5, L = 2200 y x = 6648 camisetas. 

Con 8000 camisetas el beneficio es de 11400 €. El Beneficio 

máximo en estas condiciones no lo hemos calculado. Lo mismo 

si consideramos L = 900, x = 8000 y B = 12700 €.  

SA2: ¿creéis que el alquiler influye mucho?  

Alumnos: No mucho.  

Han estudiado ventas pequeñas y calculan el beneficio 

máximo. Con x<1000, x = 999, p = 5, c = 1,8 y L = 900, 

entonces B = 2296,80 €. 

 Grupo 3: Con las condiciones iniciales el beneficio máximo es 

de 3425 € con x = 7500. Hemos cambiado el precio: p = 4,5 €, 

L = 2200, c = 2,5 y B = 6500. 

SA2 les pregunta como lo han hecho y no lo recuerdan, se han 

enredado un poco.  

p = 4,75; B = 7000, L = 1500 y x = 4803 camisetas. Con L = 

1800, x = 5040. 

Calculan la media de camisetas a partir de la tabla xm = 5500 

con L = 2200 y B = 7000 encuentran que p = 4,72. 

Previamente: han hecho la gráfica y han mirado cuando tenían 

beneficios. Con las condiciones iniciales han encontrado que 

se debe vender entre 1650 y 13350 camisetas. Han mirado 

más gráficos. 

 Grupo 4: 3356 es el máximo beneficio en la tabla, con las 

condiciones iniciales 7000 es imposible. Hacen las gráficas 

con puntos de corte y miran beneficios variando alquiler, 

nada.  

Varían entonces el precio de venta: L = 2200 

p = 4,25 B < 7000 

p = 4,50 B = 7000 con x = 10000 demasiadas 

p = 4,35 B ≈ 7000 con x = 8000 

Variando una cosa no pueden y varían dos. 

L y p  

L = 1500, p = 4,5 , B = 8500 y x = 10000 son muchas. 

L = 1300, p = 4,6, B ....  (dibujan la parábola) 
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son demasiadas. Cogen x = 8000 y B = 9725 (La diferencia 

más importante de este grupo con el resto es el uso de la 

gráfica, el beneficio horizontal representado con y = 7000 y 

la interpretación del resultado como intervalo). 

 

SESIÓN 10: Jueves 1/3/07 

 

 Hay 9 alumnos. 

 Hoy deben acabar de estudiar cómo afectan los parámetros a la 

parábola. 

 Uno de los grupos pide si pueden ir a la sala de ordenadores, todos los 

grupos van al aula de informática. 

 Los grupos van variando el precio y obtienen diferentes gráficas, se les 

muestra cómo hacer que todas las gráficas estén en los mismos ejes. 

 Los grupos van variando p, c y L, corroboran que el alquiler no influye 

mucho. Van interpretando correctamente las gráficas y saben extraer 

información de estas sobre cómo ha variado el beneficio, las ventas, 

etc.  

 

SESIÓN 11: Viernes 2/3/07 

 

 Hay 11 alumnos. Hoy se realizará la puesta en común. Salen a la 

pizarra. 

 Grupo 1: Si hacen más de 1647 camisetas obtendrán el 

beneficio si hacen menos tendrán menos beneficio... 

(escriben lo mismo que ya escribieron en la anterior puesta 

en común, sólo han trabajado con los datos iniciales, no llegan 

a nada). 

 Grupo 2: Si bajamos el alquiler la gráfica sube, obtenemos más 

beneficios, a partir de menos unidades obtenemos beneficio. 

Si bajamos el precio de venta la gráfica baja y se desplaza 

hacia la izquierda. Si subimos el precio de coste afecta igual 

que si bajamos el precio de venta. El alumno indica que con 

esto pueden rehacer el informe de la empresa. 

 Grupo 3: Mantenemos L = 2200, c = 2,5 hacemos pruebas 

p = 4,75 €  p = 5 €  p = 4,5 € 

B = 7000   B = 7000 B = 7000 

x = 5500  x = 4500 x = 7000 camisetas 

Este grupo se distribuyó el trabajo, pero se borraron los 

archivos, unos variaban p, otros c y otros L. 

Con ayuda recuerdan que gráfica obtuvieron al dibujar x(L): 

y = 7000 
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Interpretan entre todos que modificando el alquiler es 

imposible llegar a 7000 € de beneficio, ya que los alquileres 

tendrían que ser negativos.  

Se retoma la cuestión si la respuesta ha de ser un número, 

todos están de acuerdo en que es un intervalo:  

 

Debería decirse a la empresa que no deben comprar más de 

13000 camisetas, ya que son unas ventas inútiles para 

obtener el mismo beneficio. 

SA2: ¿Creéis que alguien quiere exactamente 7000 €, 

vosotros en un examen cuando llegáis al 5 dejáis de hacer el 

examen? 

El grupo acaba donando un intervalo de ventas des de 4500 a 

8000 camisetas, así obtendrán más de 7000 € de beneficio. 

Un alumno les pregunta cuál será el beneficio máximo, le 

responden que 15000, este les pregunta ¿no sería a 8000 

camisetas? Están de acuerdo y ven que entonces el beneficio 

máximo es 11000 aproximadamente, ya que lo encuentran 

mirando la gráfica.  

 Grupo 4: Este grupo no ha podido acabar y plantean cual sería 

su objetivo:  

Buscar cual es la gráfica que pasa por 7000 con unas ventas 

de 1500 unidades y con unas ventas de 8000 unidades: 

 

y = 7000 

x = 8000 

y = 7000 

x = 8000 x = 1500 
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Así vendiendo lo que vendan tendrán más de 7000 € de 

beneficio.  

Al modificar el alquiler únicamente vemos que no es posible 

conseguir esto ya que el alquiler debería ser negativo.  

Un alumno les pregunta que en este caso el beneficio máximo 

no sería 8000, y si sabrían cuál es el beneficio máximo. El 

alumno dice que no lo sabe, SA2 les hace ver que realmente sí 

que lo pueden saber, ya que si a 1500 y 8000 vale lo mismo el 

vértice sabemos que está en el punto medio, por lo tanto el 

beneficio máximo será en 4750 camisetas. 

SA2 pregunta si saben cómo afectan los parámetros p, c y L. 

El grupo de la pizarra dice que p y c afectan igual, además 

afectan mucho. 

SA2 propone escribir la fórmula y ver si saben porque 

afectan igual: 

B = – 10-4·x2 + (p – c)·x – L 

Vemos que si variamos el precio de venta y el precio de coste 

estamos variando el mismo parámetro de la fórmula. Y por lo 

tanto lo más importante es la diferencia entre p y c. 

 

NOTAS:  

(1) Problemas: un alumno del grupo guarda los papeles, si este 

alumno falta los otros no pueden trabajar. Otros lo tienen en el 

ordenador. No hacen los deberes, SA2 se cansa y les hace salir a 

la pizarra a apuntar los resultados que tengan. El Taller 

empezaría a hacerse pesado si no hiciera esto.  

 

SESIÓN 12: Lunes 5/3/07 

 

 Examen individual en la sala de ordenadores, pueden usar CSW o no. 

Hay 13 alumnos, deben entregar en papel las respuestas y comentar si 

han usado Wiris o no, y cómo.  

 Algunos alumnos usan Wiris, otros la calculadora de mano, otros la 

calculadora de windows. 

 Algunos alumnos preguntan si la primera pregunta se debe responder 

con los datos iniciales o bien variando los parámetros. 

 Los alumnos más flojos se les ayuda un poco a crear el modelo lineal, 

intentan recordarlo pero no han estudiado y no lo saben hacer. ¿Tal vez 

si hubiera una tabla lo sabrían deducir? (olvidan multiplicar el precio 

de venta por las ventas o bien el precio de coste por las ventas) 

 El modelo cuadrático también trae problemas a alumnos de diferentes 

grupos.  

 

NOTAS:  

(1) El miércoles los alumnos tendrán un poco más de tiempo para 

acabar el examen, ya que han empezado un poco tarde y tal vez es 

muy largo. 

(2) Hemos decidido que el próximo proyecto se realizará como un 

trabajo en grupo fuera de clase y servirá para evaluar el trabajo 

en grupo.  
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SESIÓN 14: Miércoles 7/3/07 

 

 Finalización del examen. 

 

SESIÓN 15: Lunes 19/3/07 

 

 Entrega del proyecto 3 por parte de los alumnos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

DOCUMENTACIÓN ENTREGADA A LOS 

ALUMNOS 

 

 

 

 

DOSSIER DE TRABAJO 

 

 

PROYECTO 1:  

UNA ASOCIACIÓN JUVENIL  
 

 

Grupo encargado del proyecto: 
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Proyecto 1: Una asociación juvenil 
 

Desde hace unos años, el casal del barrio estampa y vende camisetas 

para financiar parte de  sus actividades. Para evitar problemas de stock, 

sólo hacen camisetas por encargo. Llevan unos cuantos años con éste 

financiamiento. Según lo que venden cada mes, obtienen diferentes 

beneficios mensuales. 

Por este motivo nos han pedido si los podemos ayudar a determinar que 

deben hacer para obtener los beneficios que desean: 

1. ¿Qué deben hacer para obtener unos 800 € de beneficio el mes de 

agosto (en el que se acostumbra a vender poco)? ¿Deben subir el 

precio? ¿Cuánto? 

2. ¿Qué deben hacer para obtener unos 3000 € de beneficio el mes de 

setiembre (que es cuando se vende más)? ¿Deben subir el precio? 

¿Cuánto? 

3. En general, y pensando a largo plazo, ¿qué pueden hacer para 

obtener un determinado beneficio mensual (por ejemplo 3000 €) 

sabiendo que el precio, el coste y el alquiler pueden variar? 

Nos han facilitado información de los últimos meses en una 

tabla y un gráfico: 

Las camisetas cuestan 2.50 € la unidad y, de momento, las están 

vendiendo a 5.20 €.  

Han de pagar al distrito un alquiler de 300 € al mes.  

Año 2006 
Mes Marzo Abril  Mayo Junio Julio Agosto Setiembre 

Camisetas 

vendidas 

513 100 260 329 498   

Ingresos Totales   

(€) 

2667.6 520 1352 1710.8 2589.6   

Costos Totales       

(€) 

1582.5 550 950 1122.5 1545   

Beneficio               

(€) 

1085.1 -30 402 588.3 1044.6   

 

Ventas de camisetas de los diferentes meses 
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INFORMACIÓN DE OTRAS ASOCIACIONES  

EN EL AÑO 2006 
 

 

Asociación “Amigos de la Naturaleza” 

 

 

 Marzo Abril Mayo Junio 

Precio de venta 4,20 4,79 4,75 4,55 

Precio de coste 3 2,55 3 2,9 

Precio del local 130 130 135 137 

 

 

Asociación “Salvemos a la gallina borrosa” 

 

 Marzo Abril Mayo Junio 

Precio de venta 6,90 6,50 6,60 6,20 

Precio de coste 2,39 2 1,35 1,50 

Precio del local 285 300 320 335 

 

 

Asociación “T.I.A.” 

 

 Marzo Abril Mayo Junio 

Precio de venta 8 7,50 7,75 8,15 

Precio de coste 4,95 3,75 3,95 4,50 

Precio del local 400 450 453 440 
 

 

INFORME DE RESULTADOS 

 
Nombre del Cliente: 

 

 

Descripción de la empresa: 

 

 

Cuestión formulada por el Cliente: 

 

 

Respuesta: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Proyecto realizado por: 

 

........................................ a  .......... de .........................del 20.... 
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DOSSIER DE TRABAJO 

 

 

PROYECTO 2: 

COMPRA Y VENTA DE 

CAMISETAS 
 

 

 

 

 

 

Grupo encargado del proyecto: 

 

 

 

 

 

 

 

Proyecto 2: Una fábrica de camisetas en Mataró 

Hemos recibido la consulta de una fábrica que fabrica y vende 

material de deporte. 

Fabrican un tipo especial de camiseta y nos piden que estudiemos 

su negocio y que les hagamos propuestas para mejorar su 

rentabilidad, por ejemplo ¿Qué deben hacer para obtener 7000 € 

de beneficio? ¿Cuál es el beneficio máximo que se obtiene? ... 

 

Su producción mensual se encuentra entre 1500 y 8000 unidades. 

Sabemos que el alquiler mensual del local es de 2200 €. 

 

Otra información adicional a considerar es que el coste de 

fabricación de una camiseta ya no es constante, sino que crece con 

el número de camisetas producidas. Para producciones pequeñas, 

el coste (materia prima y mano de obra) es de 2.5 € por unidad. 

Pero cuando se producen más de 1000 unidades, hay que pagar 

gastos extras de stock y de transporte. Un análisis de costes puso de 

manifiesto que el coste de cada camiseta depende de la producción 

total x según la fórmula: 

c = 10
-4

·x+2.5 

x = número de camisetas vendidas 

 

MES Enero Febrero Marzo Abril Mayo Junio 

Camisetas vendidas 3886 5900 6093 5450 4660 6670 

Ingresos Totales 15544 23600 24372 21800 18640 26680 

Costes Totales 13425 20431 21145 18795 16022 23324 
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La fábrica ha realizado anteriormente un estudio de 

mercado del que ha recibido la siguiente información: 

El coste unitario para ventas pequeñas siempre será 

mayor a 1.8 €. 

El precio del alquiler de un local en la misma zona es 

siempre superior a unos 900 €. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EXAMEN 

 

Datos de la empresa 1 que fabrica pantalones: 

Los pantalones cuestan 10 € la unidad y, de momento, los están 

vendiendo a 35 €.  

Han de pagar un alquiler de 1000 € al mes.  

 

Datos de la empresa 2 que fabrica pantalones: 

Los pantalones cuestan 30 € la unidad y, de momento, los están 

vendiendo a 54 €.  

Han de pagar un alquiler de 800 € al mes.  

 

Datos de la empresa 3 que fabrica pantalones (una marca con 

más prestigio): 

El precio de venta es de 75 €. 

El alquiler mensual del local es de 2500 €.  

El coste de fabricación de un pantalón ya no es constante, sino que crece 

con el número de pantalones producidos. Para producciones pequeñas, el 

coste (materia prima y mano de obra) es de 20 € por unidad. Pero cuando 

se producen más de 30 unidades, hay que pagar gastos extras de stock y 

de transporte. Un análisis de costes puso de manifiesto que el coste de 

cada pantalón depende de la producción total x según la fórmula: 

c = 10-3·x+20 

x = número de pantalones vendidos 

 

Un estudio de mercado realizado, válido para las tres empresas, 

nos dice que: 

El precio de venta del producto no debería de ser superior a 80 €.   

No se podrá conseguir pantalones con un coste menor a 9 €. 
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El precio del alquiler nunca será inferior a 800 €. 

Para las empresas pequeñas el número máximo de pantalones que el 

mercado acepta es de 500 unidades, en cambio para las empresas grandes 

el número máximo de pantalones que el mercado acepta es de 30000 

unidades. 

 

Recuerda que se debe justificar la respuesta y explica los procedimientos y 

cálculos que hayas hecho a todas las preguntas. 

 

(1) ¿Cuántos pantalones debe vender la empresa 1 para obtener unos 

beneficios de 1352 €?  

 

(2) ¿Para qué intervalo de precios de venta la empresa 2 obtiene un 

beneficio de 8400 € o superior? 

 

(3) ¿Cuál crees que es la mejor, la empresa 1 o la empresa 2? ¿Por 

qué? 

 

(4) ¿Cuál es el máximo beneficio que podría obtener la empresa 3? 

¿Con que cantidad de pantalones se consigue el beneficio 

máximo? ¿Qué puede hacer la empresa 3 para obtener un 

beneficio máximo vendiendo el máximo de pantalones permitidos, 

es decir, 30000 unidades? ¿Cuál sería el beneficio que obtendrían? 

 

 

 

 

 

DOSSIER DE TRABAJO 

 

 

PROYECTO 3: 

¿DÓNDE NOS TRASLADAMOS? 
 

 

 

 

 

 

 

 

Grupo encargado del proyecto: 
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Proyecto 3: ¿Dónde trasladamos la fábrica de 

camisetas? 
 

Mirando diferentes revistas especializadas en economía nos hemos 

informado de cuál es la función de demanda de tres poblaciones de 

Cataluña, es decir, la función que a partir de las ventas nos fija el 

precio de venta de nuestro producto.  

Queríamos saber cuál es la mejor población parar trasladar nuestra 

fábrica de camisetas (ver proyecto 2). 

 

 

Cerdanyola: p(x) = 
4380

x – 1300
 – 1,4 Sabadell: p(x) = 

4120

x – 1300
 – 1 

 

Granollers: p(x) = 
4990

x – 1300
 – 1,7 

 

Hemos hecho también una búsqueda de alquileres de diferentes 

naves en cada una de las poblaciones y hemos encontrado: 

 Cerdanyola: entre 2200 € y 2500 €  

 

 Sabadell: entre 2000 € y 2300 €  

 

 Granollers: entre 1500 € y 2000 €  

 

Una vez escogido el emplazamiento de la fábrica, como se modifican 

las respuestas que nos habíais dado en el proyecto 2: beneficio 

máximo, estrategia para mejorar la rentabilidad, modificación de 

los parámetros de la empresa, etc.  

 

La empresa también ha querido aprovechar el nuevo encargo para 

preguntarnos algunas dudas que creen que les pueden surgir a largo 

plazo, como por ejemplo si suponemos que todos los parámetros, 

excepto el precio de venta, están fijados.  
(a) ¿Qué efecto sobre el beneficio tendrá un 10% de aumento en 

el precio de venda? 

(b) ¿Cuánto habría que aumentar el precio si queremos un 

aumento del beneficio del 15%?  

 

¿Podríais prever (y dar alguna respuesta) a otras cuestiones que 

puedan ser interesantes para la empresa? 
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ANEXO E2 

Crónica de SM1 

 

 

DIARIO DE SESIONES 

 

Profesor: SM1 

Centro: IES Serra de Marina (Premià de Mar) 

Datos del grupo:  

 1ro de Bachillerato CCSS, Científico y Humanístico  

 Inicio 8 de febrero del 2007 

 18 alumnos 

 Asignatura: crédito variable de matemáticas 

 2 horas a la semana: miércoles (de 11:45 a 12:45) y jueves de (de 

11:45 a 12:45).  

 

 

SESIÓN 1: Miércoles 14/2/07 

 

 Los alumnos se sitúan delante del ordenador en grupos de dos, SM1 

reparte un dossier por alumno y explica que han de alternar el trabajo 

personal con el uso de la CSW, remarcando que es importante que 

cuando hagan pruebas no las borren y que la hoja del final deberán de 

entregarla. 

 SM1 lee el pedido y comenta que serán asesores: hemos de hacer de 

consultores con herramientas matemáticas, veréis un caso 

práctico donde aparecen herramientas matemáticas 

necesarias para resolver el problema.  

 SM1 los introduce en el mundo económico un poco: Cuando 

calculáis el Beneficio ¿qué hacéis? Vendemos el producto a un 

cierto precio, el beneficio incluye el coste, lo que nos cuesta 

el producto. Lo que debéis hacer es a partir de la información 

que nos dan con las tablas y el gráfico, debéis contestar a las 

cuestiones que se os plantean. Tenéis que estudiar la tabla 

del 2006. 

 Todos los alumnos obren la Wiris. 

 Diversos grupos abren Excel y copian la información de la tabla. 

 SM1 indica que hoy deben comprender qué elementos hay, que 

mecanismos se han utilizado para crear la tabla. 

 Los alumnos empiezan a trabajar con la tabla y a descubrir de donde 

vienen los números. Las técnicas usadas son: 

o x = camisetas 5,2·x – (x·2,5 –300)  (uso de ecuaciones) 

o  2,7 ·513 – 300  (interpretan el 2,7 como la ganancia por 

beneficio, técnicas aritméticas) 

o Algunos utilizan la relación B = I – C 

o Uso de Excel para ir haciendo pruebas con diferentes ventas 

además de determinar en genérico las funciones: i = x·5,2 ; c = 

2,5·x +300 ; b = i – c donde x = camisetas, b = beneficio, c = 

coste, i = ingresos (lenguaje funcional)  

o Regla de tres, los mismos alumnos al comprobar con la tabla 

ven que no es correcto (uso de la linealidad) 
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o Tanteo con números decimales usando CSW (técnicas 

aritméticas) 

o Manipulación de la ecuación y creación de una nueva ecuación 

donde y = precio de venta (lenguaje algebraico-funcional)  

o Una vez establecido que las ventas son elevadas (408 

camisetas) fijan que las ventas serán parecidas al mes de 

Mayo: 206 camisetas y como el beneficio va ser de 402 €, si 

duplican el precio duplicaran el beneficio (uso de la 

proporcionalidad), se dan cuenta que no es verdad y queda 

pendiente buscar la explicación. 

o Uno de los grupos fija el número de camisetas en 700 unidades 

y adecua el precio de venta para obtener 3000 € de beneficio 

(2da cuestión). 

 Deberes: acabar de pensar el proyecto y el próximo día saldrá un 

representante de cada grupo a la pizarra para explicar que han hecho.  

 

NOTAS:  

(1) El próximo día los alumnos deberían llegar a una respuesta final y 

si hay tiempo hacer la puesta en común y ver qué información han 

encontrado, hacer salir la no linealidad y si es oportuno la 

fórmula en genérico.  

 

SESIÓN 2: Jueves 15/2/07 

 

 Hay 13 alumnos (faltan 4). 

 SM1 les recuerda que tenían tres cuestiones y que hoy deberían de 

redactar las respuestas y harán la puesta en común y lo discutiremos.  

 Los alumnos recuperan los ficheros de Wiris pero no todos. 

 Algunos grupos usan el comando resuelve_ecuación( ), SM1 la 

explicó.  

 Uno de los grupos ha hecho gráficas, otros proponen crear una página 

web para aumentar la demanda.  

 Cuando creen que pueden variarlo todo, lo varían todo aleatoriamente, 

no lo hacen dos a dos. 

 La mayoría de alumnos dan respuestas medio puntuales aritméticas, 

pero con rangos de validez, estrategias más o menos útiles.  

 No usan la variable x: resuelve (3000 = camisetas·5,20 – 2,5·camisetas 

–300) 

 Algunos grupos han visto que el alquiler no afecta y que lo que 

importa es la diferencia entre el precio de venta y el precio de coste: 

Si la diferencia es grande entonces disminuyen las ventas de 

camisetas.  

Si la diferencia es pequeña entonces aumentan las ventas de 

camisetas.  

 

NOTAS:  

(1) Planning de las exposiciones según donde están situados en 

clase, faltaba un grupo y no sabemos qué habrán hecho, tal 

vez deberían de ser los primeros o los segundos. 

 

 

 

 

 

 

7 1  

8 2 3 

6 ¿? 5 4 
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(2) Seguramente serán necesarios dos días para la puesta en 

común ya que son muchos grupos y queremos que cada 

exposición sea discutida y tomada con seriedad. 

 

SESIÓN 3: Miércoles 21/2/07 

 

 Empiezan las exposiciones. Se ha cambiado el orden porque faltaban 

algunos alumnos y los grupos no estaban completos. El grupo previsto 

en cuarto lugar es el primero por iniciativa propia (de hecho de uno de 

los dos alumnos porque el otro faltó en la anterior sesión), 

 Enrique, al cual se le ve especialmente interesado por el taller, empieza 

diciendo que se centrará en la tercera pregunta. Ha cambiado el valor 

del beneficio a 1000 € para ser más realista (cree que los 3000 € son 

imposibles de conseguir). Hace una tabla a la pizarra con los meses. La 

demanda la “manipulan” los consumidores. Cree que es mejor no 

cambiar el coste de producción porque bajaría la calidad.  

 El precio de venta es el único parámetro que piensa que se debe 

modificar. El alquiler no se determina (no explica el porqué). Propone 

un único precio de venta para todos los meses de 6,99 €. Completa la 

tabla teniendo en cuenta este parámetro y calcula los beneficios. Añade 

una fila con el superávit o el déficit respecto de los 1000 € que ha 

fijado como objetivo. A partir de las ventas previstas (considera las 

mismas de la tabla del pedido) va calculando el beneficio o pérdidas 

resultantes de cada mes hasta llegar a un beneficio final de 1451,10 €. 

Este beneficio se podría hacer servir para inversiones y propone 

acciones a largo plazo. 

Marzo Abril Mayo Junio Julio Agosto Setiembre 

1000 € 1000 € 1000 € 1000 € 1000 € 1000 € 1000 € 

1003,37 € 152,37 € 19,37 €    1451,10 € 

 El grupo previsto en tercer lugar es el siguiente en intervenir. P. y S. 

explican lo que han hecho. Escriben estas fórmulas: 

Ingresos totales = camisetas vendidas · precio 

Costes totales = coste camiseta · camisetas vendidas + alquiler 

Beneficio = beneficio para cada camiseta · camisetas vendidas 

 Proponen doblar el precio de venta: 10,40 €, la cual cosa creen que 

implicará menos camisetas vendidas. Obtendrían un beneficio de 

1311,6 € en agosto con una previsión de 204 camisetas vendidas. Al 

duplicar el precio, consideran que el número de camisetas vendidas 

bajará a la mitad. Para obtener un beneficio de 4000 € se plantean un 

alquiler entre 150 € y 230 €, un coste de las camisetas entre 1 € y 2 € y 

un coste de venta entre 5,50 € y 6,50 €. Toman valores intermedios: 

190 € para el alquiler, 1,50 € para el precio de coste y 5,80 € para el 

precio de venta. Deducen que deberían vender 974,42 camisetas. La 

clase está bastante atenta y hay debate. Enrique dice que 1 € es 1 € y 

les quieren hacer ver que no hay tanta compensación doblando el 

precio de venta. La observadora B.3 les plantea en qué momento creen 

que deben fijar el precio. SM1 les quiere hacer reflexionar sobre la 

fórmula. 

 La siguiente intervención es la del grupo previsto inicialmente en 

quinto lugar. J. y A. lo que han hecho con la 3ra pregunta: proponen un 

alquiler de 200 €, un precio de coste de 3 € y un precio de venta de 6 €. 

Escriben la fórmula resultante: (x·6) – (x·3 + 200) = 3000 que les da x 

= 1066,7 camisetas. Hacen otra propuesta con un local de 450 € de 

alquiler, una previsión de ventas de 500 camisetas y fijan el precio de 

venta a 8 € y les sale un precio de coste de 1,1 € a partir de la fórmula 

siguiente: (500·8) – (500·x + 450) = 3000. Si bajan el alquiler a 300 €, 

el precio de coste sube a 1,4 €. Cuanto más caro es el alquiler, menos 

podemos pagar por las camisetas si queremos un número determinado 

                                                      
3 Alumna del CAP que se encontraba haciendo las prácticas en el periodo que se 

desarrollo la experimentación, no asistirá a todas las sesiones. 
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de ventas. Hay muchas preguntas. El alumno E. les propone ver el caso 

de agosto, el mes más flojo, con una previsión de 60 camisetas 

vendidas. Escriben la fórmula: 60·x – (60·2,5 + 300) = 3000. Salen a 

discusión los parámetros. 

 Finalmente intervine el grupo previsto en séptimo lugar. T. y R. 

proponen diferentes situaciones. El mes de agosto quieren obtener un 

beneficio de 850 € con un precio de venta de las camisetas de 7,50 €. 

Deberán vender 230 camisetas. Escriben las fórmulas: 

IT = CT + B 

IT = 1725 

CT = 875 

 Para el mes de setiembre hacen dos opciones que disponen en forma de 

tabla contando con 720 camisetas vendidas: 

p = 7,10 € 7 € 

B = 3012 € 2940 € 

IT= 5112 € 5040 € 

CT =  2100 € 2100 € 

 Fijan un precio de coste de 2,50 € y un alquiler de 300 € y rellena la 

siguiente tabla: 

camisetas Precio de venta Incremento 

800 6 € 1 € 

700 7 € 0,20 € 

650 7,20 € 0,30 € 

600 7,50 € 0,30 € 

500 7,80 0,35 € 

... 8,15 € ... 

 Los beneficios se pueden invertir en una página web. Habría que poner 

el precio de venta a 8,99 € en lugar de 9 € porque el consumidor se 

fijará en los 8 €. Pili tiene un familiar que trabaja en este campo y dice 

que no se encuentran camisetas por este precio. 

 

NOTAS:  

(1) En las exposiciones no han quedado claras muchas cosas. Aun 

no se ve claro lo que plantean, por ejemplo, P. y S. o T. y R. 

Tal vez será necesario que las exposiciones de la próxima 

sesión sean más concretas. 

(2) Los alumnos se fijan sobretodo en la 3era pregunta aunque 

responden bien en el dossier a las dos primeras. 

(3) Todos los días han estado en el aula de informática. 

 

SESIÓN 4: Miércoles 28/2/07 

 

 Hay 18 alumnos, continua la puesta en común.  

 Sale un grupo a la pizarra: 

Q1: Beneficio de 800, el precio de fabrica lo dejamos igual y 

aumentamos en un 30% (más o menos) el precio de venta = 

6,75 

800 = 6,75·x – (2,5·x+300) 

800 = 6,75·x – 2,5·x-300) 

1100 = 6,75·x – 2,5·x 

1100=4,25·x 
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x = 1110/4,25=258,82 

x = 258 (No redondean correctamente) 

Q2: El precio de alquiler no hace falta cambiarlo ya que no 

varía mucho. [Todos los grupos están de acuerdo con esta 

observación]  

3000 = 8·x – (2,5·x+300) 

3300 = 5,5·x  

x = 600 

 Sale otro grupo a la pizarra, este grupo ha trabajado usando Excel, 

haciendo pruebas a partir de escribir la fórmula en diferentes casillas 

vinculadas: 

Q1: Beneficio de 800, hay que vender 185 camisetas a un 

precio de 5,26 €, se equivocan con la fórmula los costes = 

2,5·x -300 (restan el alquiler en los costes). 

Q2: Beneficio 3000 € con precio a 8 € y deben vender 500 

camisetas. Es gracias a este resultado donde se pone de 

manifiesto que hay algún error ya que el grupo anterior con 

los mismos parámetros han determinado unas ventas 

superiores para obtener el beneficio deseado.  

 Sale otro grupo, este es el grupo de las chicas que están muy dispersas 

y que no trabajan mucho: 

Q1: Hemos encontrado las fórmulas de los ingresos totales, 

de los costes totales y del beneficio. La respuesta a la 

primera pregunta es que deben de subir el precio a 6,20 y 

deben vender 153 camisetas en agosto (improvisan ya que el 

resultado no es cierto). 

Q2: Han de subir el precio, hemos ido probando casos 

concretos que no daban. 

Q3: No la hemos hecho. 

La resta de grupo se queja de que es una solución muy pobre 

 Sale otro grupo:  

Q1: Nosotros les damos dos opciones: p = 13,5 y han de 

vender 100 camisetas o bien p = 7 € y han de vender 244 

camisetas, dejando igual el alquiler y el precio de coste. 

Alumno1: ¿Por qué habéis probado estos dos precios? 

Grupo expositor: Para que ellos escogieran el que más les 

guste. 

Alumno1: No tienen relación los precios. 

Alumno2: Pero 13,5 € es demasiado alto, comparado con los 

precios de las otras asociaciones! 

Grupo expositor: Por eso hemos dando una segunda opción. 

SM1: Fijaos que estáis acostumbrados a hacer ecuaciones y 

ahora tenemos muchas incógnitas y cada uno tiene una 

estrategia diferente para abordar el problema.  

Q2: También hemos hecho dos propuestas para el caso de 

3000 € de beneficio: p = 8€ y 600 camisetas o bien p = 6,6 € 

y 800 camisetas. 

Q3: Hemos llegado a la conclusión de que el alquiler no 

importa ya que las compras varían poco (hemos realizado 

pruebas), es decir, no es un valor determinando. Y lo que es 
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importante es el precio de coste y el de venta. Algunas de las 

respuestas que tenemos: 

3000 = 5,2·x – (3·x+300) x = 1500  

3000 = 5·x – (2,5·x+300) x = 942,86  

3000 = 6·x – (3·x+300) x = 1000  

3000 = 6·x – (2·x+300) x = 825  

La diferencia entre el precio de venta y el precio de coste es 

lo que realmente importa, ya que como más grande sea la 

diferencia menos camisetas se han de vender. 

SM1 comenta de nuevo la observación que el grupo ha hecho 

mostrando que aporta información diferente e importante.  

 Sale el último grupo: 

Q1: Nosotros hemos encontrado una fórmula que nos dice 

según las camisetas cual es el precio de venta, y hemos hecho 

una gráfica: 

x = precio 

y = camisetas 

A partir de la fórmula B = (5,2·x) – (2,5·x +300) hemos 

encontrado lo que vale x e y  

x = 
2,5·y + 3300

y
            y = 

3300

 x - 2,5 
   

Deben vender 244 camisetas, dejando igual el alquiler y el 

precio de coste. 

 

Con la gráfica podemos determinar que si queremos hacer 

100 camisetas deben poner el precio a 13,5 €. 

SM1: ¿Esta gráfica qué función es? 

Alumnos: la gráfica de las camisetas y el precio. 

SM1: ¿Qué tipo de gráfica es? 

Alumnos: exponencial, polinómica, inversa, valor absoluto, 

logarítmica, ... 

SM1: veis que lo que hacéis en clase, ara aparece en un 

problema real, 

(Algunos alumnos van buscando los tipos de funciones de los 

apuntes de clase) 

Alumnos: función racional. 

SM1: ¿Y qué nombre le dábamos a la gráfica? 

Alumnos: hipérbola.  

Alumnos: ¿Pero la hipérbola no tiene dos brazos? 
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SM1: pensad ¿dónde está el otro brazo y porqué no tiene 

sentido? 

Alumnos: Porqué da negativa y no tiene sentido. 

SM1: ¿Recordáis que era lo que empezamos a hacer? 

Alumnos: las asíntotas 

SM1: ¿donde está la asíntota? 

Alumnos: en el -1, en el 5, etc. 

SM1: ¿recordáis que quería decir una asíntota? 

Alumnos: es donde no se toca nunca es decir del 4,9 hasta el 

más infinito.  

Alumnos: el eje de las x y de las y. 

SM1: ¿Recordáis el ejercicio de ayer?4 Hablamos de la 

fracción cuando tenemos una hipérbola, ¿qué mirábamos para 

encontrar la asíntota?  

Alumnos: el denominador, en el 5,  

Alumnos: no en el 2,5 

SM1: el 2,5 es el precio de coste de las camisetas. 

Alumnos: si el precio de venta es 2,5 no tenemos beneficio 

habría que vender infinitas camisetas. 

El grupo expositor por falta de tiempo sólo explica que con la 

segunda fórmula han hecho lo mismo y que han dibujado también 

la gráfica para que ellos puedan consultarla. 

                                                      
4 SM1 es también el profesor de las clases de matemáticas del crédito común. 

 
(Este grupo para dibujar las gráficas primero lo han hecho a mano y se 

les ha ayudado con el comando dibuja de Wiris) 

 

 

NOTAS:  

(1) El próximo día pasaremos directamente al proyecto 2. 

 

SESIÓN 5: Jueves 29/2/07 

 

 SM1 entrega el dossier correspondiente al encargo del caso de costes 

cuadráticos. Explica la fórmula de los costes y sugiere que 

comprueben la tabla que figura en el proyecto para ver si entienden la 

fórmula. Con los ingresos totales se puede saber el precio de venta con 

una sencilla operación. Como hay algunas dudas, SM1 opta por 

explicarles la primera columna de la tabla. 
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 Algunos alumnos trabajan con la Wiris y otros con la hoja de cálculo 

Excel. Según las dificultades con las que se encuentran optan por una 

herramienta o por otra. 

 El alumno E. calcula los precios de coste para cada columna de la tabla 

añadiendo una fila. 

 J. y M. encuentran la fórmula (sin simplificar) y utilizan el resuelve de 

la Wiris que no les da ninguna solución... ¡porqué no la hay! Observan 

que la calculadora les da la expresión { }. Delante de la duda se pasan 

a Excel. Finalmente ven que, en general, hay dos soluciones 

(modificando algún dato de la ecuación) y se preguntan el porqué. Se 

les sugiere que piensen el tipo de función con la que trabajan que es de 

segundo grado. 

 P. y S. hacen una regla de tres. SM1 les propone un contraejemplo para 

que vean que no es aplicable en este caso.  

 T. y R. aplican criterios que han aprendido en clase de economía. 

 El alumno S. hace pruebas por escrito. Hace la gráfica de los costes en 

función de las camisetas y le sale una recta. 

NOTAS:  

(1) Casi todos los grupos han empezado bastante bien el trabajo 

que se les pide. Hay diferentes formas de enfocar el problema 

y, en la próxima sesión, habrá que ver si pueden llegar a 

conclusiones correctas. 

 

SESIÓN 6: Miércoles 7/3/07 

 

 Continúan con el caso del proyecto cuadrático, hay 16 alumnos. El 

próximo miércoles han de entregar el dossier y el informe del primer 

encargo. 

 Mirando la tabla deducen la fórmula, es curioso que determine el 

precio de coste de cada mes, no les gusta o no ven la utilidad de la 

fórmula que ya tienen.  

 Grupo 1: Usan el comando dibuja de Wiris y no les aparece la gráfica, 

se les enseña las diferentes opciones del tablero: zoom, mover, guardar 

cambios, refrescar,... y el comando representa.  

 Grupo 2: Este grupo piensa que el beneficio tiene un 

crecimiento lineal, y por lo tanto sitúan el máximo siempre en 

8000 ventas. Con indicaciones se dan cuenta de que la 

expresión del precio de coste no concuerda con su intuición, 

si compramos más unidades nos deben de bajar el precio, en 

cambio lo que pasa es que este sube. Interpretan a partir de 

la lectura que es el transporte y el stock. Dan como consejo 

que apliquen el “just-in-time” (un concepto que han aprendido 

en economía), ven que esto afectaría al 10-4. También 

proponen que como que sobrepasan de 7000 € inviertan en 

marketing.  

 Grupo 3: A partir de la tabla encuentran el precio de venta y el precio 

de coste usan la aritmética, sin expresarlo en forma ecuacional o bien 

funcional. 

 Grupo 1: Se preguntan cómo puede ser que si venden más el 

beneficio no aumente sino que a partir de un punto baja. Ven 

que la función es una parábola pero no entienden como 

económicamente puede pasar, para hacerlo se sugiere ver de 

dónde proviene el término cuadrático, es decir, el 10-4, 

interpretan que es el coste de transporte y stock, entonces 

ven que esto es un coste que puede dispararse y ser muy 

grande y que no sea rentable el negocio. 
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 Grupo 4(normalmente usaban Excel, hoy se han pasado a Wiris): Usan 

el comando resuelve y no les da solución (no se dan cuenta de que 

están trabajando con una parábola), no saben interpretar el resultado, 

varían el precio de venta directamente sin responder que pasa 

inicialmente. Obtienen dos resultados y están intentando saber que 

pasa.  

 Grupo 5: Representan en los mismos ejes dos gráficas de beneficio con 

diferentes precios. Este grupo fija las ventas y encuentran los precios, 

hacen algún error de escritura Ingresos – (...-2200), por lo tanto el 

alquiler queda sumado. Ven que el máximo es a 14.000 ventas y 

quieren intentar mover los parámetros para situar el beneficio máximo 

en 8000 ventas. 

 Grupo 1: Sale la idea que las ventas son un intervalo, se les explica que 

con una recta horizontal y = 7000 € pueden usarla para ver 

gráficamente lo que están diciendo con palabras. 

 Grupo 2: Han hecho una tabla aumentando el precio de forma lineal 

con las ventas.  

 Grupo 6: Han creado una tabla con precio 4,99 € y han calculado el 

beneficio medio = 7886’6 €, por lo tanto proponen hacer cálculos no 

mes a mes sino en 6 meses.  

NOTAS:  

(1) Planning de las exposiciones, faltaba un grupo y no sabemos qué 

habrán hecho, tal vez deberían ser los primeros o los segundos. 

 

 

 

 

 

SESIÓN 7: Jueves 8/3/07 

 

 En la sesión de hoy los grupos acaban el proyecto 2 que pondremos en 

común en la próxima sesión. 

 Los grupos siguen estrategias muy diferentes. Muchos siguen las 

pautas del primer proyecto y se limitan a fijarse sólo en el mes de 

enero y ven como obtener unos beneficios de 7000 € a partir de los 

datos de este mes. Fijan el precio de venta pero no tienen en cuenta los 

otros parámetros. 

 El alumno S., que está trabajando solo en este proyecto, intenta obtener 

gráficas que relacionen los diferentes parámetros. Las hace “a mano” y 

mira de extraer conclusiones aunque no tiene muy claro el juego de los 

parámetros, está utilizando la fórmula correcta. 

 T. y R. acaban de perfilar su propuesta introduciendo criterios 

económicos que han visto en las clases de economía. 

 J. y M. son el grupo que trabaja de forma más “ortodoxa”, 

modificando los valores de la fórmula para obtener el objetivo de los 

7000 €. 

 El alumno E., que también está trabajando solo, es el alumno más 

motivado. Busca soluciones “imaginativas” y procura ajustar los 

resultados de la tabla que figura en el enunciado del proyecto. 

 En general hay poca “ambición”. Muchos se quedan mirando la 

fórmula sin saber que hacer o como extraer resultados utilizado la 

Calculadora Simbólica Wiris. Excepto S. y, ocasionalmente T. y R., 

ninguno trabaja con gráficas. SM1 les ha dicho que lo hagan a partir de 

la fórmula y que se fijen en la gráfica que les da la Wiris. ¿Porqué los 

beneficios disminuyen a partir del máximo de la función si están 

vendiendo más camisetas? Para explicar este fenómeno se debe tener 

en cuenta el factor cuadrático de la función, que tiene signo negativo y 

6 2  

7 1 3 

8 ¿? 5 4 
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que hace que un aumento del número de camisetas implique un 

aumento de su coste. Los alumnos no saben llegar a esta conclusión.  

 Hay un buen ambiente de trabajo y habrá que ver a la próxima sesión 

cuales son las respuestas a la pregunta del encargo. 

 

SESIÓN 8: Miércoles 14/3/07 

 

 La sesión se hará en el aula de audio-visuales, faltan 4 alumnos. Se 

llevará a término la puesta en común, tenemos previsto que dure dos 

días. SM1 explica el proyecto en rasgos generales ya que hay dos 

alumnos de otra asignatura que no tenían clase y han venido a escuchar 

las conclusiones (harán de jurado más o menos).  

 Grupo 2 en la pizarra (M. y A.): 

Ingresos totales

costes totales
 = 

15544

3886
 =4 € precio de camiseta.   

x = nº de camisetas 

c = 10-4·x +2,5 precio de fabrica. 

Hemos calculado para el mes de Enero 

10-4·3886+2,5=2,886 precio de coste por camiseta 

Hemos de calcular los gastos (de palabra dicen que es cada 

número) 

3886·2,886+2200= 13425  

Calculamos los beneficios de cada mes: 

Beneficios totales = ingresos totales – costos totales 

Enero  2119 

Febrero  3169 

Marzo  3227 

Abril 3005 

Mayo 2618 

Junio 3556 

Queremos obtener 7000 € de Beneficio, hemos hecho 

nuestra hipótesis, debemos de poner un precio para obtener 

7000: 5,40 € precio. 

(Pero nos dicen que no podría ser superior a 5 € lo dicen de 

palabra). 

Hemos re-calculado el beneficio para cada mes: 

Enero 

5,40·3886 = 20984 

10-4·3886+2,5= 2,886 

2,886·3886+2200=13425 gastos 

20984-13425 = 7559 

Si ponemos 5 € el beneficio es 6005 €. 

Alumno: Os pasáis de beneficio. 

Alumno: Si ponéis una x y escribís la ecuación ¿podéis 

encontrar el precio exacto? 

Alumno: El 5 € sale de un estudio, no hacer caso es perder 

dinero. A más si subimos el precio entonces ya no venderéis 

el mismo. 
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Grupo expositor: Pero entonces no llegamos si el precio es de 

5 €. 

Alumno: Entonces tal vez la respuesta debería ser que no 

pueden obtener 7000 € de beneficio sino que el máximo seria 

6005 €. 

Grupo expositor: Pero ellos quieren 7000 €, está es nuestra 

respuesta. 

La discusión sobre este tema se alarga se hace ver al grupo expositor 

que ha decidido fijar las ventas, cosa que los otros grupos no están de 

acuerdo si no se cumple el estudio de mercado ya que estos piensan 

que si no se cumple el estudio las ventas se modifican. Se acaba la 

discusión viendo que son dos puntos de vista y que debe ser la 

asociación quien tome la decisión. 

Alumno: ¿No habéis pensado en modificar otros parámetros? 

Grupo expositor: NO, sino lo habríamos hecho.  

 Grupo 3 en la pizarra (P. y S.):  

Precio de venta que nos han dado 4 €, precio de coste, 

beneficio por camiseta, 

B = 7000 €, hemos de hacer 

7000 = x ·3886 – 2200 

x = 
9200

3886
 = 2,3678 

Esta era la fórmula del proyecto 1, así que el precio de venta 

ha de ser de 2,3678. 

SM1: No entiendo como habéis calculado el precio de venta, 

¿dónde está el precio de coste?  

Precio de venta = 4€/camiseta 

Precio de coste = c = 10-4·3886 + 2,5 = 2,88 €/camiseta 

4 - 2,88 = 1,12 € beneficio unitario por camiseta 

Btotal = 4352,3€ = 1,12·3886 

Discusión sobre el significado del 2,3678, unos dicen que es el precio 

de coste otros el precio de venta. SM1 acaba explicando a partir del 

ejemplo escrito y remarcando cual es el significado del 1,12, todos 

acaban viendo que el 2,3678 es el beneficio unitario y que por lo tanto 

2,3678+2,88 = 5,24 es el precio de venta. Vuelve a aparecer la 

discusión sobre el estudio de mercado. 

También hemos hecho una gráfica: 

4·x – (2200 + x·(10-4·x+2,5))  -0,0001·x2 + 1,5·x -2200 = 

beneficio 

 

(No sabemos qué comentar, sólo hemos visto que no se puede 

conseguir el beneficio de 7000 € y que el beneficio máximo 

es el vértice de la parábola). 

SM1: ¿Por qué mira hacia abajo? 
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Alumnos: Si veden más camisetas, el precio de coste aumenta 

debido al transporte, el almacén,… y obtenemos menos 

beneficio. 

SM1: ¿Y mirando la fórmula como podemos saber que mira 

hacia abajo? 

Alumnos: Por el negativo del coeficiente de la x2. 

 Grupo 4 en la pizarra (E.): 

 Enero Febrero Marzo Abril Mayo Junio 

Nº Cam 3886 5900 6093 5450 4660 6670 

C. unitario 2,886 3,09 3,1093 3,245 2,96 3,167 

En Enero x = 5,167 precio de venta. 

Lo hemos hecho para cada mes y como que algunos son 4,6 y 

hemos hecho la media aritmética. 

También hemos buscado otro método: 

Si fijamos el precio de venta a 4,99 €, hemos calculado el 

beneficio de cada mes y hemos hecho la media aritmética, es 

decir, lo que ganamos de más para un mes se lo añadimos al 

que no hemos llegado a 7000 €. 

 Este grupo se ha quedado a medias el próximo día continuará, los 

alumnos no han escuchado la última parte y tampoco han podido hacer 

preguntas.  

 

SESIÓN 9: Jueves 15/3/07 

 

 La sesión se hará en el aula de audio-visuales, hay 15 alumnos y dos 

observadores. 

 Grupo 4 continua exponiendo (han cambiado algunas cosas y rehace la 

tabla): 

 Enero Febrero Marzo Abril Mayo Junio 

Nº Cam 3886 5900 6093 5450 4660 6670 

I. totales 18524,26 28125,3 29045,34 25980,15 22214,22 3179,895 

C. totales 13425 20431 21145 18795 18022 23324 

C. unitario 2,886 3,09 3,1093 3,245 2,966 3,167 

Beneficio 5099,2€ 7694,3     

(Los datos no acaban de coincidir pero como que hacia la letra 

pequeña tal vez se han copiado erróneamente) 

7000 = (3886·x) – (3886·2,886 + 2200), x = 5,167, lo he 

hecho para cada mes y he obtenido diferentes precios: 

F 4,599; M 4,619; A 4,7330; MA 4,94; J 4,767 

El precio de venta no puede pasar de 5 € y no podemos 

modificar el precio cada mes a “saco”, he hecho la media 

aritmética: x = 4,767 €. Sin modificar el precio de coste ni 

del alquiler. 

Entonces calculando B para cada mes y en general 

(globalmente). También hemos hecho otro método, si fijamos 

el precio a 4,99 € y se obtienen mucho más de 7000 € de 

beneficio cada mes. 

 Grupo 5 (A. y .J.): NO tenemos nada, todo está en el ordenador, no 

exponen. 
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 Grupo 6 en la pizarra (T. y R.):  

Hemos empezado con la fórmula del proyecto 1: B = I-C = p·x 

–(cp·x +LL) donde  

c= 10-4·x + 2,5. No sabíamos el precio de venta y a partir de 

la fórmula hemos encontrado la fórmula: p = 
B + (cx+LL)

x
  y 

hemos encontrado que 4 € era el precio de venta. 

Si vendemos 8000 camisetas a 4 € obtenemos un beneficio 

de 3400, NO podemos obtener lo que quieren (este es el 

máximo beneficio). 

Si vendemos 8000 camisetas a 4,5 € no llegan al beneficio 

7000 €.   

Si vendemos 8000 camisetas a 5 €, con un alquiler de 900 € 

obtenemos un beneficio de 12700 €.  

También aplicamos el “just-in-time”, buscar un local más 

pequeño, por lo tanto un alquiler más barato, se debe vender 

todo lo que se produce para reducir los costes de transporte, 

etc. Se trata de no tener excedentes innecesarios. Invertir 

el beneficio que pasa de 7000 € en marketing.  

Para cada 500 camisetas que aumenten deben aumentar el 

precio de venta en 5 céntimos. 

NºCam 3500 4000 4500 5000 5500 6000 6500 7000 7500 8000 

Pc 2,85 2,90 2,95 3 3,05 3,10 3,15 3,20 3,25 3,3 

Pv 4 4,05 4,10 4,15 4,20 4,25 4,30 4,35 4,4 4,45 

B 2825 3400 3975 4550 5125     8000 

SM1: Habéis hecho lo mismo con el precio de venta que es el 

mismo que el precio de coste. Hacer aumentar el precio de 

venta de forma lineal como más camisetas venden más 

aumenta el precio de venta.  

Grupo expositor: Esto es para compensar el coste que va a 

aumentar. 

   Beneficio 

camisetas 

SM1: ¿Que nombre tiene la función que nos dice que para 

cada 500 camisetas hay que subir 5 céntimos? 

Alumnos: Hipérbola, recta, parábola, etc. 

SM1: ¿Qué pasa si vendemos 3600 camisetas? 

Grupo expositor: 4,02 

Escriben la tabla aumentando de 100 en 100: 

3500 3600  3700  3800  3900 

 4000... 

4,45 

4,05 

4,15 
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SM1: Nos habéis cambiado la receta, de acuerdo ¿y si fueran 

3654 unidades? 

Grupo expositor: también seria 4,02 

Alumno: estaríamos haciendo una función a trozos.  

 

SM1: en este nuevo caso al aumentar 100 unidades hay que 

aumentar 1 céntimo. 

El grupo expositor dice que por ventas inferiores a 3500 el 

precio de venta es 4 €, este es el mínimo precio de venta.  

SM1: al principio habéis dicho que el beneficio máximo es 

para el máximo de ventas. 

Alumnos: NO, porque puede estar bajando. 

El grupo expositor piensa que el hecho de mantenerse dentro del 

margen del mercado asegura no estarán en la bajada. No acaban de 

entender que los movimientos provocados a la parábola del Beneficio 

puede modificar el estar o no a la bajada.  

 Grupo 7 en la pizarra (S.): 

7000= -2200 –(10-4x + 2,5)·x + p·x 

c = 2,5 + 10-4, ll = 2200, b = 7000, x = 1500 camisetas 

p X 

4,5 7875,6 

12828 

4,6 6220 

14772 

4,7 5155,7 

17844 

4,8 4784,4 

99214 

4,9 4484,4 

20516 

5 8000 

11500 

El grupo expositor dice que para ventas inferiores a 3500 el 

precio de venta es 4 €. 

 

Hay dos resultados porqué hay dos puntos de corte de la 

parábola. 

 

 

 

 

 

 

 



ANEXO E2 

  E – XXXVII 

 

Camisetas    Camisetas 

  

Precio de venta    precio de venta 

La primera gráfica es la de la subida (el primer resultado) y 

la segunda gráfica es la bajada (el segundo resultado) 

SM1: Fijaos en la importancia de las gráficas. Tenemos 

demasiados parámetros, se debe escoger dos parámetros 

porqué sólo sabemos hacer la gráfica en 2D. 

 Este grupo continuará el próximo día que acabaremos la puesta en 

común, deberán de entregar los informes que faltan y el jueves se hará 

el examen.  

 

SESIÓN 10: Miércoles 21/3/07 

 

 La sesión se hará en el aula de ordenadores, es el último día de puesta 

en común, mañana harán el examen por parejas. Mañana es el último 

día para entregar el informe y el dossier del primer encargo, la semana 

que viene harán la entrega del segundo pedido (caso cuadrático). 

 Quedará un grupo sin exponer ya que los dos alumnos están enfermos.  

 Grupo 5 en la pizarra (S.):  

Hemos usado la fórmula:  

(6000·x)  - (6000·(10-4· 6000+2,5)+2200) =7000 

hemos fijado las camisetas en 6000 unidades, x = 4,633 es el 

precio de venta. 

Entonces hemos variado el alquiler y hemos obtenido 

diferentes beneficios para este precio: 

(6000·4,63)- (6000·(10-4·6000+2,5)+2200) = 6980 

(6000·4,63)- (6000·(10-4·6000+2,5)+900) = 8280 

Pagando más por el alquiler obtenemos menos beneficios.  

SM1: ¿Por qué habéis cogido 6000? 

Grupo: porqué nos dicen que venden entre 1500 y 8000, 

hemos creído que suponer unas ventas de 6000 era adecuado. 

SM1: aquí han empezado, aunque no lo han acabado de 

explotar, variando el alquiler, ahora habríais podido variar los 

otros parámetros. Pero no todos a la vez, sino que han tenido 

que escoger dos parámetros y explicar, como ya hicieron 

otros grupos, con qué criterio se modifica, como se debe 

interpretar la información obtenida, etc.  

 

 Grupo sale a la pizarra (F.): 
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 Enero Febrero Marzo Abril Mayo Junio 

Beneficio 7000 7000 7000 7000 7000 7000 

Precio de venta 5,2 4,7 4,6 4,7 4,9 4,5 

Nº Cam 3886 5900 6093 5450 4660 6670 

No hemos cambiado el precio de coste ni el alquiler 

SM1: ¿Cuál es la conclusión? 

Grupo: Que si venden más pueden bajar el precio y que el 

rango es entre 4,6 y 5,2 €. 

SM1: Fijaos que estáis relacionando el precio de venta con las 

camisetas, pero ellos no saben cuantas camisetas vendrán 

exactamente.  

 Grupo 8 sale a la pizarra:  

 Enero Febrero Marzo Abril Mayo Junio Julio 

Beneficio 2119 3169 3227 3005 2618 3356 7000? 

Precio de 

venta 

4 4 4 4 4 4 4? 

Hemos de buscar el beneficio y el precio de venta de cada 

mes y vemos que con un precio de 4 € no llegarán a 7000 € de 

beneficio en julio. 

Hemos mirado el precio mínimo de 4,6 y obtenemos  

7000 = (4·x)- ((10-4·x+2,5)·x+2200) , x= no tiene solución 

7000 = (4,5·x)- ((10-4·x+2,5)·x+2200) , x= 7171,6 

 

 

No han de pasar de 10000 camisetas ya que perderán 

beneficio. 

Alumno: ¿Cómo puede ser que si no vendemos nada 

obtengamos beneficio?  

SM1: el eje está mal puesto. 

Grupo: También nos preguntaban por el beneficio máximo. 

Hemos hecho la gráfica para p = 5.  

y = 7000 

7800 = y 

x = 7171 x = 12828 
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Hay mucha variación del rango posible de camisetas.  

 11:30 Se dan por finalizadas las exposiciones de los grupos (no hay 

mucha participación, parecían cansados ya del encargo) y SM1 hace un 

último comentario. 

 SM1: ¿Qué habéis extraído del Taller? El hecho de que ahora 

las gráficas tienen un significado, sirven para extraer 

información. 

La fórmula más simbólica que hemos usado es: 

B = p·x – [ (10-4·x + c)·x +L] 

Como factor tenemos 5 factores, ahora nos podemos fijar 

como se arregla esta fórmula si la desarrollamos: 

B = p·x –  10-4·x2 - c·x - L 

B = -10-4·x2 + (p-c)·x - L 

Esto es una parábola, cada término tiene una importancia. 

¿10-4 es grande o pequeño? 

Alumnos: Pequeño. 

SM1: ¿Qué mide este factor?  

Alumno: Si es cóncava o convexa. 

SM1: Exacto, a partir del signo negativo. 

SM1: ¿El valor si es grande o pequeño que nos indica de la 

forma? Puede ser muy cerrada o abierta, ¿esta como será? 

(SM1 pone el ejemplo de 5x2 y x2, preguntando cual es más 

cerrada, los alumnos no lo recuerdan y SM1 acaba explicando 

la solución). Será muy abierta! 

SM1: Un parámetro con el que no habéis trabajado muchos es 

p-c = beneficio unitario, jugar con la diferencia de los precios 

de venta y coste.  

SM1: El alquiler es el último término, ¿cómo afecta? 

Alumnos: La desplaza verticalmente. 

SM1: Por este motivo el efecto es menos importante. 

SM1: Uno de los potenciales de la Wiris es ayudaros a aislar 

las diferentes variables de la fórmula que habíamos escrito 

donde podemos agrupar p-c = s (lo deciden en los alumnos)  

B = –  10-4·x2 +s·x - L 

Resuelve(B = –  10-4·x2 +s·x – L,s)  

Con este comando Wiris nos aísla la “s” de la fórmula y 

podemos representar la gráfica si fijamos todos los valores 

menos uno. Entonces el rato que queda haced servir este 

comando y dibujad las gráficas a ver qué observáis.  

y = 8000 

x = 5134,31 x = 19865 
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 Los alumnos empiezan a hacerlo pero no saben cómo interpretarla, es 

interesante ver que aparece una hipérbola con asíntota oblicua, que el 

mínimo corresponde al beneficio máximo, etc. No hay tiempo, la clase 

se acaba.  

 

SESIÓN 11: Jueves 22/3/07 (Examen por parejas) 

 

 Hay que recordarles como trabajar con decimales. También que los 9 € 

de margen hacen referencia al coste de 20 €. 

 

SESIÓN 12: Miércoles 28/3/07 (Trabajo con la función 

demanda
5
) 

 

 Aula de informática, 16 alumnos. 

 Los alumnos dicen que no pudieron acabar el examen y piden, algunos 

grupos, si podrían acabarlo antes de empezar con el nuevo proyecto. 

 Los alumnos están bastante dispersos, SM1 recuerda en la pizarra B= 

p·x – (c·x –L) y recuerda B = beneficio, p = precio de venta, c = precio 

de coste, x = camisetas vendidas y L = alquiler. 

 Los alumnos escriben: 

Resuelve 






4380

x - 1300
 - 1,4  

                                                      
5 Se modificó el enunciado del documento para hacer más atractivo el proyecto a 

los alumnos, cambiando las ciudades de alrededor de Barcelona por unas cercanas 

al emplazamiento del instituto. 

Resuelve 








 x = 
4380

x - 1300
 - 1,4  

No intentan entender la función, ni qué tipo de órdenes están haciendo.  

 SM1 les comenta que: en el segundo proyecto se complica esta 

fórmula a partir de complicar el precio de coste, es decir, 

éste pasó a ser una función, esto provocaba que a más ventas 

no hubieran más beneficios. Ahora nos proponen una función 

de demanda que modifica y complica el precio de venta.  

 

SESIÓN 13: Miércoles 11/4/07 

 

 SM1 recuerda a los alumnos que tienen un encargo a medias, que 

trabajen sobre él y el próximo día harán la puesta en común. También 

recuerda la importancia de los dossiers, que valen un 15% de la nota. 

Los alumnos tienen un examen de Historia en la siguiente hora y la 

mitad tiene el libro bajo la mesa para estudiar, SM1 hace una reflexión 

sobre estudiar 1 hora antes del examen y la necesidad de la memoria de 

reposar los conocimientos y por lo tanto de poderlos aplicar en el 

examen. 

 SM1 les comenta que le gustaría que cuando se encuentren una 

función como por ejemplo  

x1

7
   

7200

2500

x
 

Son del mismo tipo pero para verlas hay que usar la lupa, también que 

significa los diferentes valores de la gráfica.  

 Un grupo ha empezado a estudiar las gráficas de las diferentes 

funciones demanda, dando como nombre a la función la inicial del 

lugar: m(x) (Masnou), p(x) (Premià) y v(x) (Vilassar). Las han dibujado 
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en un mismo gráfico. Y han hecho criterios en función de las ventas 

para saber cuál es el mejor lugar. Se ha indicado a los alumnos que con 

esto están determinando el ingreso máximo pero esto no quiere decir 

tener beneficio máximo, y que deben continuar haciendo el estudio en 

esta línea.  

 Los diferentes grupos interpretan, con ayuda, el significado de los ejes, 

de las asíntotas verticales y horizontales, el punto de corte de la 

función demanda con el eje de abscisas, etc.  

 La mayoría de grupos están trabajando con el ingreso máximo, no con 

el beneficio máximo de momento.  

 

NOTAS:  

(1) Tal vez habría que volver a una función de costes que no 

dependa del número de ventas para facilitar el estudio.  

 

SESIÓN 14: Jueves 19/4/07 

 

 Puesta en común de la función demanda.  

 Un grupo sale a la pizarra (F. y W.): expone algunas pruebas hechas 

(x = 2000, x = 1500,…) con las diferentes funciones demanda de cada 

población. Deciden según el precio de venta que se obtiene cuales 

pueden ser las ventas estimadas, ya que para ventas grandes el precio 

de venta creen que no es adecuado. En definitiva creen que las ventas 

deberían situarse en unas 2000 unidades. No llegan a determinar dónde 

situar la tienda.  

 Sale otro grupo a la pizarra (P. y S.): dibujan las gráficas de las 

funciones demanda de cada población. Indican el rango de ventas 

(entre la asíntota y el punto de corte con el eje de abscisas). Eligen 

Vilassar porqué el rango de ventas es mayor, es decir, es dónde pueden 

venderse más camisetas.  

SM1 les comenta que para el valor del extremo, el precio de venta es 

cero. Además tienen que ser conscientes de que si el valor cero se 

consigue más lejos, eso quiere decir que venderemos más camisetas. 

Alumnos: hemos calculado con un valor concreto de ventas 

(x = 2150).  

Los alumnos también tratan el caso de que pasaría con el beneficio si 

aumentase el precio de venta un 10 %. Esto da pie a volver a realizar 

un repaso de porcentajes y de la importancia. También se recuerda 

cuando se puede usar la regla de tres, por ejemplo para abordar el 

problema como cambia el precio si el beneficio aumenta un 10 %, no 

se puede utilizar la regla de tres ya que las magnitudes no son 

proporcionales. 

 Siguiente grupo sale a la pizarra (S.): escribe la función de beneficio en 

función de x y explica la expresión. Escoge la población de Premià de 

Dalt, porque para unas ventas concretas, era la población dónde eran 

superiores. Vuelve a salir la discusión con el cálculo de porcentajes. 

Propuestas para estudiar: cómo afecta el color de las camisetas a las 

ventas, si existe un color que venda más que otro. 

 El siguiente grupo sale a la pizarra (E.): Fija un precio de venta (con el 

valor del proyecto anterior que este mismo grupo había determinado) y 

determina cuales son las ventas de cada población y, por lo tanto, el 

beneficio. Todos los cálculos los ha realizado con el precio del local 

medio de cada población. 

 Los alumnos hacen un poco de valoración y crítica del taller.  
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DOCUMENTACIÓN ENTREGADA A LOS 

ALUMNOS 

 

 

 

DOSSIER DE TRABAJO 

 

 

PROYECTO 1:  

UNA ASOCIACIÓN JUVENIL  
 

 

 

 

 

Grupo encargado del proyecto: 

 

 

 

 

 

 

Proyecto 1: Una asociación juvenil 
 

Desde hace unos años, el casal del barrio estampa y vende camisetas 

para financiar parte de  sus actividades. Para evitar problemas de 

stock, sólo hacen camisetas por encargo. Llevan unos cuantos años 

con éste financiamiento. Según lo que venden cada mes, obtienen 

diferentes beneficios mensuales. 

Por este motivo nos han pedido si los podemos ayudar a determinar 

que deben hacer para obtener los beneficios que desean: 

1. ¿Qué deben hacer para obtener unos 800 € de beneficio el mes de 

agosto (en el que se acostumbra a vender poco)? ¿Deben subir el 

precio? ¿Cuánto? 

2. ¿Qué deben hacer para obtener unos 3000 € de beneficio el mes de 

setiembre (que es cuando se vende más)? ¿Deben subir el precio? 

¿Cuánto? 

3. En general, y pensando a largo plazo, ¿qué pueden hacer para 

obtener un determinado beneficio mensual (por ejemplo 3000 €) 

sabiendo que el precio, el coste y el alquiler pueden variar? 

Nos han facilitado información de los últimos meses en una tabla y 

un gráfico: 

Las camisetas cuestan 2.50 € la unidad y, de momento, las están 

vendiendo a 5.20 €.  

Han de pagar al distrito un alquiler de 300 € al mes.  

Año 2006 
Mes Marzo Abril  Mayo Junio Julio Agosto Setiembre 

Camisetas 

vendidas 

513 100 260 329 498   

Ingresos Totales   

(€) 

2667.6 520 1352 1710.8 2589.6   

Costos Totales       

(€) 

1582.5 550 950 1122.5 1545   

Beneficio               

(€) 

1085.1 -30 402 588.3 1044.6   
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Ventas de camisetas de los diferentes meses 
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INFORMACIÓN DE OTRAS ASOCIACIONES  

EN EL AÑO 2006 
 

Asociación “Amigos de la Naturaleza” 

 

 Marzo Abril Mayo Junio 

Precio de venta 4,20 4,79 4,75 4,55 

Precio de coste 3 2,55 3 2,9 

Precio del local 130 130 135 137 

 

 

Asociación “Salvemos a la gallina borrosa” 

 

 Marzo Abril Mayo Junio 

Precio de venta 6,90 6,50 6,60 6,20 

Precio de coste 2,39 2 1,35 1,50 

Precio del local 285 300 320 335 

 

 

Asociación “T.I.A.” 

 

 Marzo Abril Mayo Junio 

Precio de venta 8 7,50 7,75 8,15 

Precio de coste 4,95 3,75 3,95 4,50 

Precio del local 400 450 453 440 
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INFORME DE RESULTADOS 

 
Nombre del Cliente: 

 

 

Descripción de la empresa: 

 

 

Cuestión formulada por el Cliente: 

 

 

 

Respuesta: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Proyecto realizado por: 

 

........................................ a  .......... de .........................del 20.... 

 

 

 

DOSSIER DE TRABAJO 

 

 

PROYECTO 2: 

COMPRA Y VENTA DE 

CAMISETAS 
 

 

 

 

 

 

 

Grupo encargado del proyecto: 
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Proyecto 2: Una fábrica de camisetas 

 

Hemos recibido la consulta de una fábrica que fabrica y vende 

material de deporte. 

Fabrican un tipo especial de camiseta y nos piden que 

estudiemos su negocio y que les hagamos propuestas para 

mejorar su rentabilidad, por ejemplo ¿Qué deben hacer para 

obtener 7000 € de beneficio? ¿Cuál es el beneficio máximo que 

se obtiene? ... 

 

Su producción mensual se encuentra entre 1500 y 8000 unidades. 

Sabemos que el alquiler mensual del local es de 2200 €. 

 

Otra información adicional a considerar es que el coste de 

fabricación de una camiseta ya no es constante, sino que crece 

con el número de camisetas producidas. Para producciones 

pequeñas, el coste (materia prima y mano de obra) es de 2.5 € por 

unidad. Pero cuando se producen más de 1000 unidades, hay que 

pagar gastos extras de stock y de transporte. Un análisis de costes 

puso de manifiesto que el coste de cada camiseta depende de la 

producción total x según la fórmula: 

c = 10
-4

·x+2.5 

x = número de camisetas vendidas 
 

 

 

 

 

 

MES Enero Febrero Marzo Abril Mayo Junio 

Camisetas vendidas 3886 5900 6093 5450 4660 6670 

Ingresos Totales 15544 23600 24372 21800 18640 26680 

Costes Totales 13425 20431 21145 18795 16022 23324 

 

La fábrica ha realizado anteriormente un estudio de 

mercado del que ha recibido la siguiente 

información: 

El coste unitario para ventas pequeñas siempre será 

mayor a 1.8 €. 

El precio del alquiler de un local en la misma zona es 

siempre superior a unos 900 €. 
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EXAMEN 

 

Datos de la empresa 1 que fabrica pantalones: 

Los pantalones cuestan 10 € la unidad y, de momento, los están 

vendiendo a 35 €.  

Han de pagar un alquiler de 1000 € al mes.  

 

Datos de la empresa 2 que fabrica pantalones: 

Los pantalones cuestan 30 € la unidad y, de momento, los están 

vendiendo a 54 €.  

Han de pagar un alquiler de 800 € al mes.  

 

Datos de la empresa 3 que fabrica pantalones (una marca con 

más prestigio): 

El precio de venta es de 75 €. 

El alquiler mensual del local es de 2500 €.  

El coste de fabricación de un pantalón ya no es constante, sino que 

crece con el número de pantalones producidos. Para producciones 

pequeñas, el coste (materia prima y mano de obra) es de 20 € por 

unidad. Pero cuando se producen más de 30 unidades, hay que pagar 

gastos extras de stock y de transporte. Un análisis de costes puso de 

manifiesto que el coste de cada pantalón depende de la producción total 

x según la fórmula: 

c = 10-3 ·x+20 

x = número de pantalones vendidos 

 

Un estudio de mercado realizado, válido para las tres 

empresas, nos dice que: 

El precio de venta del producto no debería de ser superior a 80 €.   

No se podrá conseguir pantalones con un coste menor a 9 €. 

El precio del alquiler nunca será inferior a 800 €. 

Para las empresas pequeñas el número máximo de pantalones que el 

mercado acepta es de 500 unidades, en cambio para las empresas 

grandes el número máximo de pantalones que el mercado acepta es de 

30000 unidades. 

 

Recuerda que se debe justificar la respuesta y explica los procedimientos 

y cálculos que hayas hecho a todas las preguntas. 

 

(1) ¿Cuántos pantalones debe vender la empresa 1 para obtener 

unos beneficios de 1352 €?  

 

(2) ¿Para qué intervalo de precios de venta la empresa 2 obtiene un 

beneficio de 8400 € o superior? 

 

(3) ¿Cuál crees que es la mejor, la empresa 1 o la empresa 2? ¿Por 

qué? 

 

(4) ¿Cuál es el máximo beneficio que podría obtener la empresa 3? 

¿Con que cantidad de pantalones se consigue el beneficio 

máximo? ¿Qué puede hacer la empresa 3 para obtener un 

beneficio máximo vendiendo el máximo de pantalones 

permitidos, es decir, 30000 unidades? ¿Cuál sería el beneficio 

que obtendrían? 
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DOSSIER DE TRABAJO 

 

 

PROYECTO 3: 

¿DÓNDE NOS TRASLADAMOS? 
 

 

 

 

 

Grupo encargado del proyecto: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Proyecto 3: ¿Dónde trasladamos la fábrica de 

camisetas? 
 

Mirando diferentes revistas especializadas en economía nos hemos 

informado de cuál es la función de demanda de tres poblaciones de 

Cataluña, es decir, la función que a partir de las ventas nos fija el 

precio de venta de nuestro producto.  

Queríamos saber cuál es la mejor población parar trasladar 

nuestra fábrica de camisetas (ver proyecto 2). 

Masnou: p(x) = 
4380

x – 1300
 – 1,4 

Vilassar de Mar: p(x) = 
4120

x – 1300
 – 1 

Premià de Dalt: p(x) = 
4990

x – 1300
 – 1,7 

 

Hemos hecho también una búsqueda de alquileres de diferentes 

naves en cada una de las poblaciones y hemos encontrado: 

 

 Masnou: entre 2200 € y 2500 €  

 

 Vilassar de Mar: entre 2000 € y 2300 €  

 

 Premià de Dalt: entre 1500 € y 2000 €  

 

Observación: Este estudio substituye parte de los estudios de 

mercado que nos dieron en el proyecto 2 en relación al precio 

máximo de venta, los alquileres y el rango de ventas posibles.  
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Una vez escogido el emplazamiento de la fábrica, como se 

modifican las respuestas que nos habíais dado en el proyecto 2: 

beneficio máximo, estrategia para mejorar la rentabilidad, 

modificación de los parámetros de la empresa, etc.  

 

La empresa también ha querido aprovechar el nuevo encargo para 

preguntarnos algunas dudas que creen que les pueden surgir a 

largo plazo, como por ejemplo si suponemos que todos los 

parámetros, excepto el precio de venta, están fijados.  

(a) ¿Qué efecto sobre el beneficio tendrá un 10% de aumento 

en el precio de venda? 

(b) ¿Cuánto habría que aumentar el precio si queremos un 

aumento del beneficio del 15%?  

 

¿Podríais prever (y dar alguna respuesta) a otras cuestiones que 

puedan ser interesantes para la empresa? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Recordatorio del proyecto 2: Una fábrica de 

camisetas en Mataró 

Hemos recibido la consulta de una fábrica que fabrica y vende 

material de deporte. 

Fabrican un tipo especial de camisetas y nos pide que 

estudiemos su negocio y que les hagamos propuestas para 

mejorar su rentabilidad, por ejemplo ¿Qué deben hacer para 

obtener 7000 € de beneficio? ¿Cuál es el beneficio máximo que 

pueden obtener?... 

Su producción mensual se encuentra entre 1500 y 8000 unidades. 

Sabemos que el alquiler mensual del local es de 2200 €.  

Otra información adicional a considerar es que el coste de 

fabricación de una camiseta ya no es constante, sino que crece 

con el número de camisetas producidas. Para producciones 

pequeñas, el coste (materia prima y mano de obra) es de 2.5 € por 

unidad. Pero cuando se producen más de 1000 unidades, hay que 

pagar gastos extras de stock y de transporte. Un análisis de costes 

puso de manifiesto que el coste de cada camiseta depende de la 

producción total x según la fórmula: 

c = 10
-4

 ·x+2.5 

x = número de camisetas vendidas 

 

MES Enero Febrero Marzo Abril Mayo Junio 

Camisetas vendidas 3886 5900 6093 5450 4660 6670 

Ingresos Totales 15544 23600 24372 21800 18640 26680 

Costes Totales 13425 20431 21145 18795 16022 23324 
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INFORME DE RESULTADOS 

 
Nombre del Cliente: 

 

 

Descripción de la empresa: 

 

 

Cuestión formulada por el Cliente: 

 

 

 

Respuesta: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Proyecto realizado por: 

 

 

........................................ a  .......... de .........................del 20.... 
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ANEXO E3 

Crónica de CL3 

 

 

DIARIO DE SESIONES 

 

Profesora: CL3 

Centre: IES Costa i Llobera (Barcelona) 

Datos del grupo:  

 1r de Bachillerato Científico-Tecnológico 

 Inicio 24 de abril del 2007 

 28 alumnos 

 Asignatura: matemáticas 

 4 horas a la semana sólo 2 serán de Taller: Lunes (de 11:30 a 12:30), Martes (de 9:00 a 

10:00), Miércoles (de 8:00 a 9:00) y Jueves de (de 11:30 a 12:30).  

 

SESIÓN 1: Martes 24/4/07 

 

 CL3 pasa lista, no falta ningún alumno (no obstante más de la mitad llegan tarde). Explica a 

los alumnos que durante unos días llevarán a cabo un proyecto que también se está 

realizando en otros institutos de Barcelona. Ahora explicaremos el objetivo del Taller, en 

grupos de 4 personas (habrá 7 grupos) formareis una consultoría matemática, nos irán 

llegando pedidos, este primero es de una asociación juvenil que quiere conseguir un 

determinado beneficio. Os repartiré el encargo, la leéis y empezáis a trabajar. En dos 

sesiones tendréis que exponer vuestra respuesta, lo podéis hacer con Power Point o bien con 

un mural en papel (Miércoles de la semana próxima), que cada grupo decida como lo quiere 

hacer. También deberéis entregar un dossier con todas las pruebas que habéis hecho, por eso 

es importante que apuntéis todas las cosas, decisiones que vais tomando.  

 Los alumnos empiezan abriendo los ordenadores. 

 CL3 comenta que lo primer no es encender los ordenadores, sino leer el encargo.  

 Algunos alumnos empiezan a navegar por internet, algunos leen, en general cuesta que 

empiecen a trabajar, pero poco a poco se van formando los grupos y empiezan a trabajar.  

 Diferentes grupos preguntan cuál es el número de camisetas que venderán, si se lo deben 

inventar, se les dice que se lo pueden inventar pero que deben justificar la decisión. 

 Uno de los grupos pregunta que si en los costes está incluido el alquiler, se les dice que 

miren la tabla que el encargo proporciona y lo intenten descubrir por ellos mismos, por 

ejemplo explicando de donde salen los costes en el mes de junio.  

 Inicialmente algunos grupos trabajan aritméticamente, sin hacer el modelo. 

 Diversos grupos optan por trabajar con Excel y hacen pruebas o re-escriben la tabla de las 

ventas de meses anteriores. Excel permite a los alumnos ir variando el precio de venta y 

hacer pruebas rápidamente.  
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NOTAS:  

(1) Algunos grupos están trabajando con casos particulares, existe el problema que se 

queden limitados a esta actividad y no intenten llegar a una respuesta general o un 

criterio genérico. 

(2) Es importante que antes de que la clase acabe mañana haber llegado a un acuerdo con 

la nomenclatura de los parámetros, ya que esto facilitará la puesta en común. 

(3) Mañana se dejará a los alumnos trabajar sin indicaciones y si se observa que se 

quedan limitados intentaremos guiarlos para ir más allá de casos particulares.   

(4) Si los alumnos continúan dibujando hipérbolas tal vez será mejor realizar primero el 

encargo de las funciones de demanda y seguir así por la línea que ellos mismos han 

abierto. 

 

SESIÓN 2: Miércoles 25/4/07 

 

 8:05 CL3 pasa lista, faltan 7 alumnos, los alumnos abren los ordenadores, algunos grupos 

recuperan el trabajo que estaban haciendo, no han realizado trabajo en casa.  

 CL3 comenta que no hay una solución única, que hay diferentes maneras de abordar el 

problema.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Grupo 1 

Fijan x = 300. Varían el precio. 

Usan la calculadora de mano. 

Calculan el beneficio, superando los 

800 €, van ajustando el precio, 

bajándolo. 

Trabajo con casos particulares.  

 

Grupo 2 
Usan Excel, fijan x = 155. Varían 

el precio, probando para llegando 

a 800 € clavados de beneficio.  

Al final de la clase han empezado 

a trabajar con funciones. 
Grupo 3 

Inicialmente trabajan con 

aritmética. 

Comanda resuelve de Wiris, 

x = 407,4 redondean con los 

datos iniciales. Empiezan a 

modificar el precio.  

Grupo 4 

Trabaja con funciones, 

libres los parámetros de las 

ventas y el precio, aíslan y 

dibujan hipérbola, falta 

trabajar sobre la 

interpretación. 

Grupo 5 

Trabajan con funciones, varían el 

precio de venta,  

Trabajo con casos particulares. 

Han aislado el precio de venta y han 

dibujado la gráfica, falta 

interpretaciones.   

 

Grupo 6 

Inicialmente trabajan con 

aritmética. 

Uso de x e y para denotar el 

precio de venta y las ventas. 

Casos particulares.  

Grupo 7 

Fijan las ventas x = 100 y encuentran el precio de venta 10 €. Deciden 

que el criterio para determinar ventas bajas es la media de ventas 340 

unidades. 

Trabajo con casos particulares. Uso de Excel y Wiris, han reproducido 

la tabla. 
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 8:50 CL3 hace una puesta en común recordando que para el Miércoles deberán de exponer 

el trabado (mural, Power Point o pizarra) y aprovecha para unificar los criterios sobre la 

notación: número de camisetas = x, precio de venta = v,( y, esta es la propuesta inicial, CL3 

plantea si no sería mejor usar la primera letra de cada palabra, los alumnos están de 

acuerdo), precio de coste = c, alquiler = ll6, ingresos = I, costes = C y B = beneficio.  

 

NOTAS:  

(1) Después de que los alumnos expongan sus trabajos se deberá, en la misma sesión o 

bien en la sesión siguiente hacer un resumen de todo lo que se ha encontrado, de lo que 

quedó, destacando lo que es importante de lo que no lo es. Idea: hacer un Power Point 

y dárselo a los alumnos a modo de resumen de las conclusiones del proyecto 17.  

 

SESIÓN 3: Miércoles 2/5/07 

 

 8:15 Puesta en común después de pasar lista (faltan 3 alumnos), hacer que el cañón 

funcione y elegir el grupo que empieza la exposición. 

 Algunos alumnos se quejan de que la Wiris este puente no funcionaba, tienen razón xtec8 

está cambiando la versión y no acaba de funcionar bien. Algunos grupos dicen que no 

habían podido acabar todavía sus respuestas.  

 

                                                      
6 La palabra en catalán para designar alquiler es lloguer. 
7 Ver documento al final del anexo. 
8 Servidor de la Generalitat de Catalunya donde se puede acceder a la CSW libremente. 

Grupo 1 (hay 2 personas+1) 

Resuelven con Wiris en función de 

x, e y = precio de venta. Fijan x = 

300, plantean estrategias durante 

unos meses, compensar y mirar en 

media el beneficio de los meses. 

No les gusta que todo varíe. 

Grupo 2 (hay 4 personas) 

Usan Excel, error en I-C, 

ponen +2,5·x. 

Uso de la Wiris como libreta, 

apuntan la solución. 
(Han perdido tiempo, el ordenador se 

ha apagado y han perdido el trabajo, 

han vuelto a empezar) 

Grupo 3 (hay 4 personas) 

Responden 1 y 2 con casos 

particulares.  

Dibujan B1(x), B2(x) variando 

el precio de venta, interpretan 

los puntos de corte con los 

ejes, gráfica como respuesta.  

Grupo 4 (hay 2 personas+1) 

Trabajo con función p(x), 

dibujan y ven que las ventas 

deben de ser superiores a 500 

unidades. 

 

Grupo 5 (hay 4 personas) 

Dibujan p(x), les cuesta extraer 

información del gráfico. Fijan su 

nomenclatura para cada parámetro.  

Respuesta, hoja de Excel que 

calcula el precio de venta en función 

de los otros parámetros.  

Grupo 6 

Inicialmente trabaja con 

aritmética. 

Uso de x e y para denotar el 

precio de venta y las ventas. 

Casos particulares.  

Grupo 7 (hay 3 personas) 

Respuestas a las preguntas 1 y 2 con casos particulares.  

Dibujan B(x) e y = 800 (se les propone jugar con los parámetros y 

interpretar los resultados), interpretan correctamente el corte con los ejes. 
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Nota: Los grupos pintados faltan por exponer, lo harán mañana. 9 

 Grupo 3: Lo primero que hemos hecho es encontrar una función, que es esta 

ecuación 

f(x)= 5,20·x – (300 + 2,5·x) 

B =  I  - C , 

con la que podríamos encontrar en cualquier momento los beneficios que 

obtendrían. Sabiendo el beneficio que quieren podemos determinar el número 

de camisetas que deben vender. Lo hemos hecho con el precio que ellos habían 

dicho al principio, el número era un número grande de camisetas a vender. 

Después pusimos un precio de 6,50 € y encontramos que tampoco se ajustaba 

demasiado al que nos decían, ya que mirando en abril, que es cuando tienen 

menos ventas, el número es muy superior todavía (están trabajando con el B = 800, 

aunque no lo hayan dicho). 

Después subimos el precio a 7,5 y deben de vender 220 camisetas.  

Para el mes de Setiembre que venden más decidimos bajarlo a 7 y deberían de 

vender 733 camisetas. 

CL3: ¿Con esto que cuestión estáis respondiendo? 

Más o menos, depende del beneficio que quieran obtener deben variar el precio 

para saber el número de camisetas a vender.  

Después hicimos una gráfica, que está en el ordenador, que era una recta y 

vimos que si no vendíamos nada tendríamos una pérdida de 300 €, que es el 

alquiler.  

Con precio de 5,20 se deben vender 112 camisetas para no tener perdidas y con 

7,50 € se deben vender 60 camisetas (están interpretando los puntos de corte de la 

función beneficio con los ejes de coordenadas). 

También hemos concluido que si el alquiler fuera más económico el precio de las 

camisetas podría ser más bajo y ganar el mismo beneficio. 

CL3: ¿En qué os ha ayudado Wiris? ¿Qué gráficas habéis hecho? 

                                                      
9 Hemos traducido al castellano los documentos con los que se trabajaron, las exposiciones y las 

discusiones de los alumnos que tuvieron lugar en catalán. No traduciremos a catalán los Power Point en 

los que se apoyaron los alumnos para sus exposiciones con la intención de mantener este diario lo más 

fiel posible a su forma de expresarse y por lo tanto a lo ocurrido.  

Grupo 1 (hay 2 personas+1) 

(Pizarra) 

 

 

Grupo 2 (hay 4 personas) 
 

Grupo 3 (hay 4 personas) 

 (Pizarra) 

Grupo 4 (hay 2 personas) 

(Power point) 

 

Grupo 5 (hay 4 persones) 

 (Power Point) 

Grupo 6(hay 4 personas) 

  
Grupo 7 (hay 4 personas) 
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Wiris ha servido para hacer los cálculos y las gráficas. Hemos hecho rectas 

variando el alquiler y el precio de venta. Y con la inclinación de la recta veíamos 

si era más favorable o no. 

CL3: No os habéis centrado en cada pregunta.  

La primera y la segunda se basaban en Agosto y en Setiembre y la tercera no la 

hemos tratado mucho.  

Conclusión más importante: si ↑ precio de la camiseta = ↓ nº camisetas 

    si ↓ precio de alquiler = ↓ precio de la camiseta. 

 Grupo 1: Primero hicimos pruebas con diferentes números, ya que pensamos que 

encontrar una función era demasiado difícil y llegamos a la conclusión de que: a 

6,75 €, hay que vender ??? camisetas, nos daba los números y obteníamos más 

de 800 € de beneficio. Ahora en Setiembre a 9 € y vender 600 camisetas, 

también obteníamos más beneficio de 3000 €. El segundo día como todo el 

mundo trabajaba con funciones y estaba obteniendo resultados, decidimos 

usarla: 

nº camisetas x precio – (alquiler + nº camisetas x precio de coste) = beneficio 

Ahora sólo debíamos usarla, si las queríamos vender más caras podíamos vender 

menos y si las vendíamos más baratas podríamos vender más (noción de la función 

demanda). Con esta fórmula podríamos responder al primer y segundo ejercicio, 

ya que son muy parecidos. 

La tercera era un poco diferente, querían obtener siempre un beneficio de 

3000 €, el mes de abril es el mes de beneficio más bajo, entonces si en abril 

tienes un B = 3000, los otros meses también. Entonces miramos cual era el 

precio de venta en abril para obtener los 3000 €. Pero si subimos el precio en 

abril cuando venden poco, aun las comprará menos gente, así que lo que se debe 

hacer no es subir el precio de venta sino bajarlo para que hayan más ventas, con 

un precio de 4 € deberíamos de vender 2266 camisetas y obtener un beneficio 

de 3100, por si aumentase el alquiler. (¿Qué es mejor subir precio o subir ventas?)   

CL3: ¿Por qué el precio de venta a 4 €? ¿Podríais bajarlo más?  

Nos ha parecido que 4 € era bajo y el valor que podríamos llegar seria hasta el 

2,5 €, ya que las camisetas cuestan 2,5 €. 

Conclusión más importante: si el mes que menos se vende tenemos beneficio de 

3000 €, los otros meses también tendremos como mínimo este beneficio. 

 Más baratas = más ventas.  

 Grupo 4: Diapositivas que han utilizado:  

Assessoria financera Assessoria financera 

Londy & companyLondy & company

Comanda 1: Una Comanda 1: Una associacióassociació

juveniljuvenil
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PlantejamentPlantejament del problemadel problema

►► Des de fa una anys l’esplai del barri estampa i ven Des de fa una anys l’esplai del barri estampa i ven 

samarretes per finançar part de les seves activitats. Per samarretes per finançar part de les seves activitats. Per 

evitar problemes de evitar problemes de stockstock, només fan samarretes per , només fan samarretes per 

encàrrec. Porten uns quants anys amb aquest encàrrec. Porten uns quants anys amb aquest 

finançament. Segons el que venen cada mes, obtenen finançament. Segons el que venen cada mes, obtenen 

diferents beneficis mensuals.diferents beneficis mensuals.

►► Per aquest motiu ens han demanat si els podem ajudar a Per aquest motiu ens han demanat si els podem ajudar a 

determinar què han de fer per obtenir els beneficis que determinar què han de fer per obtenir els beneficis que 

desitgen, que seran els que exposarem a continuació.desitgen, que seran els que exposarem a continuació.
 

11r r problemaproblema

►► Que han de fer per obtenir un benefici de 800€ al Que han de fer per obtenir un benefici de 800€ al 

mes d’agost? (mes en que les vendes són mes d’agost? (mes en que les vendes són 

precàries)precàries)

►► La conclusió final a la que hem arribat basantLa conclusió final a la que hem arribat basant--nos en els nos en els 

càlculs, gràfiques i conclusions que mostrarem a les càlculs, gràfiques i conclusions que mostrarem a les 

següents diapositives, és que s'hauria de pujar el preu de següents diapositives, és que s'hauria de pujar el preu de 

les samarretes a 14 € així es podria obtenir el benefici les samarretes a 14 € així es podria obtenir el benefici 

desitjat si la venda de samarretes fos menor a les del desitjat si la venda de samarretes fos menor a les del 

mes d’abril.mes d’abril.   

Teniendo en cuenta que el mes de abril se venden 100 y el mes de agosto se venden 

menos. 
►► Dades donades per l’associació en que ens hem basat per el càlcuDades donades per l’associació en que ens hem basat per el càlcul i la l i la 

conclusió:conclusió:

 Cost d’una samarreta=2.50 €Cost d’una samarreta=2.50 €
 Cost lloguer local=300€Cost lloguer local=300€

1044.6588.3402-301085Benefici €

15451122.59505501582.5Costos totals €

2589.61710.813525202667.6Ingresos totals €

498329260100513Samarretes venudes

JuliolJunyMaigAbrilMarçMes

Any 2006

 
-500

0

500

1000

1500

2000

2500

3000

Març Abril Maig Juny Juliol

Samarretes

venudes

Ingresos totals €

Costos totals €

Benefici €

 
Son los costes e ingresos 

Càlculs y representació de la funcióCàlculs y representació de la funció

  

Càlculs y representació de la funcióCàlculs y representació de la funció

 
Nos hemos fijado en el precio (ups! hay error, x = camisetas e y = precio de venta) 

La parte negativa del eje de las x no tiene sentido.  

CL3: la gráfica es una hipérbola, las ramas se acercan a las asíntotas, ¿cómo 

interpretamos esto? 

Pues que si miramos el gráfico ampliado, si las ventas son de 100 unidades el precio 

de venta es 14 €. 

CL3: ¿Cuáles son las asíntotas que hay en la gráfica? 

(Interviene toda la clase) No las tenemos, no se ven, parece un 4, la vertical en el 

cero y la horizontal a 2,5. 

(CL3 señala como pueden verlo en la fórmula) 

CL3: ¿Qué era este 2,5? 

El precio de coste, 

CL3: esto reafirma lo que había dicho el otro grupo que el precio había de ser 

superior a 2,5.  
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22n n problemaproblema

►► Què han de fer per obtenir uns 3000€ de Què han de fer per obtenir uns 3000€ de 
benefici al setembre? (mes en que es ven benefici al setembre? (mes en que es ven 
més)més)

►► La nostra resposta respecte aquest problema és La nostra resposta respecte aquest problema és 
apujar el preu de les samarretes a 9 € ja que així apujar el preu de les samarretes a 9 € ja que així 
assegurarem el benefici de 3000 € si el mes va assegurarem el benefici de 3000 € si el mes va 
malament si s'obté la mateixa venda de malament si s'obté la mateixa venda de 
samarretes que el Març i també per afrontar una samarretes que el Març i també per afrontar una 
possible fallida del Agost.possible fallida del Agost.

 
Cogimos un número de camisetas determinado y encontramos el precio de venta. 

(¿Cuál ha sido el criterio para determinar el número de camisetas?) 

   

33r r problemaproblema

►► En general, i pensant a llarg termini, què poden fer En general, i pensant a llarg termini, què poden fer 

per obtenir un determinat benefici mensual( per per obtenir un determinat benefici mensual( per 

exemple 3000 €) sabent que el preu, el cost i el exemple 3000 €) sabent que el preu, el cost i el 

lloguer poden variar?lloguer poden variar?

►► No em pogut treure cap conclusió d'aquest problema No em pogut treure cap conclusió d'aquest problema 

perquè supera els nostres coneixements de les perquè supera els nostres coneixements de les 

matemàtiques però em pogut determinar una equació que matemàtiques però em pogut determinar una equació que 

pot servir per formular una conclusió més endavant.pot servir per formular una conclusió més endavant.

  

Esto no lo puede dibujar, es en 3 dimensiones.  

CL3: la manera de tratar esto es ir fijando dos variables y así sí que se puede 

estudiar.  

 

 Grupo 5: Diapositivas que han utilizado:  

Matemàtica

Comanda 1:

Una associació juvenil

Kinu Reyes

Ferran Romeu

Francesc Coma

Marcel Casals  

Nombre de los 

autores 
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1. Primer problema

• Què ha de fer la associació per obtenir uns 800 

€ de benefici al mes d’agost?

• Funció:

• En aquest cas hem substituït les variables 

quedant:

 

• Eix x = nombre 

samarretes

• Eix y = preu unitat

• Tot això per tenir 

un benefici de 

800€ ja tenint en 

compte les 

despeses

 

x = nº camisetas, no sabíamos el nº de camisetas y hemos dado esta gráfica ellos 

pueden saber el precio de venta.  

2. Segon problema

• Què ha de fer la associació per a obtenir uns 

beneficis de 3000 € al setembre?

• Funció:

• En aquest cas hem substituït les variables 

quedant:

 

• Eix x = nombre 

samarretes

• Eix y = preu unitat

• Tot això per tenir 

un benefici de 

3000€ ja tenint en 

compte les 

despeses

 
Hemos hecho la misma función que en el problema anterior.  

Cambia la gráfica aunque no se aprecia mucho aquí. 

3. Tercer problema

• La nostra solució ha sigut fer una taula amb l’excel de manera 

que només introduint cada dada en el lloc corresponent, et surti

el preu de la samarreta.

 
Solución, una hoja de Excel donde la empresa puede escribir el beneficio, el precio 

de coste, el número de camisetas y el alquiler y a partir de las fórmulas escondidas 

(está puesta la función) le damos el precio de venta.  

CL3: A partir de aquí podríais ir mirando las funciones que se obtienen para cada 

valor de los parámetros. 

 

 Los alumnos no apuntan lo que dicen los otros grupos, parece que los grupos que han 

expuesto con Power Point han captado más la atención de los compañeros.  

 

NOTAS:  

(1) Los grupos 1, 2,... corresponde al orden de exposición.  

(2) Mañana harán la presentación los tres grupos que faltan y CL3 hará un resumen de los 

resultados. 
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SESIÓN 4: Jueves 3/5/07 

 

 11:30. Grupo 2: Diapositivas que han utilizado:  

 

MatemàtiquesMatemàtiques

(una associació juvenil)(una associació juvenil)

David David RodríguezRodríguez

Gemma Gemma FerrerasFerreras

GeorginaGeorgina BaetaBaeta

Enric Enric AlonsoAlonso  
Que han de fer per obtenir uns 800 euros de benefici al Que han de fer per obtenir uns 800 euros de benefici al 

mes d’agost (es ven poc)? Han d’apujar el preu? De quan?mes d’agost (es ven poc)? Han d’apujar el preu? De quan?

Si ho posem en funció del preu:

 

Que han de fer per obtenir uns 3000 euros de Que han de fer per obtenir uns 3000 euros de beneicibeneici al al 

mes d’agost (es ven molt)s’han d’apujar els preus?mes d’agost (es ven molt)s’han d’apujar els preus?

Sense fixar el nombre de samerretes

Fixant el nombre de samarretes en 

500, 600 i 700 
  

El segundo gráfico es incorrecto, las ordenes de Wiris no muestran el precio 

de las ventas, simplemente x = 500, x = 600 y x = 700 

Nombre de los 

autores 
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En general que poden fer per a obtenir un determinat En general que poden fer per a obtenir un determinat 

benefici mensual sabent que el preu , el cost i el lloguer benefici mensual sabent que el preu , el cost i el lloguer 

poden variar?poden variar?

 

ConclusionsConclusions::

 Em vist que si es baixa el lloguer podem Em vist que si es baixa el lloguer podem 

obtenir un benefici més alt. Però a mesura obtenir un benefici més alt. Però a mesura 

que intentem aconseguir més beneficis, que intentem aconseguir més beneficis, 

baixant el preu del lloguer no obtenim baixant el preu del lloguer no obtenim 

gairebé resultats. Per això diem que es gairebé resultats. Per això diem que es 

qüestió del percentatge del lloguer amb el qüestió del percentatge del lloguer amb el 

del benefici, com més benefici busquem del benefici, com més benefici busquem 

per petit serà el percentatge del lloguer i per petit serà el percentatge del lloguer i 

per tant tindrà menys importància.per tant tindrà menys importància.
 

 

 Grupo 6: Diapositivas que han utilizado:  

Comanda 1:

Una associació juvenil

Arnau Sumalla, Marc Monserrat, 

Pol Nebot i Octavi Jané
 

1. Resolució

 Que han de fer per obtenir uns 800€ de 
benefici al mes d’agost?

Benefici=Ingresos - Costos

800=5,2x - 2,5x – 300 x = 407,4 samarretes

800 = 100y – 2,5·100 - 300 y = 13,5€/samarreta

x=nº samarretes

y=benefici

1. Gràfica

preu/samarreta=5,2€

 

Nombre de los autores 
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1. Gràfica

preu/samarreta=13,5€ 

x=nº samarretes

y=benefici

  

2. Resolució

 Que han de fer per obtenir 3000€ de 
benefici al setembre?

Benefici=Ingresos - Costos

3000=5,2x - 2,5x – 300 x = 1222,2 samarretes

3000=550y – 2,5·550 - 300 y = 8,5€/samarretes  

2. Gràfica

x=nº samarretes

y=benefici

preu/samarreta=8,5€

 

3. Resolució

 Què poden fer per obtenir un benefici
mensual de 3000€ sabent que el preu, el 
cost i el lloguer poden variar?

3000 = y·x - 2,5x - z 
 

 

SESIÓN 5: Lunes 7/5/07 

 

 11:30 Los alumnos llegan del patio tarde. Hay 24 alumnos, CL3 pasa lista, abre el power 

point resumen del proyecto 1, ellos tienen fotocopias y debían haberlo mirado.  

 11:40 Antes de empezar CL3 pregunta si hay algún comentario sobre el resumen, nadie dice 

nada, propone hacer una revisión del power point y después repartir el siguiente proyecto, y 

mañana deberán empezar a hacer las conclusiones y al día siguiente hacer las exposiciones.  

 CL3 comenta el power point, ningún alumno tiene las fotocopias encima de la mesa, ni 

apuntan nada. Un alumno comenta que es subjetivo saber si aumentar el precio de venta es 

mejor que aumentar las ventas, que se necesitaría hacer un estudio de mercado. También 

aparecen algunas preguntas sobre las órdenes de Wiris, la escala de los ejes. Durante la 

exposición CL3 añade comentarios de los diferentes grupos que expusieron el jueves. Las 

cuestiones finales quedan abiertas para que las tengan en consideración para el siguiente 

encargo.  
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 11:50 Se reparte el proyecto 2: nos trasladamos. Algunos alumnos abren Wiris, otros 

internet, blogs, la cámara del ordenador y se hacen vídeos, etc. Algunos grupos empiezan a 

leer el encargo y empiezan a trabajar.  

 Algunos alumnos preguntan: ¿qué es cada letra? ¿Qué significado tienen el 900, el 2,1, el 

100, etc.? Se les dice que no lo sabemos, que son datos del estudio de mercado, entonces 

preguntan: ¿por lo tanto no está incluido el precio de coste, ni el alquiler? La respuesta es 

que no, estos valores están ligados a características de los barrios y aunque no podremos, tal 

vez, saber su origen nos aportaran información sobre el precio de venta.  

 Hay algunos cambios de grupos, del grupo 1 faltaban la mitad  

 

 Ha habido problemas para guardar, olía a quemado y de golpe se han apagado todos los 

ordenadores (han saltado los plomos) cuando quedaban unos 10 minutos para acabar la 

clase, muchos grupos han perdido el trabajo. 

 

 

 

SESIÓN 6: Martes 8/5/07 

 

 9:00 Uno de los grupos se ha separado definitivamente (grupo 1), CL3 pasa lista (hay 10 

alumnos, después llegan 14 más). Los alumnos trabajan con la Wiris local10 ya que hay 

problemas para guardar los ficheros con la Wiris on-line, debido a motzilla y a la nueva 

versión de internet explorer.  

 Los alumnos perdieron el trabajo del último día, nadie los ha rehecho en casa, pierden un 

poco de tiempo volviendo a hacerlos, algunos van guardando ya como precaución.  

 

 

                                                      
10 Versión de la CSW para instalar en un PC, lleva un motor de cálculo propio y permite trabajar sin 

necesidad de conexión a internet. 

Grupo 1 (hay 1 persona, 

problemática) 

Hace pruebas numéricas con los 

precios de venta de cada lugar. 

 

 

Grupo 2 (hay 4 personas) 
Dibujan p(x) por separado parecen 

iguales las gráficas, uso de color con 

Wiris y representar en un mismo 

gráfico. Se cuestionan si p(x) es B(x). 

¿Qué quiere decir mejor? Quiere 

decir precio más bajo, ya que así lo 

podemos subir. 

Grupo 3 (hay 4 personas) 

Dibujan p(x) de los diferentes 

lugares y guardan, mañana 

las harán todas juntas.  

Grupo 4 (hay 2 personas) 

No han hecho casi nada. 

 

Grupo 5 (hay 3 personas+1) 

Gráfica de p(x) e igualan p(x) a la 

función que habían encontrado de la 

primera encargo, el próximo día 

aislaran el beneficio. 

Grupo 6 (hay 4 personas) 

Valores para las ventas 

constantes, la media. 

Calculan p(128) para cada 

lugar y el beneficio concreto. 

Grupo 7 (hay 4 personas) 

Dibujan p(x) y B(x) para Carmel, interpretan el máximo, los puntos de 

corte, ven el significado de los ejes en cada gráfica. 
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NOTAS:  

(1) Los alumnos han visto la utilidad de la nomenclatura matemática de las funciones 

definir en Wiris B(x) permite ahorrarse escritura, sólo se debe hacer B(400), B(100), 

dibuja (B(x)) 

(2) Es curioso que para hacer según que cálculos usen de forma inadecuada la Wiris por 

ejemplo: 

 

11 

Parece como si los alumnos hicieran una explosión de técnicas, que normalmente no podrían 

hacer porqué sería muy costoso para ellos, pero como hay Wiris lo hacen, o tal vez es un reflejo 

de no tener dominio suficiente de las ordenes de Wiris. 

 

SESIÓN 7: Lunes 14/5/07 

 

 11:30 Hay 26 alumnos, hoy los alumnos exponen las conclusiones, todos los alumnos abren 

el ordenador, hay un poco de problemas para activar el cañón.  

 CL3 pregunta si han contestado a las cuestiones, nadie dice nada. 

 Cuesta bastante que algún grupo empiece a exponer. El grupo 2 ha perdido el trabajo, el 

grupo 4 ha perdido el USB, el grupo 3 y 6 no lo tienen acabado. Sale el grupo 7  

                                                      
11 Impresión de pantalla de la CSW en versión catalán (resol significa resuelve en castellano). 

Grupo 1 (hay 1 persona, 

problemática) 

Hace pruebas numéricas con los 

precios de venta de cada lugar. 

 

 

Grupo 2 (hay 4 personas) 

Criterio del más bajo, ya que 

así lo podrán subir. 

Grupo 3 (hay 4 personas) 

Dibujan los precios con 3 

colores, salen parecidas, 

interpretan con ayuda la 

asíntota horizontal y los 

puntos de corte.  

Grupo 4 (hay 2 personas) 
Usan Wiris, no usan funciones, se les 

enseña, Q: ¿pero a cada barrio tienen una 

expresión diferente. R: si por eso se deben 

cambiar los nombres cuando las definimos 

en la calculadora para distinguirlas. 

Varían el alquiler de la función beneficio. 

Grupo 5 (hay 3 personas+1) 

Función beneficio de los tres 

lugares, resuelven a mano, aíslan. 

Grupo 6 (hay 4 personas) 

Gráfico de la función 

beneficio, problemas para 

guardar.  
Grupo 7 (hay 4 personas) 

Encuentran el precio de venta actual, la mitad usa Wiris y la otra Excel, 

rehacen los cálculos de la tabla y hacen gráficos con Excel. Dibujan los 

beneficios con los datos iniciales. Comparan el beneficio para un valor 

concreto de las ventas.  
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COMANDA 2COMANDA 2

TRASLLAT DE LA BOTIGA DE TRASLLAT DE LA BOTIGA DE 

SAMARRETESSAMARRETES
 

ANY 2006ANY 2006

 COM PODEM OBSERVAR AQUESTS COM PODEM OBSERVAR AQUESTS 
SON ELS RESULTATS AL FINAL DEL SON ELS RESULTATS AL FINAL DEL 

PERIODE MARÇPERIODE MARÇ--SETEMBRE DEL 2006SETEMBRE DEL 2006
 

TAULA FINANCIERATAULA FINANCIERA

84,50 €585,00 €270,00 €207,00 €-27,50 €25,00 €-185,00 €
BENEFICI

917,5127510501005837,5875725COSTOS TOTALS

1002186013201212810900540INGRESSOS TOTALS

16731022020213515090SAMARRETES VENUDES

SETEMBREAGOSTJULIOLJUNYMAIGABRILMARÇMES

RESULTAT AL FINALDE L’EXERCICI:

 

GRÀFIC COSTOSGRÀFIC COSTOS--BENEFICISBENEFICIS

COSTOS-BENEFICIS

-500,00 €

0,00 €

500,00 €

1.000,00 €

1.500,00 €

2.000,00 €

0 2 4 6 8

1
0

MES DE L'ANY

E
U

R
O

S

INGRESSOS TOTALS COSTOS TOTALS BENEFICI  

Hacen estudio de los datos iniciales y observan que hay dos meses que han 

tenido pérdidas. Querían poner los meses en el eje horizontal pero no han 

podido.  
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CarmelCarmel

FuncióFunció donada donada pelpel diaridiari::

 eix x = nº samarreteseix x = nº samarretes

 eix y = Preueix y = Preu

 

Cuantas más camisetas vendes más baja el precio de venta.  

FuncióFunció del del BeneficiBenefici::

 EixEix x = nº x = nº samarretessamarretes

 EixEix y = y = BeneficiBenefici  

A medida que vendemos más camisetas el beneficio sube, pero al final vuelve 

a bajar ya que el precio de venta empieza a ser inferior al de coste, ya que el 

precio de venta disminuye. El punto rojo indica el beneficio máximo.  

HortaHorta

FuncióFunció perper les les publicacionspublicacions::

 EixEix x = nº x = nº samarretessamarretes

 EixEix y = y = PreuPreu
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FuncióFunció del del BeneficiBenefici::

 EixEix x = nº x = nº samarretessamarretes

 EixEix y = y = BeneficiBenefici  

CL3: ¿en esta primera gráfica hay dos gráficas? 

Alumnos: es un error no queríamos que es vieran las dos.  

PoblePoble NouNou

FuncióFunció del del diaridiari

 EixEix x = nº x = nº samarretessamarretes

 EixEix y = y = PreuPreu

 

FuncióFunció de de BeneficiBenefici::

 EixEix x = nº x = nº samarretessamarretes

 EixEix y = y = BeneficiBenefici  

Aquí vemos que el beneficio sube mucho más rápido. Decidimos que lo mejor 

es Poble nou, ya que el beneficio sube más rápido, además probamos con un 

número concreto y vimos que de los tres el que daba más beneficio era Poble 

nou.  

CL3: ¿no debería de estar escrita la función beneficio? 
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Alumnos: sí, es un error. El alquiler hicimos las medias. 

CL3: ¿Contestasteis las cuestiones? 

Alumnos: El beneficio máximo es el punto rojo. No entendíamos que quería 

decir mejorar la rentabilidad, ¿si quería decir vender más camisetas? ¿O 

intentar obtener más beneficio variando el precio de les camisetas?  

 Este grupo no modifica los parámetros, no han tenido tiempo de responder a las preguntas 

que quedaron abiertas del primer proyecto.  

 11:55 Sale el Grupo 5  

Comanda 2

Javier Rodriguez

Ferran Romeu

Francesc Coma

Kinu Reyes

Marcel Casals  

La nostra opció

• Hem pensat que la millor manera per triar 

un lloc o altre pel nostre comerç, és 

basant-nos en els beneficis que en podem 

extreure.

• Per això vam pensar en la funció benefici.

• La vam deduir de:  

Deducció de la funció benefici B(x)

Funció final:

 

Carmel
• Deduïm la funció B(x) a partir de la funció 

donada del preu de venda del barri del Carmel.

(Lloguer = mitjana aritmètica)

• determinem el punt màxim de benefici (vermell)

• determinem el mínim i el maxim de samarretes 

a vendre (blau)

 
(Explican los colores del gráfico) 

 

Nombre de los 

autores 
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Representació gràfica

 

Vemos que el punto rojo es el punto máximo de beneficio. Y los puntos azules 

son uno el número mínimo de camisetas vendidas, donde obtenemos cero 

beneficio, y otro el máximo número de camisetas que pueden vender en el 

que también tendrían cero de beneficio.  

Horta

• Deduïm la funció B(x) a partir de la funció 

donada del preu de venda del barri d’Horta.
(Lloguer = mitjana aritmètica)

• Calculem el punt màxim de benefici (vermell)

• Calculem el mínim i el maxim de samarretes 

a vendre (blau)

 

Representació gràfica
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Poble Nou
• Deduïm la funció B(x) a partir de la funció 

donada del preu de venda del barri de Poble 
Nou.

(Lloguer = mitjana aritmètica)

• Calculem el punt màxim de benefici (vermell)

• Calculem el mínim i el maxim de samarretes 

a vendre (blau)

 

Representació gràfica

 

Conclusions

• Podem observar que el barri d’Horta és en 

el que podem treure’n més benefici

(374,02 €).

• Si ens fixem en el mínim de samarretes a 

vendre per començar a tenir benefici, és el 

que té el nombre més baix (37,4)
 

CL3: ¿Como os explicáis que el otro grupo haya escogido Poble nou? 

Alumnos: que tenían otra gráfica diferente.  

CL3: No hay ninguna respuesta bien o mal, cada grupo ha utilizado un criterio 

diferente. 

Grupo 5: Hemos comparado los beneficios máximos 

Grupo 7: Hemos comparado el beneficio para unas ventas concretas. 

Toda la clase entra en la discusión 

Alumnos: Tal vez con 20 camisetas es mejor uno y con 40 el otro. 

CL3: ¿Alguien lo ha mirado? 

Alumnos: no. 
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Alumnos: Pero en Poble nou crecía más rápido la gráfica. 

Alumnos: Pero en Horta con menos camisetas empiezas a tener beneficio. 

CL3: Lo que debéis mirar son los datos relativos más que los absolutos.  

 Este grupo no ha expuesto la construcción que siguió realmente para encontrar la función 

beneficio, han hecho una transposición del proceso para poder ser explicado claramente y el 

más sencillamente a la clase. 

 Uno de los miembros del grupo cuando su compañero expone y este no acaba de explicar un 

concepto (punto de corte con el eje OX) correctamente le hace el comentario de que se lo 

expliqué un millón de veces y no te quedó claro. Muestra el tipo de dinámica del grupo, en 

este grupo hay un alumno dominante pero que intenta que todo el mundo siga los 

razonamientos.  

 Grupo 2: (lo dice de palabra) Poble nou incrementaba más rápido el beneficio con 

el menor número de camisetas. 100 a Horta daba un beneficio negativo y a 

Poble nou ya teníamos beneficio. Además la media de los precios del alquiler era 

más baja Poble nou (o no).  

CL3 comenta que la variación entre el beneficio y el número de camisetas vendidas era más 

grande, que eso es lo que quiere decir que aumenta más rápidamente. 

Lo alumnos dicen que también miraron como se incrementaba más rápido el beneficio si era 

mejor subir el beneficio total o bajando el alquiler: Es mejor aumentar el beneficio 

total, es como el otro día, al principio cuando eran pocas camisetas el alquiler se 

nota pero para ventas grandes el alquiler ya no se nota y es mejor el beneficio 

total, si hablas de un beneficio de 3000 € un beneficio de 100 € no se nota 

tanto.  

Nos pensábamos primero que si aumentábamos las ventas aumentaría el 

beneficio, después hicimos pruebas y vimos que no, que a partir de un sitio 

bajaba el beneficio y fue cuando pensamos que habría un beneficio máximo. La 

primera comanda era así, pero en esta no.  

 CL3: ¿Cuál de los dos encargos os parece más realista? 

Alumno: El encargo 2 porqué no había un límite de camisetas, si en un barrio hay 

20 personas no puedes pensar que venderás 2000 camisetas,  

Alumno: además se tiene en cuenta más aspectos, el barrio donde estás situado, 

la gente que pasará por allí. 

Alumno: Pero el encargo 1 también nos daba las épocas del año, y también te 

decía que mes se vendía más y en cual menos. La segunda tal vez al ser más 

compleja es más realista, no sé. 

 Capa grupo tiene más conclusiones, decidimos hacer la propuesta de dibujar las tres gráficas 

juntas todos juntos e intentar llegar a unas conclusiones, se dibujan las funciones con Wiris 

y se proyectan: 
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 Los alumnos empiezan a hacer comentarios:  

Alumnos: Poble nou es el que tiene el máximo más alto,  

CL3: pero con más ventas, 

Alumnos: Poble nou es el que tiene más beneficio..., pero a veces es mejor 

Horta....  

CL3: ¿Carmel que os parece? En vez de buscar el mejor empecemos buscando 

¿Cuál es el peor? 

Alumnos: Carmel  

CL3: ¿todos veis que con los dos criterios es el peor?, ya que el beneficio 

máximo es el más pequeño y además para unas ventas fijadas el beneficio es el 

más pequeño. Por lo tanto podemos eliminar este gráfico y trabajar con los 

otros dos. 
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 Los alumnos empiezan a hacer comentarios:  

Alumnos: Si vendemos pocas camisetas (hasta 200) es mejor Horta, ya que la 

gráfica está por encima.  

Alumnos: Pero es depende de lo que vendas, ya que tú no sabes si en un barrio 

venderás más que en otro. Tal vez en Horta no llegarás a vender el máximo. A 

Poble nou nunca llegarás ganar lo mismo que a Horta, ya que podrías obtener 

más beneficio en Horta que en Poble nou.  

 CL3 indica que el próximo día empezaremos el nuevo proyecto y que los alumnos que no 

han expuesto deben de entregar igualmente el Power Point con las conclusiones. 

 

 

 

 

SESIÓN 8: Martes 15/5/07 

 

 9:00 CL3 pasa lista (17 alumnos, faltan 11), los alumnos abren los ordenadores. Reparte el 

tercer encargo y explica que es la última y que el lunes deberán exponer y que el miércoles 

y el jueves de esta semana harán clase normal. También recuerda que algunos grupos han de 

entregar todavía el power point de los otros proyectos. Quedan tres días de taller.  
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Grupo 3 (hay 4 personas) 
Representan p(x) y dicen: A esta 

fábrica les están estafando (A) 

 

 

(A) 9:15 La observación de este grupo abre una discusión de clase, otros grupos dicen que están 

de acuerdo,  

Alumno: no puede ser que si compras más camisetas el precio de compra sea más 

caro, normalmente te hacen una rebaja, esto no está bien. 

CL3 (leyendo el encargo): nos dicen que el coste de fabricación de una camiseta 

crece con el número de camisetas producidas, ya que cuando se producen más de 

1000 unidades hay que pagar gastos extras de stock y de transporte. Pensad que si 

compráis pocas camisetas las puedes transportar en tu coche, en cambio para 

muchas tendrás que alquilar una furgoneta. (Los alumnos hacen signos de haberlo 

entendido)  

CL3: ¿El coste de fabricación a qué tipo de función os recuerda? 

Alumno: A una función de diferentes partes. 

CL3: Sí, sería una función a trozos pero Wiris no permite dibujar este tipo de 

funciones, tendremos que hacerlo a mano si la queréis representar. 

Este grupo decide trabajar para x < 1000 con un beneficio de 7000 €, dice que ha encontrado 

solución.  

 

 

(B) Qalumnos: ¿Está bien? 

CL3: ¿p(x)·x son los ingresos? (afirman que sí) ¿y c? 

Alumno: Los costes. 

CL3: ¿Totales? 

A: No, falta una x  

CL3: falta alguna cosa más. 

A: El alquiler (después de leer el encargo). 

Este mismo grupo en algún momento confunde la AH y el eje de las X en la función demanda.  

Este grupo dice: No puede ser que para x = 0 obtengan 800 € de beneficio, 

Grupo 1 (hay 1 persona, 

problemática) 

 

Grupo 2 (hay 4 personas) 
2 alumnos hacen el Power Point y los 

otros 2 hacen Wiris.  

Dibujan p(x) y escriben B(x)= p(x)·x – c  

(B)  

Grupo 4 (hay 2 personas) 
No están muy implicados y en el 

momento que dejas de mirar juegan por 

internet, etc.  

Grupo 5 (hay 3 personas+1) 
Qa: ¿Qué es p y x? CL3: Leed el encargo 

que lo explica. (C) Grupo 6 (hay 4 personas) 
Escriben en Wiris todo con lenguaje 

funcional y aprovechando las 

ordenes anteriores. (D)   
Grupo 7 (hay 4 personas) 

Hacen cosas con Wiris y Excel.  
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Noemí: Fijaos que para x = 0 el precio de venta es infinito (los alumnos hacen calcular 

a Wiris p(0) y no da ningún resultado, ellos comentan que Wiris da el mensaje dividir por cero) 

Alumno: De acuerdo, no tiene sentido pensar en cero ventas pero para x = 1 

también pasa similar, en este caso la función del precio da un precio irreal, vender 

una camiseta a 3000 € no tiene sentido.  

CL3: tenéis razón, tendréis que decidir a partir de qué punto os creéis la función 

demanda.  

Aparece un problema con la escala de los ejes, ya que la recta del precio unitario tiene rango 

para las x de 0 a 3000 y el rango de las y de 0 a 3. Se explica a estos alumnos como modificar 

con los atributos del tablero estos parámetros para que puedan ver la recta que quieren. 

 

(C) Dibujan la función beneficio y empiezan a trabajar con la variación del alquiler en la 

función beneficio fijando este a 7000 €, aíslan de la expresión del beneficio el alquiler y dibujan 

la gráfica, no saben cómo acabar de interpretarla, se les ayuda diciéndoles que dibujen el 

mínimo alquiler como una recta horizontal,  

 

Ven que subiendo el alquiler lo que pasa es que el rango de ventas para el cual obteníamos un 

beneficio de 7000 € va cambiando, se hace más pequeño (este grupo ha modelizado como 

varían los puntos de corte de la función beneficio con y = 7000 en relación a la variación del 

alquiler).  

 

(D) Escriben en Wiris: 

 

Intentan responder a las cuestiones de los %, empiezan a hacer casos particulares, ven que un 

aumento del 2% en las ventas no implica un aumento del 2% en el beneficio y que el incremento 

depende de las magnitudes. (Hay que hacer un pequeño recordatorio de como se calcula un 

aumento del 2%, x + 
2

100
 ·x o bien 1.02·x) 

 

NOTAS:  

(1) CL3 hace la observación de que Wiris a la directriz de la parábola le asigna el nombre 

de asíntota, esto puede llevar confusión a los alumnos, habría que avisar a los 

creadores de Wiris.  
 

 

SESIÓN 9: Lunes 21/5/07 

 

 11:30 Puesta en común de las respuestas del encargo 3, costes cuadráticos.  
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Grupo 3 (hay 4 personas) 
No lo tienen hecho. 

 Hay problemas con el proyector y el ordenador. No se ha conseguido que funcione. 

 

(A) Si el beneficio aumenta el 10 % no lo han estudiado. Si con pocas ventas 

aumentan un 2 % se nota mucho en el beneficio, y si las ventas son grandes no se 

nota nada.  

También depende de los beneficios que se deseen. El alquiler influye poco porque 

las ventas son grandes. 

El problema para plantear el problema es que hay muchos factores a tener en 

cuenta. 

Alumnos: ¿No se puede obtener un beneficio de 7000 € ? 

S: Si pero has de bajar 1000 € el alquiler y entonces el beneficio máximo aumenta 

en 1000 €, y entonces ya está. 

 Los grupos que no lo han hecho deberán entregar sus propuestas por escrito.  

 

SESIÓN 10: Martes 22/5/07 

 

 Sesión que se desarrollo sin observador externo. 

 Se continuo con la puesta en común, se realizó la exposición de dos grupos 

 Sale el Grupo 2  

 

Grupo 1 (hay 1 persona, 

problemática) 

 

Grupo 2 (hay 4 personas) 
Hay cuestiones que no están respuestas en 

el power point. Comentan las diapositivas. 

(A)  

Grupo 4 (hay 2 personas) 
No pueden obtener solución con los datos 

iniciales, no llegan a los 7000 €. No se 

abre el archivo de Wiris.  

Grupo 5 (hay 3 personas+1) 
No tienen acabado el Power Point. 

Parecido al grupo 2. Deberían bajar el 

alquiler, pero eso no depende del cliente.  
Grupo 6 (hay 4 personas) 
El Power Point muestra que el 

beneficio B(x), se ve error 6425. 

Utilizan las ventas medias para 

evaluar el beneficio. 

Grupo 7 (hay 4 personas) 

No lo tienen hecho.  

Nombre de los 

autores 
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 Sale el Grupo 6  

  

 

 

Nombre de los 

autores 
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 CL3 utiliza un power point resumen del proyecto 312, realizado por ella a partir de lo que 

ocurrió en la puesta en común.  

 

SESIÓN 11: Miércoles 23/5/07 

 

 Los alumnos realizan el examen individualmente.  

 

                                                      
12 Ver documento al final del anexo. 
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DOCUMENTACIÓN ENTREGADA A LOS ALUMNOS 

 

 

 

 

 

DOSSIER DE TRABAJO 

 

 

PROYECTO 1:  

UNA ASOCIACIÓN JUVENIL  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Grupo encargado del proyecto: 
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Proyecto 1: Una asociación juvenil 
 

Desde hace unos años, el casal del barrio estampa y vende camisetas para financiar parte de  

sus actividades. Para evitar problemas de stock, sólo hacen camisetas por encargo. Llevan 

unos cuantos años con éste financiamiento. Según lo que venden cada mes, obtienen 

diferentes beneficios mensuales. 

Por este motivo nos han pedido si los podemos ayudar a determinar que deben hacer para 

obtener los beneficios que desean: 

1. ¿Qué deben hacer para obtener unos 800 € de beneficio el mes de agosto (en el que se 

acostumbra a vender poco)? ¿Deben subir el precio? ¿Cuánto? 

2. ¿Qué deben hacer para obtener unos 3000 € de beneficio el mes de setiembre (que es 

cuando se vende más)? ¿Deben subir el precio? ¿Cuánto? 

3. En general, y pensando a largo plazo, ¿qué pueden hacer para obtener un determinado 

beneficio mensual (por ejemplo 3000 €) sabiendo que el precio, el coste y el alquiler 

pueden variar? 

Nos han facilitado información de los últimos meses en una tabla y un gráfico: 

Las camisetas cuestan 2.50 € la unidad y, de momento, las están vendiendo a 5.20 €.  

Han de pagar al distrito un alquiler de 300 € al mes.  

 

Año 2006 
Mes Marzo Abril  Mayo Junio Julio Agosto Setiembre 

Camisetas vendidas 513 100 260 329 498   

Ingresos Totales   (€) 2667.6 520 1352 1710.8 2589.6   

Costos Totales       (€) 1582.5 550 950 1122.5 1545   

Beneficio               (€) 1085.1 -30 402 588.3 1044.6   

 

Ventas de camisetas de los diferentes meses 
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INFORMACIÓN DE OTRAS ASOCIACIONES  

EN EL AÑO 2006 
 

 

 

Asociación “Amigos de la Naturaleza” 

 

 

 Marzo Abril Mayo Junio 

Precio de venta 4,20 4,79 4,75 4,55 

Precio de coste 3 2,55 3 2,9 

Precio del local 130 130 135 137 

 

 

 

Asociación “Salvemos a la gallina borrosa” 

 

 Marzo Abril Mayo Junio 

Precio de venta 6,90 6,50 6,60 6,20 

Precio de coste 2,39 2 1,35 1,50 

Precio del local 285 300 320 335 

 

 

 

Asociación “T.I.A.” 

 

 Marzo Abril Mayo Junio 

Precio de venta 8 7,50 7,75 8,15 

Precio de coste 4,95 3,75 3,95 4,50 

Precio del local 400 450 453 440 
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INFORME DE RESULTADOS 

 
Nombre del Cliente: 

 

 

Descripción de la empresa: 

 

 

 

Cuestión formulada por el Cliente: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Respuesta: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Proyecto realizado por: 

 

 

 

........................................ a  .......... de .........................del 20.... 
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DOSSIER DE TRABAJO 

 

 

PROYECTO 2: 

¿DÓNDE NOS TRASLADAMOS? 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Grupo encargado del proyecto: 
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Proyecto 2: ¿Dónde trasladamos la tienda de camisetas? 
 

Tengo una tienda de ropa situada en el barrio de Gràcia, vendo camisetas importadas 

de Francia. Para evitar problemas de stock, sólo las vendo por encargo.  

 

 

Nos han facilitado información de los últimos meses en una tabla y un gráfico: 

Las camisetas cuestan 2.50 € la unidad.  

Han de pagar un alquiler de 500 € al mes.  

Año 2006 

Mes Marzo Abril  Mayo Junio Julio Agosto Setiembre 

Camisetas vendidas 90 150 135 202 220 310 167 

Ingresos Totales   (€) 540 900 810 1212 1320 1860 1002 

Costes Totales      (€) 725 875 837.5 1005 1050 1275 917.5 

Beneficio              (€) -185 25 -27.5 207 270 585 84.5 

Mirando diferentes revistas especializadas en economía me he informado de cuál es 

la función de demanda de tres barrios de Barcelona, es decir, la función que a partir 

de las ventas nos fija el precio de venta de nuestro producto.  

Querría saber cuál es el mejor barrio para trasladar mi tienda de camisetas. 

Carmel: p(x) = 
900

x +100
  + 2,2    Horta: p(x) = 

980

x + 100
  + 2,1 

Poble Nou: p(x) = 
930

x + 100
  + 2,25 

He realizado también una búsqueda de alquileres de diferentes locales en cada uno 

de los barrios y he encontrado: 

 Carmel: entre 200 € y 500 €  

 Horta: entre 200 € y 300 €  

 Poble Nou: entre 100 € y 400 €  

Una vez escogido el emplazamiento de la tienda, que tipo de información útil pueden 

darme en relación a la empresa: beneficio máximo, estrategia para mejorar la 

rentabilidad, modificación de los parámetros de la empresa, etc.  
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DOSSIER DE TRABAJO 

 

 

PROYECTO 3: 

COMPRA Y VENTA DE CAMISETAS 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Grupo encargado del proyecto: 
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Proyecto 3: Una fábrica de camisetas 

Hemos recibido la consulta de una fábrica que fabrica y vende material de deporte. 

Fabrican un tipo especial de camiseta y nos piden que estudiemos su negocio y que 

les hagamos propuestas para mejorar su rentabilidad, por ejemplo ¿Qué deben hacer 

para obtener 7000 € de beneficio? ¿Cuál es el beneficio máximo que se obtiene? Si 

las vendas disminuyen o aumentan un 2 %, ¿Cómo afecta esto al beneficio? ¿En qué 

porcentaje variaría el beneficio si bajamos el alquiler? ¿Y el precio de coste por 

unidades? ... 

Su producción mensual sigue la función de demanda: p(x) = 
3000

x
 + 4 

Recordad que esta función a partir de las ventas (x unidades) nos fija el precio de 

venta  

 

Sabemos que el alquiler mensual del local es de 2200 €. 

 

Otra información adicional a considerar es que el coste de fabricación de una 

camiseta ya no es constante, sino que crece con el número de camisetas producidas. 

Para producciones pequeñas, el coste (materia prima y mano de obra) es de 2.5 € por 

unidad. Pero cuando se producen más de 1000 unidades, hay que pagar gastos extras 

de stock y de transporte. Un análisis de costes puso de manifiesto que el coste de cada 

camiseta depende de la producción total x según la fórmula: 

c = 10
-4

·x+2.5 

x = número de camisetas vendidas 

 

 

MES Enero Febrero Marzo Abril Mayo Junio 

Camisetas vendidas 3886 5900 6093 5450 4660 6670 

Ingresos Totales 18544 26600 27372 24800 21640 29680 

Costes Totales 13425 20431 21145 18795 16022 23324 

 

 

La fábrica ha realizado anteriormente un estudio de mercado del que ha 

recibido la siguiente información: 

El coste unitario para ventas pequeñas siempre será mayor a 1.8 €. 

El precio del alquiler de un local en la misma zona es siempre superior a 

unos 900 €. 



ANEXO E3 

 

 

E – LXXXVI 

EXAMEN 

 

Barcelona, 23 de Mayo 2007 

  

 

 

Apreciado/da consultor/a,    

 

 

 

Soy un empresario de Barcelona y me pongo en contacto con ustedes para pedir ayuda 

en el asesoramiento de un problema que expongo a continuación: 

 

Me ha surgido la posibilidad de comprar dos empresas (una fabrica vasos y la otra de 

toallas), pero no tengo presupuesto para comprar las dos y sólo puedo adquirir una. 

 

Y es aquí dónde surge el problema ya que no sé cuál es la mejor opción de compra. 

Querría que me asesoraseis en el tema lo más pronto posible y de la forma más 

entendedora.  

 

También querría solicitar recomendaciones respecto la política a seguir, si he de 

cambiar ciertas cosas de la empresa para mejorar la rentabilidad, consejos para el futuro, 

algunas observaciones que puedan ser de ayuda para decisiones futuras, etc. Algunas 

nociones en términos de porcentajes de cómo afecta al beneficio una variación de la 

demanda, o un aumento del alquiler o del precio de venta, etc.  

 

A continuación adjunto la información que he podido obtener de cada una de las 

empresas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gracias por su atención. 
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Datos de la empresa A que fabrica vasos de diseño: 

El precio de venta de un pack de vasos es de 9 €. 

 

El alquiler mensual del local es de 350 €. 

 

El coste de fabricación de un pack de vasos no es constante, sino 

que crece con la producción. Para producciones pequeñas, el 

coste (materia prima y mano de obra) es de 3.9 € por pack. Pero 

cuando se producen más de 60 unidades, hay que pagar gastos 

extras de stock y de transporte. Un análisis de costes puso de 

manifiesto que el precio de coste de cada pack depende de la 

producción total x según la fórmula: 

c(x)= 0.0035·x + 3.9 

x = número de packs de vasos. 

 

 

A continuación se muestra una tabla con las ventas de los últimos meses.  

 

MES Enero Febrero Marzo Abril Mayo 

Packs vendidos 200 480 650 1000 410 

Ingresos Totales 1800 4320 5850 9000 3690 

Costes Totales 1270 3028.4 4363.8 7750 2537.4 

Beneficio 530 1291.6 1486.2 1250 1152.7 
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Datos de la empresa B que fabrica toallas: 

El alquiler mensual del local es de 250 €. 

 

Su producción mensual sigue la función de demanda 

p(x) = 
2250

 x + 100 
  + 3.5. 

A partir de los packs de toallas vendidas (x unidades) 

fija el precio de venta por pack (p).  

El precio de coste de fabricación de un pack es de 4.2 €  

 

 

A continuación se muestra una tabla con las ventas de los últimos meses.  

 

MES Enero Febrero Marzo Abril Mayo 

Packs vendidos 600 444 230 1200 390 

Ingresos Totales 4028.6 3390.4 2373.2 6276.9 3155.8 

Costes Totales 2770 2114.8 1216 5290 1888 

Beneficio 1258.6 1275.6 1157.2 986.92 1267.8 
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POWER POINTS RESUMEN 
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ANEXO E4 

Análisis de la experimentación del curso 2005/06 

Para llevar a cabo el análisis de la experimentación nos apoyaremos, en las siguientes 

acciones que se realizaron: 

 Filmaciones de las experimentaciones en el IES Vall d’Hebrón, IES Serra de 

Marina y IES Sant Andreu.  

 Libretas especiales usadas por los alumnos para realizar el Taller. Estas libretas, 

subvencionadas por el proyecto ARIE
13

, fueron entregadas a los alumnos antes 

de empezar la experimentación y recogidas al finalizar ésta. 

 Examen final para evaluar el proceso de estudio. 

 Cuestionarios a los alumnos valorando el desarrollo del Taller. 

 Reuniones de trabajo con los profesores que llevaban a cabo la experimentación. 

Estas acciones permiten poner de manifiesto las diferencias y los desajustes que 

existieron respecto el diseño matemático a priori del Taller (MER), la organización 

didáctica a priori y la experimentación real. Algunas de las dificultades que provienen 

del contrato didáctico institucional serán puestas de manifiesto en los cuestionarios de 

los alumnos y en las reuniones con los profesores. Todo el material recogido nos 

permite explicitar el uso, así como el desuso, de las técnicas que han aparecido a lo 

largo del proceso de estudio. El punto de vista de los profesores será importante para 

realizar una mejora del Taller y detectar dificultades que no habían sido consideradas en 

el diseño a priori.  

 

1. Resultados del examen final  

Se diseñó un examen en el que se requiriese llevar a cabo un pequeño recorrido de 

estudio a partir de un caso particular con los mismos modelos funcionales trabajados en 

el Taller.  

                                                      
13 Las características de este proyecto de innovación docente han sido especificadas en el capítulo 3. Sólo 

recordar que el proyecto agrupa investigadores en didáctica de las matemáticas, profesores de secundaria 

y de universidad, y la empresa Maths For More, creadora y desarrolladora de la Calculadora Simbólica 

Wiris (CSW). 
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La primera y segunda preguntas del examen hacen referencia a la construcción del 

modelo estudiado en el Taller en los encargos 1 y 2 respectivamente en un nuevo caso 

particular. Para responder de forma “completa” a la tercera pregunta es necesario una 

pequeña variación de los parámetros o como mínimo un razonamiento elaborado en 

términos económicos. La cuarta y quinta preguntas requieren explícitamente un trabajo 

en el que intervenga el juego entre parámetros para dar una respuesta en forma de 

intervalo. La sexta pregunta tiene como objetivo detectar qué herramientas o criterios de 

modelización utilizarían los alumnos para abordar esta cuestión. 

EXAMEN 

Datos de la empresa 1 que fabrica pantalones: 

Los pantalones cuestan 10 € la unidad y, de momento, los venden a 35 €.  

Deben pagar un alquiler de 1000 € al mes.  

Datos de la empresa 2 que fabrica pantalones (una marca con más prestigio): 

El precio de venta es de 75 €. 

El alquiler mensual del local es de 2500 €.  

El coste de fabricación de un pantalón ya no es constante, sino que crece con el número de 

pantalones producidos. Para producciones pequeñas, el coste (materia prima y mano de obra) es 

de 20 € por unidad. Pero cuando se producen más de 30 unidades, hay que pagar gastos extras de 

stock y de transporte. Un análisis de costes puso de manifiesto que el coste de cada pantalón 

depende de la producción total x según la fórmula: 

c = 10-3·x + 20  x = número de pantalones vendidos 

Un estudio de mercado realizado, válido para las dos empresas, nos dicen que: 

El precio de venta del producto no debería ser superior a 80 €. 

Nunca se podrán conseguir pantalones con un coste más pequeño que 9 €. 

El precio del alquiler nunca será inferior a 800 €. 

El número máximo de pantalones que el mercado acepta es de 30000 unidades. 

Recuerda que hay que justificar la respuesta y explicar los procedimientos y cálculos que hayáis 

hecho en todas las preguntas. 

(1) ¿Cuántos pantalones debe vender la empresa 1 para obtener un beneficio de 3580 €?  

(2) ¿Para qué ventas la empresa 2 tiene beneficios? 

(3) ¿Cuál es el máximo beneficio que podría obtener la empresa 2?  

(4) ¿Cuál es el margen de precios de venta para los que la empresa 1 obtiene un beneficio de 

600000 €? 

(5) ¿Qué puede hacer la empresa 2 para obtener un beneficio máximo vendiendo el máximo de 

pantalones permitidos, es decir 30000 unidades? ¿Cuál sería el beneficio que obtendrían? 

(6) ¿Cuál de las dos empresas crees que es mejor?  
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El examen fue el mismo para todos los grupos
14

. A continuación analizaremos las 

respuestas de las experimentaciones referentes a los alumnos de 1.º de Bachillerato del 

IES Serra de Marina (donde el examen fue por parejas) y de 2.º de Bachillerato del IES 

Sant Andreu (donde el examen fue individual). El motivo de centrarnos en estas 

experimentaciones es porqué fueron las únicas con observadores externos. Las tablas 

siguientes resumen los resultados de los alumnos para cada una de las preguntas. 

Los números en rojo destacan el uso de una técnica de forma significativa por parte de 

uno de los dos grupos.  

 

PREGUNTA 1  

El total de alumnos que respondieron a la pregunta 1 fue de 22 (10 alumnos de 1.º de 

Bachillerato y 12 alumnos de 2.º de Bachillerato)  

 

Nº alumnos de 

1.º Bach. 

IES Serra de Marina 

Nº alumnos de 

2.º Bach. 

IES Sant Andreu 

Total 

Alumnos 

Creación correcta del 

modelo 
10 11 21 

T
éc

n
ic

as
 

Probando, por 

ensayo–error 
0 3 3 

Cálculo a mano 2 3 5 

Uso del comando 

Resol de la CSW 
8 4 12 

Uso de la gráfica 0 0 0 

M
o

d
el

iz
ac

ió
n
 Redondeo correcto 

de la respuesta 
10 7 17 

Comprobación de los 

resultados 
0 4 4 

Respuesta final 

correcta 
10 7 17 

 

 

 

 

 

 

                                                      
14 Excepto en la experimentación realizada en horas extraescolares. 

Tabla 1 
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PREGUNTA 2 

El total de alumnos que respondieron a la pregunta 2 fue de 20 (9 alumnos de 1.º de 

Bachillerato y 11 alumnos de 2.º de Bachillerato)  

 

Nº alumnos de 

1.º Bach. 

IES Serra de Marina 

Nº alumnos de 

2.º Bach. 

IES Sant Andreu 

Total 

Alumnos  

Creación correcta del modelo 6 5 11 

T
éc

n
ic

as
 

Uso de la gráfica aplicando 

el zoom 
0 3 3 

Uso de la gráfica sin aplicar 

el zoom 
0 5 5 

Probando, por ensayo–error 1 4 5 

Uso del comando Resol de la 

CSW 
6 6 12 

M
o

d
el

iz
ac

ió
n
 Redondeo correcto de la 

respuesta 
9 2 11 

Comprobación de los 

resultados 
6 2 8 

Respuesta como intervalo 0 4 4 

Respuesta final correcta 0 3 3 

 

PREGUNTA 3 

El total de alumnos que respondieron a la pregunta 3 fue de 18 alumnos (10 alumnos de 

1.º de Bachillerato y 8 alumnos de 2.º de Bachillerato)  

 

Nº alumnos de 

1.º Bach. 

IES Serra de Marina 

Nº alumnos de 

2.º Bach. 

IES Sant Andreu 

Total 

Alumnos  

Creación correcta del modelo 6 4 10 

T
éc

n
ic

as
 

Cálculo del valor del 

beneficio para la x máxima 
10 4 14 

Probando, por ensayo – 

error 
0 1 1 

Uso del comando 

Representa de la CSW 
0 4 4 

Uso del comando Dibuixa 

de la CSW 
0 0 0 

Varían parámetros 4 1 5 

M
o
d
el

i-
 

Z
ac

ió
n

 

Respuesta final correcta 6 1 7 

 

 

Tabla 2 

Tabla 3 
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PREGUNTA 4 

El total de alumnos que respondieron a la pregunta 4 fue de 14 (9 alumnos de 1.º de 

Bachillerato y 5 alumnos de 2.º de Bachillerato)  

 
Nº alumnos 

de 1.º Bach. 

Nº alumnos de 

2.º Bach. 
Total Alumnos 

Creación correcta del modelo 9 5 14 

T
éc

n
ic

as
 

Probando, por ensayo – 

error 
4 2 6 

Cálculo variando los 

valores iniciales 
7 3 10 

Uso de parámetros 6 4 10 
Uso del comando Resol 

de la CSW 
0 2 2 

Uso de la gráfica 0 0 0 

M
o

d
el

iz
ac

ió
n
 Comprobación de los 

resultados 
2 0 2 

Respuesta como intervalo 2 0 2 

Respuesta final correcta 4 0 4 

 

PREGUNTA 5 

El total de alumnos que respondieron a la pregunta 5 fue de 16 (9 alumnos de 1.º de 

Bachillerato y 7 alumnos de 2.º de Bachillerato)  

 
Nº alumnos 

de 1.º Bach. 

Nº alumnos de 

2.º Bach. 
Total Alumnos  

Creación correcta del modelo 6 4 10 

T
éc

n
ic

as
 

Cálculo con los valores 

iniciales 
5 6 11 

Cálculo modificando los 

valores iniciales 
4 2 6 

Cálculo con los casos 

extremos 
4 6 10 

Uso de la gráfica 0 1 1 

Uso del comando Resol 

de la CSW 
8 2 10 

Probando, por ensayo – 

error 
0 0 0 

Uso del vértice 0 0 0 

M
o
d
el

i-
 

za
ci

ó
n
 

Respuesta final correcta 6 3 9 

 
Tabla 5 

Tabla 4 



ANEXO E4 

 

 

E – XCVIII 

PREGUNTA 6 

Las técnicas usadas por los alumnos para abordar esta pregunta abierta fueron: 

 Basarse en el prestigio o el tamaño de la empresa. 

 Comparar los beneficios de las dos empresas para el valor de ventas 

x = 30000 (que es el máximo número de pantalones que acepta el mercado), 

algunos con los datos iniciales, otros modificando los parámetros.  

 Comparar el beneficio para un caso concreto de ventas. 

 Establecer un criterio según el valor que toman los parámetros, por ejemplo 

la empresa con el precio más elevado es la más rentable. 

 Dibujar las dos gráficas en el mismo tablero y dar esta imagen como 

respuesta, añadiendo que la empresa más rentable es la que obtiene siempre 

más beneficio. 

Observaciones generales del examen 

La evaluación de los alumnos ha estado la siguiente: 

 Nº aprobados Nº suspensos Nota media Desviación estándar 

Alumnos de 1.º Bach. 8 2 5,94 1,73 
Alumnos de 2.º Bach. 7 5 5,17 1,78 

 

Los alumnos de segundo de Bachillerato han tenido algunos problemas con los 

comandos de la CSW a causa de la partición en el examen de los grupos de trabajo. Los 

alumnos de cada grupo se repartían la tarea, uno realizaba los cálculos y el otro anotaba 

en la libreta los resultados, por lo tanto, la mitad de la clase no estaba familiarizada con 

las órdenes de la CSW. También han aparecido problemas de comprensión lectora de 

los enunciados.  

Podemos afirmar que las gráficas, realizadas con la CSW, han estado utilizadas por los 

alumnos de 2.º de Bachillerato para responder a las preguntas. En cambio los alumnos 

de 1.º de Bachillerato no usaron las gráficas como técnica para responder a las 

preguntas. Éstos llevaron a cabo variaciones de los valores de los parámetros del 

sistema y obtuvieron nuevas fórmulas, aunque su interpretación en términos 

económicos les comportó algunos problemas. En general, todos los grupos de 1.º de 
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Bachillerato han usado la CSW. Hasta al punto de que la resolución del examen fue 

presentada en un archivo de la CSW, indicando al final de los cálculos la respuesta a la 

pregunta. 

Los resultados del examen y el análisis detallado de las respuestas de los alumnos a 

cada una de las preguntas muestran, en resumen, que a pesar de las importantes 

dificultades para desarrollar este nuevo tipo de actividad matemática, los alumnos 

empiezan a integrar de manera funcional muchos de los objetos que hasta el momento 

habían tratado de manera completamente desconectada (ecuaciones, fórmulas, 

funciones, inecuaciones, parámetros, variables, gráficas, etc.). La propia estructura del 

examen demuestra claramente esta tendencia hacia una necesaria articulación de la 

matemática escolar que, inevitablemente, requerirá que la modelización algebraico-

funcional pueda vivir con normalidad en la enseñanza secundaria. 

 

2. El punto de vista de los alumnos 

Se diseñó un cuestionario en el que los alumnos valoran ciertos aspectos del trabajo que 

se realiza en el Taller. La primera pregunta hace referencia a información general del 

Taller que permite obtener una visión global de las características de cualquier nueva 

actividad escolar. La segunda y tercera preguntas se complementan, por un lado ayudan 

a establecer si los niveles educativos en los que se ha realizado la experimentación son 

adecuados y, por otro lado, explicitan los conocimientos previos que los alumnos 

pueden necesitar en el transcurso del proceso de estudio así como los nuevos 

conocimientos o nuevas representaciones, que pueden surgir en el Taller. La cuarta y 

quinta preguntas también están relacionadas, permiten hacer una evaluación de la 

herramienta informática integrada en el proceso de estudio, poner de manifiesto en qué 

grado se ha integrado realmente, las dificultades derivadas de su uso, etc. 

En la última pregunta se quiere mostrar cuáles son las restricciones institucionales que 

se han modificado o no en el transcurso del Taller. 
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CUESTIONARIO 

1. Valora del 1 al 5 las siguientes características del Taller (redondea la opción elegida): 

(a) Duración del Taller  ……….…...….......… (demasiado corto =)  1 ... 5  (= demasiado largo) 

(b) Ha sido aburrido   ..……….…...........…................… (mucho =)  1 ... 5  (= nada) 

(c) Ha sido innovador  ……….….................................... (mucho =)  1 ... 5  (= poco) 

(d) Dificultad ………….……….....…........................ (muy poca =)  1 ... 5  (= muy alta) 

(e) Cantidad de trabajo que has hecho en clase ...........(muy poca =)  1 ... 5  (= muy alta) 

(f) Cantidad de trabajo que has hecho en casa   ..........(muy poca =)  1 ... 5  (= muy alta) 

(g) Grado de satisfacción con el Taller ...(no me ha gustado nada =)  1 ... 5  (= me ha gustado mucho) 

(h) Uso de Wiris en el Taller  .….................................. (poco útil =)  1 ... 5  (= muy útil) 

(i) Trabajo en casa con Wiris .................... (no la he usado nunca =)  1 ... 5  (= la utilizo siempre) 

 

2. ¿Has aprendido nuevos conocimientos matemáticos? ¿E informáticos? ¿Y económicos? ¿Cuáles? 

3. ¿Has repasado conocimientos matemáticos? ¿E informáticos? ¿Y económicos? ¿Cuáles? 

4. ¿Crees que el uso de Wiris ha sido importante? ¿Por qué? 

5. ¿Crees que las sesiones con ordenador han sido suficientes? ¿Qué dificultades te ha provocado el 

uso de Wiris? 

6. ¿Qué diferencias crees que hay entre las clases normales de matemáticas y el Taller que has 

realizado? 

 

Análisis de las respuestas de los alumnos  

Los alumnos respecto las características generales del Taller opinan lo siguiente: 

 Respecto a la duración del Taller los alumnos lo han valorado en media con un 3,76 

(con una desviación estándar de 0,91), por lo tanto valoran como demasiado largo el 

Taller. 

 Respecto al aburrimiento lo han valorado con una media de 3,19 (con una desviación 

estándar de 0,95), y el grado de satisfacción con el Taller ha sido valorado con una 

media de 3,05 (con una desviación estándar de 1,31). Los alumnos de 1.º de 

Bachillerato han valorado peor (en relación al aburrimiento encontramos una media de 

2,78 con una desviación de 0,67 y en relación con la satisfacción encontramos una 

media de 2,67 con una desviación de 1,12) que los alumnos de 2.º de Bachillerato (en 

relación al aburrimiento encontramos una media de 3,23 con una desviación de 1,09 y 

en relación con la satisfacción encontramos una media de 3,08 con una desviación de 

1,44). 
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  Respecto a si el Taller ha estado innovador desde el punto de vista de los alumnos 

responden inclinándose hacia el sí (con una media de 2,62 y una desviación típica de 

0,86). 

 Respecto a la dificultad del Taller los alumnos opinan que es “normal” con una media 

de 3,29 (y una desviación estándar de 0,71). 

 Respecto a la sensación del trabajo hecho en clase los alumnos opinan que se ha 

realizado mucho trabajo (con una media de 4,10 y una desviación estándar de 0,68). 

Por el contrario creen que se ha realizado muy poco trabajo en casa (con una media 

de 1,95 y una desviación estándar de 0,89). La diferencia entre los dos trabajos es 

menos exagerada en el caso de los alumnos de 2.º de Bachillerato. 

 Su opinión respecto la utilidad de la Calculadora Simbólica Wiris en el Taller es que 

es una herramienta útil, pero tampoco excesivamente útil (con una media de 3,29 y 

una desviación estándar de 1,28). Los alumnos de 2.º de Bachillerato consideran su 

utilidad dentro de la normalidad, no la valoran de ninguna forma especial. 

 Los alumnos casi nunca usan la CSW en casa (con una media de 1,52 y una 

desviación estándar de 0,93).  

 

En relación a cuales han sido los nuevos conocimientos aprendidos en el Taller opinan: 

Según los alumnos de 1.º de Bachillerato: Según los alumnos de 2.º de Bachillerato: 

- Términos y fórmulas económicas. 

- Términos matemáticos. 

- La propia Calculadora Simbólica Wiris. 

- Aplicar el porcentaje en el beneficio. 

- Informáticos. 

- Porcentaje de ventas. 

- Términos y fórmulas económicas. 

- La propia Calculadora Simbólica Wiris. 

- Saber valorar y suponer que los parámetros se 

mueven. 

- Saber razonar las fórmulas. 

- Entender mejor lo que quieren decir las gráficas. 

- Entender mejor los problemas de optimización. 
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Creen que los conocimientos repasados durante el transcurso del Taller han sido:  

Según los alumnos de 1.º de Bachillerato: Según los alumnos de 2.º de Bachillerato: 

- Matemáticos: ecuaciones con más de una 

incógnita, las variables, representaciones de 

funciones. 

- Informáticos. 

- Económicos. 

- El porcentaje. 

 

- Matemáticos: puntos singulares, ecuaciones e 

interpretar las gráficas. 

- Conocimientos básicos. 

- Económicos: fórmula sobre el beneficio. 

- Informáticos. 

- La Calculadora Simbólica Wiris. 

- Buscar la ecuación de un problema 

(modelización). 

El 67% de los alumnos consideran importante el uso de la Calculadora Simbólica Wiris. 

Esto concuerda con la pregunta 1(h) del cuestionario. Algunos de los motivos de porqué 

justifican que es útil son: 

- Puede ayudar a representar funciones y encontrar soluciones de forma sencilla. 

- Ayuda a ver los resultados (sobretodo gráficos) de los problemas. 

- Útil para resolver ecuaciones difíciles y largas. 

- Hacer gráficas. 

- Muy práctica para hacer los ejercicios de clase es útil. 

El 50% de los alumnos valoran como suficientes las sesiones con ordenador, los 

alumnos de 2.º de Bachillerato llegan a volarlo en un 61,54 %. Respecto a las 

dificultades detectadas en el uso de la Calculadora Simbólica Wiris han estado:  

- es sencilla de usar,  

- las formas [los comandos] son diferentes, entonces te debes de acostumbrar, 

- vas más lento, pierdes tiempo, 

- dificultades a la hora de usarla en casa, 

- expresarme, guardar las cosas, 

- no sabía utilizarla bien, 

- muchas cosas no las entiende la Calculadora, en algunos casos no sabes cómo ponerlo, no entiende 

lo que queríamos decirle, lo que quieres que te dé, 

- no sé cómo representar intervalos, 
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- al principio no sabía cómo darle las instrucciones, 

- los decimales, los corchetes [ ], 

- el lenguaje del programa. 

Respecto a las diferencias detectadas por los alumnos en relación a las clases 

habituales han estado: 

- más ameno, tal vez por la novedad, 

- el Taller es más creativo y menos aburrido, puedes hacer cosas sin tener demasiados 

conocimientos, 

- el Taller es más práctico y las clases más teóricas, 

- en el Taller las clases son más dinámicas, utilizan soporte informático, 

- son casos reales que nos plantean y nos dejan más de un día para hallar una solución, 

- trabajo en parejas, 

- cada uno lo hacía de manera libre además ves como lo resuelve los otros, es interesante, 

- no he aprendido nada (sólo una persona opina así), 

- son más fáciles y me gustan más porqué tratan exclusivamente de problemas de economía 

relacionados con empresas, 

- las clases de matemáticas normales se diría que “me entero” mejor con la profesora de siempre, en 

una clase normal, y no delante del ordenador, ya que no es una clase normal, 

- más aplicadas a un caso real y más entretenido, 

- uso del ordenador, la materia más divertida, 

- el Taller es más entretenido, ya que todo lo haces con Wiris, tú debes pensar la fórmula que vas a 

utilizar, 

- estas clases son más de pensar. 

Y finalmente algunos comentarios generales que hemos recogido de los alumnos son: 

- más corto y variar el tema (siempre camisetas es aburrido), 

- cambiaría la formulación de las cuestiones, podríais especificar todas las preguntas que queréis, 

- como crédito variable estaría bien, 

- cambiaría que en lugar de dos ejercicios solamente y muy largos, se hiciesen más cantidad pero 

más breves y más variados para que no se hagan pesados, 

- este Taller todo el rato era lo mismo pero cambiando el enunciado, 
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- me ha gustado el trabajo en grupo, el ordenador y las operaciones, además estas últimas que son las 

cosas que se hacen más pesadas las ha hecho la Calculadora Simbólica Wiris. 

 

3. El punto de vista de los profesores 

Una vez finalizadas todas las experimentaciones se realizó con los profesores una última 

reunión para evaluar el proceso de estudio y donde los profesores expresaran sus 

sensaciones y opiniones alrededor de sus experimentaciones. 

El guión de la reunión fue el siguiente: 

GENERALES: 

 ¿Cómo ha ido la experiencia? Aspectos positivos y negativos. 

 Organización temporal (sesiones, duración global,...). 

 Organización de las aulas (informáticas, etc.). 

 Contenidos matemáticos. 

 Gestión por parte del profesor (contrato didáctico). 

 Relación Taller- clases normales. 

 Material. 

 Dificultades con Wiris. 

 Evaluación. 

 

LA SITUACIÓN ABORDADA (compra y venta de camisetas): 

 Motivación inicial y grado de aceptación por parte de los alumnos. 

 ¿El problema estuvo vivo durante todo el proceso? 

 ¿Se puede plantear mejor? ¿De qué manera? 

 

OBJETIVOS DIDÁCTICOS DEL TALLER: 

 Trabajo de modelización: construcción e interpretación de fórmulas. 

 La utilización instrumental de las gráficas. 

 Potencialidad de Wiris. 

A continuación citaremos algunas de las respuestas en relación a los aspectos anteriores: 

Opiniones constructivas de los profesores 

 Había que pautar a los alumnos. 

 Demasiado largo. 

 Faltaba iniciativa por parte de los alumnos. 

 Problemas con la CSW en la evaluación. 

 No hacen los deberes. 

 No usan la CSW fuera de clase. 

 Una hora de Taller a la semana es demasiada distancia entre una sesión y la siguiente. 

 No ha quedado lo bastante claro el objetivo del Taller y la visión global de éste. 
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Opiniones positivas de los profesores 

 Sabían que les podía servir para la “vida”. 

 Trabajaban ilusionados (queda corroborado con la valoración positiva por parte de los alumnos del 

Taller). 

 El nivel para realizar el Taller era el adecuado. 

 El hecho de tener observador en clase ha sido positivo por el feedback que esto permite en el día a 

día. Ayuda a resolver los nuevos problemas que van surgiendo en el decurso del Taller.  

Observaciones genéricas 

 El trabajo con parámetros es difícil. 

 Aparece una ruptura muy fuerte con el contrato didáctico habitual en la enseñanza secundaria. 

 Los buenos alumnos en las clases habituales lo siguen siendo en el Taller. 

 La CSW no se integra suficientemente como una herramienta de trabajo. 

 Los grupos deberían estar formados por 4 alumnos y separarse en dos subgrupos en las sesiones 

con ordenador. Esto provocaría una mayor discusión dentro del propio grupo y daría más identidad 

a cada grupo y, por lo tanto, más autonomía.  

Algunas de estas opiniones concuerdan con la percepción que han dado los alumnos en 

relación al Taller. Los profesores valoraron muy positivamente la experiencia realizada. 
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ALUMNO A 
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ALUMNO B 

Funció benefici de l’empresa de gots 

 

x = nombre de gots venuts 

y = benefici possible 

Màxim benefici: 1507,9 venent 728,57 samarretes 

Mínim a vendre per tenir benefici 72,205 

Màxim a vendre per tenir benefici 1384,9 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 ANEXO F 

 

F – V 

 

Funció benefici de l’empresa de tovalloles 

 

x = nombre de gots venuts 

y = benefici possible 

Benefici màxim= 1275,5, venent 466,97 samarretes  

Mínim de samarretes a vendre per tenir benefici: 13 samarretes 

Màxim de samarretes a vendre per tenir benefici: 2744,1 samarretes 
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Conclusions: 

 

Crec que la millor opció de compra és la primera empresa, ja que veig que el benefici màxim és 

més alt, i amés la paràbola puja d’una manera molt més ràpida, encara que la segona empresa 

permeti fer més vendes, normalment hi ha escassetat. 

 

 
Gràfica superposant les dues funcions beneficis. 
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ALUMNO C 

Dades de l’empresa A que fabrica gots de disseny: 

El preu de venda d’un pack de gots és de 9 €. 

 

El lloguer mensual del local és de 350 €. 

 

El cost de fabricació d’un pack de gots no és constant, sinó que 

creix amb la producció. Per a produccions petites, el cost 

(matèria prima i mà d’obra) és de 3.9 € per pack. Però quan es 

produeixen més de 60 unitats, cal pagar despeses extres d’estoc i 

de transport. Un anàlisi de costos va posar de manifest que el 

preu de cost de cada pack depèn de la producció total x segons la 

fórmula: 

c(x)= 0.0035·x + 3.9 

x = nombre de packs de gots. 

 

 

A continuació es mostra una taula amb les vendes dels últims mesos.  

 

MES Gener Febrer Març Abril Maig 

Packs venuts 200 480 650 1000 410 

Ingressos Totals 1800 4320 5850 7750 3690 

Costos Totals 1270 3028.4 4363.8 1250 2537.4 

Benefici 530 1291.6 1486.2 5545.5 1152.7 

RESPOSTA: 

Teòricament hauríem de treballar amb una funció definida a trossos tal com: 

 

Però com que el nombre de ventes sempre es superior a 60 utilitzarem només 
la funció: 

 

Això pel que fa als costos variables, pel que fa els costos fixos sempre es 
mantindrà en 350 € 

Funció : 

A la taula s’aprecia que el valor màxim és de 728,57, gots 
venuts obtenim un benefici de 1507,9 €. 
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Dades de l’empresa B que fabrica tovalloles: 

El lloguer mensual del local és de 250 €. 

 

La seva producció mensual segueix la funció de 

demanda: p(x) = 
2250

 x + 100 
  + 3.5.  

On a partir dels packs de tovalloles venuts (x unitats) 

fixa el preu de venda per pack (p).   

El preu de cost de fabricació d’un pack és de 4.2 €  

 

 

A continuació es mostra una taula amb les vendes dels últims mesos.  

 

MES Gener Febrer Març Abril Maig 

Packs venuts 600 444 230 1200 390 

Ingressos Totals 4028.6 3390.4 2373.2 6276.9 3155.8 

Costos Totals 2770 2114.8 1216 5290 1888 

Benefici 1258.6 1275.6 1157.2 986.92 1267.8 

 

En aquesta la funció del beneficis és de: 

 

I obtenim una funció tal com:  

 

 

 

 

 
Problemes tècnics: 
No funcionava la Wiris fins a la meitat de la 
classe. 
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ALUMNO D 
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CONCLUSIONS: 

 

- Analitzant les dues gràfiques, es pot deduir que a l’empresa A es pot 

obtenir un benefici màxim més gran (1507.9 € venent 729 packs 

aproximadament), respecte del benefici màxim de l’empresa B (1276.3€ 

venent 467 packs aproximadament). 

 

 
 

- També es pot observar que a l’empresa B, per menys nombre de 
packs venuts, s’obtenen més beneficis, és a dir, que per a vendes 

“petites” (fins a 467 packs), és més rentable l’empresa B. 

- Per a vendes de 467 a 1100 packs, és més rentable l’empresa A, però 

a partir de 1100 packs, l’empresa A perd baixa ràpidament i a partir 

de 1385 packs comença a tenir benefici negatiu. 

- Jo els donaria aquestes dues gràfiques i que escollissin si volen jugar-
se-la amb l’empresa A, que comporta més riscos o amb l’empresa B, 

que és més regular. 

- Si el lloguer fos més barat, el benefici per el mateix nombre de packs 

seria més alt, però les gràfiques no varien gaire. 
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Gràfica amb el lloguer =90€ 
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ALUMNO E 

Benvolgut client, 

Després d’uns complicats estudis, hem arribat a la conclusió que l’aposta més encertada pel seu 

negoci seria optar per l’empresa de gots. 

 

Li adjuntem unes gràfiques per fer més entenedores les explicacions. 

 

Aquesta gràfica és una simulació del benefici que tindria. En l’eix horitzontal són 

representats el número de pacs de gots, i en l’eix vertical, el benefici. 

Com pot observar, en el punt (728.57,1857.9) té el benefici més alt. 

Això vol dir, en altres paraules, que hauria de vendre 728.57 pacs de gots i que vostè 

guanyaria 1857.9€. 

 

El lloguer del local i el preu de cost de les samarretes ja estan inclusos a la gràfica, de 

manera que vostè pot fàcilment entendre el motiu de la nostra proposta. 
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Aquí el material utilitzat per elaborar les gràfiques i la conclusió: 
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ALUMNO F 

Empresa A (Gots) 

 
 

 
 
x=nombre de gots venuts 
y=benefici possible 
Benefici màxim=1507,9€ (si es venen 728,57 gots). 
Mínim de gots per aconseguir benefici: 72,205 gots 
Màxim de gots per aconseguir benefici: 1384,9 gots 
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Empresa B (Tovalloles) 

 
 
x=nombre de tovalloles venudes 
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y=benefici possible 
Benefici màxim=1276.3€ (si es venen 466.95 tovalloles). 
Mínim de tovalloles per aconseguir benefici: 13 tovalloles 
Màxim de tovalloles per aconseguir benefici: 2744.1 tovalloles 
 
 
 
 
 
 
Conclusions: 
 
L’empresa de venta de gots té un benefici màxim més elevat que no pas l’empresa de 
tovalloles. 
Les dues empreses estan en la mateixa zona. Els lloguers, el de l’empresa A és més 
elevat que no el de la B, tot i Aixa s’aconsegueix un benefici màxim més gran. S’hauria 
de mirar què passaria si es canviessin els preus del lloguers. 
 
No he tingut temps de fer res més. Trobo que ha faltat temps. 
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ALUMNO G 

EXAMEN 
 
 

Calculem la funció benefici per de les dues empreses per saber quina és la màxima 
obtenidora de beneficis i així escollir-ne una. 
  
Empresa A: 
 
B(x)=I(x)-C(x) 
B(x)=9·x – (0.0035·x+3.9)·x 
x= nombre packs de gots 
B= benefici 
I=ingressos 
C= costos 
 
A causa d’ haver tingut problemes amb la calculadora wiris, no he pogut realitzar 
càlculs concrets, però he pogut rescatar la imatge representada de la funció. 
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Empresa B: 
 
B(x)=[(  2250  )   + 3.5] – 4.2·x+250 
          x+100 
 
No he pogut adjuntar la representació gràfica de la segona funció benefici, tot i que he 
pogut comprovar que és una hipèrbola. 
 
 
 
 
Conclusions: 
 

- Donada les dues funcions beneficis, jo escolliria l’empresa A perquè té un 
benefici molt més ampli que no pas l’empresa B i pot assolir un valor màxim 
més elevat. 

-  
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ALUMNO H 

 

 

Arnau Sumalla 
1. Fabrica de gots de disseny 

 
c(x)=0.0035x+3.9 
I(x)=9x 
C(x)=c(x)·x+350 
B(x)=I(x)-C(x) 
 
- El benefici màxim serà de 1507,9€ per 728 
samarretes venudes 
- Si aconseguim un lloguer de 100€ el 
benefici serà de 1757.9€ per 728.57 
samarretes 
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2. Fabrica de tovalloles 
 
p(x)=(2250/(x+100))+3.5 
I(x)=p(x)·x 
C(x)=4,2x+250 
B(x)=I(x)-C(x) 
 
- El benefici màxim serà de 1276.3€ per 466.95 

samarretes venudes 
- En vendes grans disminuir les vendes un 2% 

fa baixar el benefici un 0.93%, i en vendes 
mes petites baixa un 0.65% 
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ALUMNO I 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

COSTOS PER PRODUCCI,O MAJOR A 60 GOTS: 

     

COST= (0,0035*x+3,9)*x+350   

     

on X= nº packs venuts    

 

 
Representació funció preu de cost: 

 

 

 
 

 

 

 

MES GENER FEBRER MARRÇ ABRIL MAIG 

PACKS VENUTS 200,00 € 480,00 € 650,00 € 1.000,00 € 410,00 € 
INGRESSOS 
TOTALS 1.800,00 € 4.320,00 € 

5.850,00 
€ 9.000,00 € 3.690,00 € 

COSTOS TOTALS 1.270,00 € 3.028,40 € 
4.363,75 

€ 7.750,00 € 2.537,35 € 

BENEFICI 530,00 € 1.291,60 € 
1.486,25 

€ 1.250,00 € 1.152,65 € 
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MES GENER FEBRER MARRÇ ABRIL MAIG 

PACKS VENUTS 600,00 € 444,00 € 230,00 € 1.200,00 € 390,00 € 
INGRESSOS 
TOTALS 4.028,57 € 3.390,40 € 

2.373,18 
€ 6.276,92 € 3.155,82 € 

COSTOS TOTALS 2.770,00 € 2.114,80 € 
1.216,00 

€ 5.290,00 € 1.888,00 € 

BENEFICI 1.258,57 € 1.275,60 € 
1.157,18 

€ 986,92 € 1.267,82 € 

 

 

((2250/(X+100))+3,5)*X 

  

on X= nº packs venuts 
 
Representació funció preu venda 
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Aquí podem observar com el preu de cost per una producció menor a 60 gots es constant(funció 

lineal), en canvi quan canviem la producció a mes de 60 gots el preu augmenta al quadrat, 

d’aquí la funció quadràtica que representa el preu de cost. 
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En canvi aquí apreciem que el preu ve donat per la funció producció i la funció lineal es la 

funció costos, com veiem la funció producció ascendeix casi verticalment el que demostra que 

el preu de producció es manté en la mateixa línea. 
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1. Introducción 

En este anexo presentaremos brevemente algunos elementos del marco teórico en el que 

nos situamos para realizar nuestra investigación: la Teoría Antropológica de lo 

Didáctico (TAD). Podemos decir que la TAD nació en los años 80 con los trabajos del 

investigador francés Yves Chevallard sobre los procesos de transposición didáctica 

(Chevallard, 1985) y se desarrolla posteriormente dando lugar al enfoque antropológico 

en didáctica (Chevallard, 1992, 1999) en el que trabajamos hoy en día un grupo 

importante de investigadores europeos y americanos.
1
 No pretendemos dar aquí una 

visión exhaustiva de la TAD. Solo presentaremos las nociones necesarias para 

comprender esta memoria.  

 

2. La didáctica como Epistemología Experimental 

Con las primeras formulaciones de la Teoría de Situaciones Didácticas (TSD) por parte 

de Guy Brousseau en los años 70 se inauguró lo que llamaremos el programa 

epistemológico en didáctica de las matemáticas. Si seguimos la reconstrucción del 

desarrollo de la didáctica de las matemáticas como disciplina científica autónoma que 

hace Josep Gascón (1998) podemos decir que la diferencia esencial del programa 

epistemológico respecto las líneas de investigación existentes hasta entonces fue 

considerar como objeto primario de estudio las condiciones de creación y difusión de la 

actividad matemática que se lleva a cabo en las diferentes instituciones. Esta 

ampliación del objeto primario de estudio permitió definir la didáctica de las 

matemáticas como la “ciencia de las condiciones específicas de la difusión (impuesta) 

de los saberes matemáticos útiles para las personas y las instituciones humanas” 

(Brousseau, 1994). 

El programa epistemológico asume como hipótesis básica una despersonalización y una 

matematización de la problemática didáctica clásica, centrada hasta entonces en el 

estudio de las dificultades de los alumnos cuando aprenden matemáticas y, más 

adelante, en las dificultades de los profesores cuando las enseñan. El punto de ruptura 

esencial respecto del enfoque clásico se produce al considerar como problemáticos los 

                                                      
1 Para una visión actual de este campo de investigación en didáctica de las matemáticas, remetemos a las 

actas del I Congreso Internacional de la Teoría Antropológica de lo Didáctico (Ruiz-Higueras, Estepa i 

García, 2006)  
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propios objetos matemáticos que se enseñan o se quieren enseñar y, paralelamente, la 

relatividad institucional del saber matemático. 

 

3. Ampliación de la unidad de análisis: la praxeología u organización 

matemática 

Para poder estudiar las diferentes actividades matemáticas que se desarrollan en las 

diferentes instituciones, la TAD elabora un modelo que le permite describir, de forma 

unitaria, tanto el propio saber matemático como su producción, difusión, enseñanza, 

aprendizaje y utilización posterior.  

En las instituciones escolares se ha identificado tradicionalmente “la matemática” con el 

contenido de la enseñanza escolar de las matemáticas, considerándolo como 

transparente, inmutable y único – la negación de este hecho es el principal postulado de 

la transposición didáctica. Este punto de vista provoca una separación entre lo que se 

considera “hacer matemáticas” y lo que se entiende por “enseñar matemáticas”. En 

contra de esta visión “separatista”, la TAD propone un modelo de la actividad 

matemática y un modelo del proceso de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas 

basados en la noción de praxeología que, de hecho, constituye un modelo general de 

cualquier actividad humana. 

Como hemos dicho, la construcción de los dos modelos no se puede realizar de forma 

independiente la una de la otra: llevar a cabo una actividad matemática ha de contener la 

construcción (o reconstrucción) del conocimiento matemático. No se entiende por 

“hacer matemáticas” el simple estudio para resolver problemas, sino que aparece una 

dualidad entre la actividad matemática, como proceso de estudio de tipos de problemas 

y el saber matemático que se construye como resultado de este proceso, es decir, las 

matemáticas son a la vez una actividad y el producto de esta actividad. Por lo tanto, hay 

que considerar como inseparable el análisis de estas dos dimensiones, matemática y 

didáctica, de una actividad matemática.
2
  

El análisis de la actividad matemática requiere diseñar un modelo de esta actividad que 

permita discernir qué se entiende por hacer matemáticas así como la descripción de los 

                                                      
2 Queremos aclarar que si en algún momento hacemos la distinción entre ambas dimensiones es 

simplemente, y únicamente, por una necesidad metodológica. 
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componentes del saber matemático y de las condiciones de producción y difusión de 

este saber. Como dicen Bosch & Gascón (2006, p. 57): 

La investigación en didáctica necesita elaborar sus propios modelos de referencia para ser 

capaz de evitar la excesiva sujeción a las diferentes instituciones observadas, especialmente 

a aquellas que, por su prestigio o legitimidad social, aparecen como instituciones 

dominantes y que conforman la institución del “saber sabio”. La teoría de la transposición 

didáctica nos enseña que no hay ningún sistema de referencia privilegiado para el análisis 

de las diferentes etapas del proceso de transposición didáctica. Pero la ausencia de un 

sistema de referencia absoluto no hace menos imprescindible la utilización de sistemas de 

referencia relativos adecuados a cada problema y situación, modelos cuyo carácter 

hipotético les atribuye una provisionalidad permanente –o, mejor dicho, una evolución 

permanente– siempre sometidos a la prueba del contraste empírico y reformulados en 

función de los nuevos problemas por abordar […]. Considerar el proceso de transposición 

didáctica como un nuevo objeto de estudio permite a los investigadores en didáctica 

liberarse de los modelos epistemológicos espontáneos que imponen implícitamente las 

instituciones educativas a las cuales éstos pertenecen.  

La TAD modeliza el saber matemático y la actividad matemática productora y 

utilizadora de este saber en términos de praxeologías u organizaciones matemáticas (en 

adelante OM), y propone la praxeología como una unidad mínima de análisis para 

describir tanto la actividad matemática como la actividad didáctica (de estudio o ayuda 

al estudio de las matemáticas). La noción de praxeología tiene la virtud de incorporar en 

un todo indisociable la praxis o saber-hacer y el logos o saber, en el sentido de discurso 

sobre la praxis. 

 El bloque de la práctica matemática o praxis engloba dos componentes: un conjunto 

de tipos de problemas o tareas para realizar (que denotaremos por T) y un conjunto 

de técnicas (que denotaremos por) para resolverlas.  

 El segundo bloque de una praxeología hace referencia al discurso razonado que 

describe, explica y justifica la praxis. De acuerdo con la etimología de la palabra, los 

discursos (logos) sobre las técnicas reciben el nombre de tecnología (que 

denotaremos por). Se postula un segundo nivel de justificación y explicación 

denominado teoría (lo denotaremos por) que describe, explica y justifica los 

discursos tecnológicos, a modo de tecnología de la tecnología. Este bloque se 

identifica con lo que se llama habitualmente “saber” y es la parte descriptiva, 

organizadora y justificativa de la actividad matemática.  
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A continuación explicaremos con más detalle el significado de los diferentes 

componentes de una praxeología. 

 

3.1. Tipo de problemas 

Las praxeologías son obras humanas que nacen en una institución determinada como 

respuesta a una cuestión problemática. Cómo medir la distancia entre dos puntos, cómo 

determinar si dos colecciones no co-presentes tienen el mismo nombre de elementos, 

cómo predecir la posición de un astro, cómo determinar la cuota de devolución de un 

préstamo o cómo calcular el tiempo que tarda un deposito en vaciarse, son ejemplos de 

cuestiones problemáticas que, si se toman seriamente, requieren, como respuesta, la 

elaboración de praxeologías de gran amplitud. Las cuestiones a las que una praxeología 

quiere dar respuesta se han de formular en términos más concretos y da lugar a diversos 

tipos de problemas. La delimitación, descripción y abaste de un tipo de problemas es 

una cuestión abierta que evoluciona a medida que se desarrolla la praxeología y que 

dependen también de la institución en la que ésta se encuentra. Así pues, los tipos de 

problemas son construcciones institucionales que pueden estar más o menos delimitadas 

inicialmente. Es precisamente el hecho de disponer de una técnica para abordar los 

problemas y de un discurso explicativo y justificador de ésta lo que permite llevar a 

cabo esta delimitación – y también su posible evolución.  

 

3.2. Técnicas 

Sea T un tipo de problemas concreto, una OM relativa a T requiere la existencia de una 

manera (sistemática y compartida en la institución) de abordar este tipo de tareas, que 

llamaremos “técnica”. 

Una técnica en la mayoría de los casos no es algorítmica, en el sentido que los gestos 

que requiere su puesta en práctica comportan habitualmente cierta indeterminación. Hay 

que entender, describir y caracterizar las técnicas que se utilizan en una institución para 

resolver los problemas, hasta llegar a controlar y normalizar su uso. También es 

importante comparar dos o más técnicas, en base a criterios de economía, fiabilidad, 

dominio o ámbito de aplicabilidad y disponibilidad. Pero en realidad en una institución 

existe, para cada tipo de tareas, una técnica privilegiada que tiende a ser considerada 
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como “la” forma de realizar este tipo de tareas. Este fenómeno provoca una exclusión 

de técnicas alternativas que podrían vivir en la institución. 

 

3.3. Tecnología 

La TAD postula que a largo plazo no puede existir en ninguna institución una praxis 

(tipo de problemas y técnicas) sin que aparezca un discurso para explicar y justificar 

las técnicas. Denominados “tecnología” a este discurso sobre las técnicas. 

La tecnología además de justificar y hacer entendedora la técnica también tiene la 

importante función de ayudar a modificar la técnica: ampliar su abaste a partir de la 

superación de sus limitaciones y, sobretodo, posibilitando la producción de nuevas 

técnicas. 

Cuando en una institución existe una técnica privilegiada asociada a un tipo de tareas, 

ésta toma un carácter auto-tecnológico, es decir, no exige aparentemente ninguna 

justificación. En muchos casos algunos elementos tecnológicos disponibles en la 

institución ya están integrados en la técnica. 

 

3.4. Teoría 

El discurso tecnológico puede contener afirmaciones, más o menos explícitas, que 

también necesitan justificación. Aparece así un nivel superior de justificación-

explicación-producción, que se ha denominado teoría. La relación que se establece 

entre la técnica y la tecnología es análoga a la relación entre la tecnología y la teoría, es 

decir, la teoría proporciona un discurso matemático suficientemente amplio como para 

justificar e interpretar la tecnología de una técnica. Normalmente los enunciados 

teóricos son muy generales y abstractos porque agrupan diferentes tecnologías a la vez y 

constituyen “el horizonte” de la práctica matemática escolar en el sentido que se puede 

hacer mención a la teoría pero muy raramente interviene directamente para modificar la 

práctica matemática efectiva. 

Los cuatro componentes de una praxeología – tipo de problemas, técnicas, tecnología y 

teoría – son doblemente relativos. En primer lugar, son relativos a la institución 

considerada. Los componentes de una praxeología en torno a la diagonalización de 

matrices pude ser muy diferentes según si consideramos la praxeología dentro de una 
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institución docente muy cercana al saber sabio (una licenciatura de matemáticas, por 

ejemplo), si consideremos una institución donde las matemáticas son esencialmente una 

herramienta de modelización (en ciencias económicas o experimentales, por ejemplo, 

vía las matrices de transición) o si le otorgamos una función explicativa-interpretativa 

en la estadística multivariante. En segundo lugar, los componentes de una praxeología 

son relativos a la función que desarrolla cada objeto matemático. Por ejemplo, la regla 

del Hôpital puede funcionar como la justificación de una técnica de cálculo de límites 

(función tecnológica) o bien funcionar como una técnica que requiere ser justificada 

bajo ciertas condiciones. También es habitual que el discurso teórico (y, por lo tanto, no 

cuestionado) de la praxeología que vive en una institución se convierta en un discurso 

tecnológico y cuestionable en otra institución o, incluso, que haga el papel de problema 

que uno se propone demostrar. Este “cambio de papel” de los componentes de una 

praxeología está en el corazón de la dinámica propia del desarrollo de las matemáticas o 

de cualquier otra disciplina: lo que hoy se cuestiona, mañana será un resultado 

establecido; lo que hoy se da por sentado, mañana se cuestionará y dará origen a nuevos 

problemas y nuevas maneras de hacer. 

 

3.5. Praxeologías de complejidad creciente 

Como ya hemos comentado, la noción de praxeología constituye la herramienta  

fundamental para modelizar la actividad matemática. Esta noción hay que completarla 

con una clasificación de diferentes tipos de praxeologías para poder analizar los 

procesos didácticos institucionales. Chevallard (1999) introdujo la siguiente distinción, 

según los grados de complejidad de los componentes de una praxeología: 

– Praxeologías puntuales, son las que están generadas por lo que se considera en 

la institución como un único tipo de tareas T. Esta noción es relativa a la 

institución considerada y está definida, en principio, a partir del bloque práctico-

técnico [T/]. 

– Praxeologías locales, son el resultado de la integración de diversas 

organizaciones puntuales. Cada organización local está caracterizada por una 

tecnología , que sirve para justificar, explicar, relacionar entre sí y producir las 

técnicas de todas las organizaciones puntuales que la integran. 
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– Praxeologías regionales, se obtienen mediante la coordinación, articulación y 

posterior integración, alrededor de una teoría matemática común , de diversas 

organizaciones locales. La reconstrucción institucional de una teoría matemática 

requiere elaborar un lenguaje común que permita describir, interpretar, 

relacionar, justificar y producir las diferentes tecnologías (j) de las 

organizaciones locales (OLj) que integran la organización regional. 

– Praxeologías globales, que surgen agregando varias organizaciones regionales a 

partir de la integración de diferentes teorías. 

Un ejemplo de praxeología u organización matemática local (OML) en Secundaria 

podría ser la organización que se configura para tratar la división de números enteros, 

que integra organizaciones puntuales gracias a una tecnología común, y ésta pasa a 

formar parte de una organización regional regida por una misma teoría, sería en este 

caso la aritmética escolar.  

El hecho que una cuestión referente a un tipo de problemas pueda generar una 

praxeología puntual, local, regional o global, no depende, en esencia, de la propia 

cuestión sino del desarrollo de ésta, del tipo de problemas donde se incluyan, de las 

técnicas de que se disponen en una institución determinada así como de la índole de la 

justificación y, en definitiva, de la riqueza de la actividad matemática que se realice. Por 

ejemplo, si consideramos la tarea que consiste en resolver una ecuación de segundo 

grado, puede llevarse a cabo utilizando la técnica de completar cuadrados o bien la 

fórmula de la ecuación de segundo grado que es una técnica derivada de la primera. 

Estaríamos en este caso delante de una praxeología puntual generada por un tipo de 

problemas muy estándares en la enseñanza secundaria: la resolución de ecuaciones de 

segundo grado. Esta praxeología puntual puede inscribirse dentro de una praxeología 

más amplia que incluiría, por ejemplo el estudio de las ecuaciones polinómicas 

“resolubles” mediante técnicas algebraicas (factorización, completación de cuadrados o 

de cubos, cambios de variable, etc.), con un discurso tecnológico basado en las 

propiedades del cálculo ecuacional. Esta praxeología local puede formar parte de una 

praxeología regional construida alrededor de la cuestión de la resolución aproximada de 

ecuaciones polinómicas, praxeología que incluye, además de las técnicas anteriores y la 

tecnología algebraica que las agrupa, las técnicas de cálculo numérico (separación de 

ceros, método de bisección, de Newton, etc.) acompañadas de unos discursos 

justificativos y organizativos más amplio. Pero también podríamos considerar que la 
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praxeología local anterior se inscriba en una praxeología regional muy diferente: aquella 

fundamentada en la Teoría de Galois y organizada en torno a la cuestión de la existencia 

de métodos algebraicos de resolución. Es evidente que dado un tipo de tareas 

matemáticas existen muchas organizaciones praxeológicas diferentes (locales y 

regionales) que incluyen estas tareas, a pesar de aquello que la visión institucional 

promovida por cierta cultura “escolar” nos pueda llevar a pensar. 

 

4. Micro-análisis de la actividad matemática: objetos ostensivos y no 

ostensivos  

La noción de praxeología matemática permite obtener una visión global de la actividad 

matemática, es decir, de un tipo de problemas que requiere la construcción de técnicas, 

las cuales deben ser justificadas en un discurso teórico. La didáctica también toma como 

objeto de estudio el micro-análisis de dicha actividad para ello se necesitan nuevas 

herramientas de descripción que fueron categorizadas en Bosch (1994, 2003). Se 

identifican dos tipos de objetos:  

 Los objetos ostensivos, que se identifican con aquellos objetos que son perceptible 

por los sentidos y por lo tanto están dotados de una cierta materialidad. La 

naturaleza de estos objetos puede ser diversa: gráfica (escritura, dibujo, etc.), sonoro 

y gestual. En definitiva son objetos que se perciben y pueden ser manipulados por el 

sujeto humano. 

 Los objetos no-ostensivos, que se identifican con aquellos objetos que existen en 

una institución, pero que no pueden percibirse ni mostrarse por sí mismos: las ideas, 

las creencias, los conceptos, etc. Ahora si pueden ser “evocados” o “invocados” 

mediante la manipulación de ciertos objetos ostensivos apropiados. 

La distinción entre ostensivo y no-ostensivo afecta a todos los elementos que configuran 

una praxeología matemática (tareas, técnicas, tecnología y teoría). No hace falta 

remarcar la importancia de una simbolización y terminología apropiadas para la 

comprensión, “calidad” y construcción de una tecnología o teoría en una comunidad de 

estudio. De igual modo puede ocurrir con las técnicas como se muestra en el pasaje 

siguiente tomado de Bosch (2003): 
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No es lo mismo producir una expresión simbólica como (1 + r)2 = 1 + 2r + r2 a partir de 

una simple actividad de copia, activando no-ostensivos del tipo “igualdad entre 

escrituras”, etc., que producirla como resultado de aplicar un desarrollo de cuadrados (un 

“pattern”, como se diría en inglés) o como la igualdad entre una función y su polinomio 

tangente de orden 2 en torno a x = 0, que activaría no-ostensivos de muy distinto nivel.  

Toda actividad humana supone la activación conjunta de objetos ostensivos y no-

ostensivos, así lo no-ostensivo sólo puede vivir a través de lo ostensivo. La 

interpretación de un ostensivo como instrumento de la actividad, es decir, como objeto 

que permite realizar ciertas tareas, es lo que se denomina su valencia instrumental o la 

instrumentalidad del objeto ostensivo bajo una relatividad institucional. Ahora, todo 

ostensivo actúa como signo de otros objetos, este segundo aspecto es lo que se 

denomina valencia semiótica o semioticidad del objeto ostensivo. Otro aspecto a 

destacar en la forma como la TAD interpreta los ostensivos guarda relación con la no 

distinción entre registros, desde un punto de vista de su “valor” o función en el trabajo 

matemático, tan importante es la expresión simbólica escrita o el gesto de tachado que 

permite realizar, indicar y recordar una simplificación. 

 

5. La actividad de modelización matemática en la TAD 

Desde los primeros trabajos de Yves Chevallard sobre la enseñanza del álgebra (1985b, 

1989a y 1989b), la TAD sitúa la actividad de modelización matemática en el corazón de 

la actividad matemática. Uno de los primeros postulados de la TAD es la asunción que 

toda actividad matemática puede ser interpretada como una actividad de modelización. 

Esta afirmación es desarrollada por Chevallard, Bosch & Gascón (1997, p. 25) 

Hemos caracterizado el hacer matemáticas como un trabajo de modelización. Este trabajo 

convierte el estudio de un sistema no matemático o un sistema previamente matematizado 

en el estudio de problemas matemáticos que se resuelven utilizando adecuadamente 

ciertos modelos. Se pueden destacar tres aspectos en este trabajo: la utilización rutinaria 

de modelos matemáticos ya conocidos; el aprendizaje y, la eventual enseñanza, de 

modelos y de la manera de utilizarlos; y la creación de conocimientos matemáticos, es 

decir de nuevas maneras de modelizar los sistemas estudiados.  

En resumen, en toda actividad matemática se puede identificar un sistema en torno al 

cual se formulan cuestiones problemáticas que motivan, y dan origen, a la construcción 

de ciertos modelos que permiten aportar respuestas a las cuestiones problemáticas de 

partida.  
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En Chevallard (1989a) se introduce un esquema simplificado de la actividad o proceso 

de modelización elemental en el cual intervienen esencialmente dos tipos de entidades: 

un sistema matemático o extra-matemático y un modelo (matemático) de este sistema. 

Este proceso de modelización se describe inicialmente en tres etapas: 

1. Definimos el sistema que queremos estudiar, precisando aquellos “aspectos” del 

sistema que nos proponemos estudiar y simbolizándolos mediante un conjunto de 

variables. 

2. Construimos el modelo propiamente dicho estableciendo y definiendo las relaciones 

entre las variables que se han tenido en cuenta en la primera etapa. El modelo del 

sistema a estudiar es el conjunto de estas relaciones. 

3. Se “trabaja” con el modelo obtenido, con el objetivo de producir conocimiento 

relativo al sistema, conocimientos que toman la forma de nuevas relaciones entre las 

variables del sistema. Esta tercera etapa es siempre una fase propiamente matemática, 

en tanto que las etapas anteriores son competencia del dominio de realidad. 

Siguiendo el esquema que propuso Chevallard, en Gascón (2004) encontramos una 

descripción paralela en cuatro estadios sin que sean necesariamente una sucesión 

temporal lineal entre ellos: 

Primer estadio: se caracteriza principalmente por la delimitación del sistema o ámbito de 

la realidad en el que aparece una situación problemática que permite plantear preguntas y 

conjeturas con poca precisión. Esta “construcción” del sistema comporta la elección de 

ciertos aspectos del sistema que se simbolizan u operativizan mediante variables, formas 

geométricas, etc. 

Segundo estadio: se describen algunas de las posibles relaciones entre las componentes 

del sistema. En este estadio, al disponer del lenguaje propio del modelo, se podrán 

formular con más precisión los problemas que se habían enunciado anteriormente de 

forma provisional. 

Tercer estadio: incluye, además del trabajo técnico dentro del modelo, la interpretación 

de este trabajo y de sus resultados dentro del sistema. En este estadio se decide sobre el 

interés, la fecundidad y la adecuación del modelo, en la medida en que éste permita 

generar conocimiento relativo al sistema que no sea fácil de producir sin el modelo.  

Cuarto estadio: en este último estadio se puede enunciar problemas nuevos cuya 

resolución permitirá responder a cuestiones que difícilmente se podían formular sin la 

elaboración y el trabajo en el modelo. Los problemas se pueden independizar del sistema 

inicial dando lugar a nuevas praxeologías u organizaciones matemáticas, nuevas 

cuestiones y nuevos modelos. En este punto aparece la recursividad de la modelización 

matemática tal como se considera en la TAD.  
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6. El Modelo Epistemológico de Referencia (MER)  

Hemos dicho antes, citando a Chevallard (2007), que el proceso de transposición 

didáctica pone de manifiesto la necesidad, por parte del investigador en didáctica, de 

tomar una posición externa respecto de las instituciones que intervienen en el proceso 

didáctico. Utilizando los términos de este autor: 

Lo que dice la teoría de la transposición didáctica […] es que no hay un “sistema de 

referencia privilegiado” desde el cual observar, analizar, juzgar el mundo de los saberes 

y, más ampliamente, las praxeologías. El “saber sabio” es una función y no una sustancia, 

respecto a la cual el didacta se debe descentrar expresamente. De aquí se desprende que 

el trabajo del didacta consista, cada vez, en la construcción de un sistema de referencia 

nunca definitivo desde el cual analizar las praxeologías de las cuales estudia la difusión 

También hemos señalado que la noción de praxeología proporciona, en este sentido, una 

herramienta eficaz para describir la actividad y el saber matemático que se desarrolló en 

estas instituciones. Esta emancipación epistemológica e institucional de la investigación 

didáctica requiere un primer “gesto” metodológico para el análisis didáctico que 

consiste en elaborar lo que denominamos un modelo epistemológico de referencia 

(MER) de las actividades matemáticas que se enseñan, estudian y aprenden en los 

procesos didácticos considerados. Como es evidentemente, la descripción del MER de 

una actividad matemática es realizará en termes de praxeologías. Y, de hecho, como 

postula Tomás Sierra en su tesis doctoral (Sierra 2006, p. 47): 

El MER puede expresarse en forma de una sucesión de praxeologías que corresponden a 

la elaboración de respuestas parciales a una cuestión problemática inicial. Cada 

praxeología de la sucesión surge como ampliación o desarrollo de la praxeología anterior, 

ante las limitaciones de ésta para aportar respuestas a las cuestiones que se plantean. 

Así, dado un proceso didáctico en una determinada institución en relación a un 

contenido matemático específico, el didacta deberá elaborar una descripción propia del 

saber matemático en juego. Este modelo debería tomar la forma de una sucesión de 

praxeologías y de cuestiones problemáticas a las cuales estas praxeologías aportan una 

respuesta (parcial). Es evidente que esta sucesión de cuestiones y praxeologías no 

existen en el vacío sino que deben aparecer institucionalmente contextualizadas. De 

hecho, la descripción del MER debe completarse con la descripción de su 

reconstrucción institucional y esto requiere, en particular, que se especifiquen las 

medias y los medios de que se dispone o se debería de disponer para elaborar las 

respuestas a las cuestiones. 
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Se entiende por media (en francés médias y en catalán mitjà) una generalización de la 

noción de “mass media”, en el sentido de “medios de comunicación de masas”. En este 

sentido un libro de texto es un media, como también lo es la lección del profesor, un 

programa de TV, un periódico o un página web.  La noción de medio (en francés 

milieux y en catalán medi), utilizada inicialmente en la TSD, se emplea aquí para 

referirse a cualquier sistema desprovisto de intención didáctica y que, por lo tanto, en 

relación a un proceso de estudio determinado se comporta como un “fragmento de 

naturaleza”. Es importante subrayar la relatividad de las funciones de los 

médias/milieux dependiendo de la cuestión problemática que se trate y del proceso que 

se lleve a cabo. 

La transposición didáctica es una herramienta especialmente útil para analizar los 

modelos epistemológicos de referencia que utilizan los investigadores, ya que guía la 

mirada a través de los diferentes instituciones involucradas (y, en particular, de la 

comunidad productora del saber sabio, que es el principal proveedor de los ingredientes 

del MER) y permite a la vez señalar las restricciones transpositivas a las que se ven 

sometidas las “organizaciones a enseñar” y las “organizaciones efectivamente 

enseñadas”. 

 

7. Modelo del proceso de enseñanza y aprendizaje 

No hay praxeología sin un proceso de estudio que la origine, pero tampoco no puede 

existir un proceso de estudio sin praxeologías previamente disponibles. Esta afirmación 

hace aparecer un nuevo elemento necesario para analizar los procesos didácticos: las 

praxeologías u organizaciones didácticas (en adelante OD). Una organización 

didáctica, como toda praxeología, está formada por cuatro elementos: tipos de 

problemas (didácticos), técnicas (didácticas), tecnología y teoría (didácticas). Todo 

proceso de enseñanza se debe poder describir como la puesta en práctica de un conjunto 

de praxeologías didácticas de las cuales son protagonistas tanto los alumnos como los 

profesores. Las técnicas didácticas son, en efecto, técnicas cooperativas de estudio y de 

ayuda o dirección al estudio. 

La consideración y el análisis sistemático de diversos procesos de estudio permite 

detectar aspectos invariantes presentes en todos ellos, es lo que denominan los 

momentos didácticos, corresponden a las diferentes dimensiones de la actividad 
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matemática institucionalizada. Estos momentos, que no se deben interpretar en un 

sentido cronológico, son independientes de las características culturales, sociales, 

individuales o de cualquier índole, de la comunidad de estudio. El análisis concreto de 

las organizaciones didácticas observables conduce a distinguir seis momentos, estos 

fueron introducidos por Chevallard (1999, pp. 250-255) y son los siguientes: 

  El momento del primer encuentro con la praxeología (o algún componente de ésta) 

que está en juego. Este encuentro puede suceder de diversas formas, pero una 

manera de encuentro –o de “reencuentro”– inevitable, a menos que la actividad 

quede limitada a un nivel superficial de la obra, es el que consiste en “encontrar” la 

praxeología a través, como mínimo, de un tipo de tareas. Estas tareas pueden a la 

vez ser abordadas en más de una ocasión, en función sobretodo de los entornos 

matemáticos y didácticos en los cuales se producen: es posible volver a descubrir un 

tipo de tareas igual como se vuelve a descubrir una persona que se creía conocer. 

 El momento exploratorio y de elaboración de una técnica relativa a un tipo de 

tareas. El estudio y la resolución de un problema comporta siempre una 

construcción de un embrión de la técnica, a partir del cual una técnica más 

desarrollada podrá emerger: el estudio de un problema particular, perteneciente a un 

tipo de problemas, aparecerá, no como objetivo de la actividad, sino como medio 

para la construcción de una técnica de resolución. Surge así una dialéctica 

fundamental: estudiar problemas es un medio que permite crear y activar una técnica 

relativa a los problemas de un cierto tipo, técnica que será a continuación el medio 

para resolver casi de forma rutinaria los problema de este tipo. 

 El momento tecnológico-teórico tiene una relación muy estrecha con cada uno de 

los otros momentos. Así, desde el primer encuentro con un tipo de tarea, se 

establece generalmente una relación con el entorno tecnológico-teórico 

anteriormente elaborado, o con gérmenes de un entorno por crear que se concretaran 

mediante una relación dialéctica con la emergencia de la técnica. No obstante, por 

razones de economía didáctica global, a veces las estrategias de dirección de estudio 

tradicionales hacen de este momento la primera etapa del estudio.  

  El momento del trabajo de la técnica se inicia con la rutinización de ésta hasta que 

la comunidad asuma un dominio robusto de la misma. Debe mejorar la técnica 

inicial, haciéndola más eficaz y más fiable (lo que exige generalmente retocar la 
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tecnología elaborada hasta el momento), y aumentar el dominio de ésta. Con la 

intención de poner a prueba la técnica se generan, en este razonamiento, nuevas 

tareas y nuevos elementos tecnológicos. 

 El momento de la institucionalización tiene por objetivo precisar lo que es 

exactamente la organización matemática elaborada, distinguiendo claramente, por 

un lado, los elementos que, habiendo aparecido en la construcción, no han sido 

integrados en ésta y, por otro lado, los elementos que constituirán de manera 

definitiva la organización matemática considerada, dándoles así un carácter oficial. 

 El momento de la evaluación, que se articula con el momento de la 

institucionalización, corresponde al instante donde se debe hacer balance: es un 

momento de reflexión, de examinar el valor de lo que se ha aprendido (o 

construido), de elegir que resultados se pueden garantizar, qué es importante, como 

debemos plantear la continuación del estudio, etc. 

Un proceso de estudio no tiene porque ser homogéneo ni lineal, sino que está 

estructurado en los momentos descritos, donde cada momento hace referencia a una 

dimensión o aspecto de la actividad matemática. Siguiendo a Chevallard (2007): 

El modelo de los momentos tiene dos grandes tipos de utilizaciones. De entrada, 

constituye un mapa para el análisis de las organizaciones didácticas. Después, permite 

plantear muy ampliamente el problema de la realización de los diferentes momentos del 

estudio y el problema de la organización didáctica. Por ejemplo, ¿Cómo realizar 

concretamente el primer encuentro con tal tipo de tareas? ¿Cómo llevar a cabo la 

institucionalización? ¿Cómo realizar el momento de evaluación? Así este modelo se sitúa 

en la coyuntura de las cuestiones de análisis didáctica y de los problemas de ingeniería o 

de desarrollo didáctico. 

 

8. Niveles de codeterminación didáctica  

Otra noción importante propuesta desde la TAD es la de jerarquía de los niveles de 

codeterminación propuesta por Chevallard (2001, 2002a, 2002b). 

Cuando un saber se transpone a una institución concreta éste está sometido a 

restricciones que surgen de diferentes niveles de codeterminación  sobre las OM y las 

correspondientes OD, es decir, restricciones sobre las formas de estructurar las 

cuestiones matemáticas a estudiar y sobre las formas de organizar la reconstrucción de 
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Civilización 

⇕ 

Sociedad 

⇕ 

Escuela 

⇕ 

Pedagogía 

⇕ 

Didáctica Disciplina 

⇕ 

Área 

⇕ 

Sector 

⇕ 

Tema 

⇕ 

Cuestión 

éstas en una institución fijada. La estructura jerárquica 

se puede mostrar con el esquema de la figura 1.  

En cada uno de los niveles se introducen restricciones 

particulares donde se pone de manifiesto la 

determinación recíproca entre las praxeologías 

matemáticas y las didácticas: la estructura entre las 

organizaciones matemáticas en cada nivel de la 

jerarquía presentada condiciona las diversas formas de 

organizar el estudio; pero recíprocamente los 

dispositivos didácticos en cada nivel determinan a la 

vez, en gran medida, el tipo de praxeologías 

matemáticas que será posible construir en la 

institución. 

Un ejemplo ilustrativo de los diferentes niveles de 

codeterminación lo proporciona Rodriguez (2005, p. 

195): 

Podemos considerar un problema práctico de construcción de un depósito de agua (nivel 

de la Sociedad), designarlo como digno de ser estudiado en la escuela (nivel Escolar), 

mediante la modelización por un conjunto de disciplinas (nivel Pedagógico). La elección 

de un modelo dentro de una disciplina nos sitúa en un nivel mayor de especificidad y, si 

la disciplina elegida es la matemática, podremos considerar el problema dentro de una u 

otra área (geometría, álgebra, estadística o análisis, por ejemplo), dentro de un sector 

concreto de cada área (cálculo de volúmenes, integración de funciones o simulación 

numérica y análisis estadístico), en un tema más específico (cálculo de volumen de un 

cilindro) hasta llegar al nivel en que sólo nos preocuparía la cuestión como problema a 

resolver, pero no el tipo de conocimientos que hay que aplicar. 

No detallaremos mucho más este instrumento de análisis. Sólo explicitar rápidamente 

qué decisiones se toman en cada nivel, para iluminar el tipo de restricciones que 

aparecen en cada caso. En el nivel de la sociedad es donde se deciden (en una 

civilización dada) qué saberes (y qué cuestiones) deben ser objetos de estudio en la 

enseñanza reglada.  

Se deben decidir cuáles son las preguntas, y en consecuencia las respuestas posibles, 

que todo ciudadano debe conocer. Es entonces la escuela quien deberá proporcionar las 

condiciones óptimas para reconstruir las praxeologías que se inscriben dentro de las 

Fig. 1 
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diferentes disciplinas o tradiciones de saber que tratan estas cuestiones, nos 

encontramos en el nivel pedagógico, el de las restricciones que se introducen sobre el 

estudio de todas las disciplinas, como por ejemplo, que el estudio se organiza con 

profesores especialistas de la materia, que los alumnos se agrupan en función de su 

edad, un determinado número de horas a la semana, en clases de 50 o 100 minutos, etc. 

En el nivel de la disciplina aparece restricciones específicas que se imponen sobre el 

estudio de una materia concreta: las matemáticas
3
, la lengua, la música o la educación 

física, por ejemplo. 

A partir del tercer nivel de codeterminación (escuela), el saber se sitúa en una 

institución concreta y específica. Es en este punto donde aparecen, además de las 

restricciones sobre el saber, restricciones o normas que regirán en cada momento las 

obligaciones recíprocas de los estudiantes y el profesor respecto de la construcción o 

reconstrucción del saber. Este conjunto de cláusulas implícitas, en el sentido de que no 

han estado establecidas como un acuerdo previo ni explícito, evolucionarán durante el 

proceso de estudio. Es lo que se denomina el contrato didáctico institucional. La 

importancia de esta noción recae en el hecho de que permite explicar algunos 

fenómenos didácticos. Existen situaciones históricas que apoyan esta tesis como la 

investigación con alumnos entre 7 y 10 años realizada alrededor de los años 80 por 

investigadores franceses sobre el problema de la “edad del capitán”, que se formula de 

la forma siguiente: En un barco hay 7 cabras y 5 ovejas. ¿Qué edad tiene el capitán? 

La mayoría de alumnos daban, sin titubear, una respuesta del tipo: 

7 × 5 = 35. El capitán tiene 35 años. 

La explicación de la respuesta errónea, dada en forma unánime por los alumnos, se 

encuentra en el hecho de que los alumnos, en asumir el contrato didáctico escolar, 

suponen que, como siempre, la solución del problema resultará de algunas operaciones 

                                                      
3 En Secundaria las áreas equivalen al primer nivel de organización curricular de los contenidos 

matemáticos que, en términos curriculares corresponde a los “bloques temáticos”, en la ESO encontramos 

como áreas: Aritmética y Álgebra, Geometría, Funciones y Gráficas y Estadística y Probabilidad. En el 

primer curso de Bachillerato las áreas son las mismas que en la Secundaria Obligatoria, en cambio éstas 

cambian de nombre, al segundo curso de Bachillerato: Análisis, Álgebra lineal y Geometría. Los sectores 

corresponden a las partes en que se subdivide cada área: así por ejemplo el área de “Funciones y gráficas” 

puede contener los sectores: “Características básicas de funciones elementales”, “Límites funcionales y 

estudio de discontinuidades”, “Derivada de una función” y “Representación gráfica de funciones 

elementales”. Estos niveles de organización vienen dictados por el Primer Nivel de Concreción del 

Diseño Curricular. Los siguientes niveles de organización del currículum de matemáticas, que 

denominamos temas y cuestiones, forman parte del Segundo Nivel de Concreción del Diseño Curricular 

y, por lo tanto, pueden ser libremente organizados por la comunidad educativa. 
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aritméticas simples a partir de los datos del enunciado. Por lo tanto, intentarán sumarlos 

o multiplicarlos hasta obtener una respuesta verosímil, una edad “posible” del capitán.  

Finalmente, los niveles de codeterminación constituyen también un conjunto de 

condiciones que posibilitan, al tiempo que restringen, el estudio escolar de las 

matemáticas. Así para que una cuestión matemática concreta pueda ser estudiada en la 

escuela, debe estar contenida en un tema y éste a su vez en un sector de un área de las 

matemáticas escolares. La existencia de una cadena de este tipo constituye una 

condición mínima para que una cuestión concreta pueda existir en una institución 

escolar. Por otro lado, la existencia de una secuencia del tipo anterior, es decir, el hecho 

que una cuestión matemática pueda ser planteada para ser estudiada en una institución 

concreta, no es garantía de que se pueda llevar a cabo un estudio “de calidad”. Esto 

depende, entre otros aspectos, de que las cuestiones concretas provengan de ciertas 

cuestiones planteadas en los niveles superiores de codeterminación que las motiven. Al 

igual que las praxeologías matemáticas, es necesario que las cuestiones más genéricas 

también sean traspuestas a lo largo de los diferentes niveles de codeterminación. Y es 

esta “transposición” la que puede dar visibilidad a la razón de ser de las praxeologías 

que se enseñan en los niveles más específicos de codeterminación. 
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