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Resum

Quan comencem a treballar el llenguatge alge-
braic i la resolució d’equacions a les nostres
aules, trobem que part del nostre alumnat comet
tot un seguit d’errors que, any rere any, es pre-
senten significativament repetits. Alguns d’ells
tenen un profund arrelament en els mètodes i
costums aritmètics que els alumnes tenen com a
coneixements previs a la seva “entrada” al món
algèbric. Com els hem de preveure? Com hem de
conviure amb ells? Com els podem reconduir?

Moltes classes d’errors

La etapa inicial de qualsevol procés d’aprenen-
tatge, sobre tot quan aquest implica l’aplicació de
procediments nous, està lligada a la comissió de
determinats tipus d’errors, més o menys comuns
i tipificables. La majoria els podem associar,
bàsicament, a la inexperiència i la falta de pràcti-
ca. Són aquells errors “de principiant” que tots i
totes hem comès més d’una vegada. Pensem,
sinó, ens els nostres primers passos davant de
l’ordinador o al volant d’un cotxe. Aquests
errors, difícilment evitables, s’acostumen a
corregir amb la sola pràctica (l’entrenament) i/o
amb algunes orientacions i recomanacions.

Hi ha un segon tipus d’error més difícil de resol-
dre que està lligat a una insuficient comprensió
dels procediments que estem utilitzant, a l’ab-
sència de significativitat que tenen per a la per-
sona que els aplica. Així s’explicarien alguns
dels errors que cometen els nens i nenes quan
comencen a aplicar determinats algorismes, com
podria ser el de la divisió. Tot i que és possible
realitzar determinades activitats, aplicar certs
processos, sense tenir una comprensió global del
seu per què o tenint-ne una de parcial ens podrí-

em posar ràpidament d’acord en què una millor
comprensió dels conceptes i pautes dels procedi-
ments millorarà el seu ús i la seva aplicació.

Però encara hi ha altre tipus d’error. Aquest està
relacionat amb el marc previ de coneixements
que tenim sobre el nou objecte d’aprenentatge.
Aquestes idees prèvies sustentaran i donaran
sentit a les noves. La quantitat, qualitat i estruc-
turació d’aquests coneixements anteriors tin-
dran un pes específic determinant, positiu o
negatiu, en l’assimilació i encaix de les noves
idees, dels nous procediments a aplicar. Però,
per altra banda, en aquest necessari període d’a-
justament, també es produeixen conflictes entre
els conceptes vells i nous, entre els hàbits i les
pràctiques assolides i les que estan per assentar.
I aquests conflictes generen determinats tipus
d’errors diferents dels anteriors.

Podem tractar de la mateixa manera els tres
tipus d’errors? Els haurem de corregir, treballar,
reconduir... de la mateixa manera?

Al 1r cicle d’ESO el nostre alumnat ha d’entrar
al món de l’àlgebra. Aquest pas demana un
nivell d’abstracció força gran i una (si es per-
met la llicència) “maduresa matemàtica” que
no tots el nois i noies han assolit per igual en
aquestes edats. El principal bagatge en el que
es basa aquest trànsit al llenguatge algebraic és
el del càlcul aritmètic. Els nombres, encara que
ens abstractes, tenen pels nois i noies, i a un
cert nivell, alguna cosa d’objecte real i mani-
pulable, un significat. Amb el “càlcul amb lle-
tres” aquest significat s’esvaeix. Afegida a
aquesta pèrdua de concreció, els nostres alum-
nes han de canviar uns usos i tècniques algorís-
tiques  força arrelades. El trànsit a l’àlgebra
demana canvis profunds i, per tant, els errors
que s’acostumen a fer són múltiples i variats.

La transició de l’aritmètica a l’àlgebra: un temps de
conflictes
Joan Jareño
IES Alella, jjareno@xtec.net
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Hi apareixen dels tres tipus esmentats abans
(d’inexperiència, de manca de significat, de
conflicte amb conceptes i procediments ante-
riors). En aquest article, però, ens centrarem en
el tercer tipus d’error, el que ve provocat per
les dificultats d’adaptació dels usos aritmètics
i als algèbrics.

Dialèctica de l’error

Hauríem de contemplar la pràcticament inevita-
ble aparició de l’error en un procés d’aprenen-
tatge com un element positiu i de millora d’a-
quest procés. Segurament vam aprendre a aga-
far les corbes en bicicleta a una velocitat reduï-
da gràcies a alguna “sortida de pista”. Hem vist
que l’error pot ser conseqüència de la petita
crisi que tot canvi profund provoca. Fins i tot,
ben aprofitat també pot ser el desencadenant
d’aquesta mateixa crisi si encara no s’ha pro-
duït. L’aparició de l’error a l’aula ens permet
sovint provocar la discussió, la confrontació d’i-
dees, la contrastació, la matisació, l’argumenta-
ció: el diàleg, en definitiva. Hem d’aprendre a
conviure amb els errors, amb el nostres i els dels
altres. A l’aula hi ha d’haver un ambient que
permeti que l’error sigui possible i acceptat.
L’error és necessari.

Això no treu que hàgim de preveure l’aparició
de determinats errors i el seu tractament a l’au-
la. Una de les idees base és que no hi ha prou en
la consignació de l’error, en la seva senyalitza-
ció. Hi ha d’haver un treball de tractament de
l’error en el qual l’alumne haurà de ser partícip,
part activa i implicada. Tant en la detecció i
diagnosi com en la proposta de solució.

Malgrat tot aquests treball, sabem que hi ha
errors que seran persistents, que a part del
nostre alumnat, li costarà d’eliminar. Segura-
ment perquè tenen algun tipus d’arrelament
profund en el coneixement de la persona que
els comet. Mirem un primer exemple no preci-
sament algèbric:

7 + 3·5 = 50

Fins i tot alumnes amb un bon coneixement de
les regles de prioritat de les operacions el
cometen si els agafem amb “la guàrdia baixa”.
Què fa d’aquest error un rècord “Guinnes” del

rànking de les equivocacions en càlcul? No
costa gaire trobar una possible resposta: el
sentit de lectura habitual d’esquerra-dreta. La
prioritat d’operacions és un exemple clar en el
que hem de canviar un hàbit molt interioritzat.
Encara més evident si hi trobem parèntesis
que creen una estructura niada que ens obliga
a llegir (i actuar) en un ordre diferent al d’es-
querra-dreta, a dalt-a baix. Intentem, sinó,
fer-nos un esquema mental sobre l’ordre que
cal seguir visualment per resoldre una opera-
ció com aquesta:

Una altra possible font nodridora d’aquest
tipus d’error és l’absència de context que li
confereixi significat. La majoria dels alumnes
de 1r d’ESO responen correctament 22 € (i no
50 €) com a resposta d’aquest problema:
“Quan em gastaré en total si compro un llibre
de 7 € i 3 llibres de 5 €”, que queda resolt amb
la primera expressió d’operacions combinades
presentada abans.

Canvis en la transició de l’aritmètica a l’àlgebra

La llista “d’obstacles” amb que s’ha d’enfrontar
un alumne/a de 1r Cicle d’ESO a la seva entra-
da al món de l’àlgebra, un món del que sortirà
en comptades ocasions en tot el que li queda de
vida matemàtica escolar, és llarga. Ens centra-
rem sense ser massa exhaustius en els relatius al
pas del món dels nombres al de les “lletres”, els
que afecten a la transició de l’aritmètica a l’àl-
gebra. Un dels símptomes de l’existència d’una
dificultat concreta és l’aparició d’un error o
tipus d’errors directament associats. En parla-
rem d’alguns dels més freqüents. A la bibliogra-
fia citada al final es poden trobar més exemples
i comentats amb més extensió. Però a més de
parlar dels canvis en l’ús i el significat dels sím-
bols en el pas aritmètica-àlgebra, parlarem
també dels canvis que poden afectar a la mane-
ra de resoldre determinats problemes. Intenta-
rem veure alguns del reajustaments necessaris
per passar d’un enfocament més aritmètic,
recolzat moltes vegades en la manipulació de
quantitats, a un d’algèbric més basat en les rela-
cions entre les dades i la incògnita i la seva tra-
ducció a un llenguatge simbòlic nou.
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Conflictes amb les lletres

1.- Interpretació de les lletres
A l’ensenyament primari i als inicis del secun-
dari els nostres alumnes han fet servir les lletres
com a abreviatures o etiquetes d’un d’aquest
dos tipus:

- convingudes (m de metres, g de grams...)
- no convingudes (p de peres, pomes o pastana-

gues, a d’alvocat, albercoc...)

Ara les lletres passen a representar, bàsicament,
incògnites o variables. És cert que amb l’ús de
fórmules han tingut un primer contacte amb
aquesta idea (b de base, r de radi, a o h d’altu-
ra...). Però el fet d’utilitzar la primera lletra de la
paraula continua conferint un aire d’etiquetatge.

Amb abreviatures o etiquetes no farem servir
una mateixa lletra per a conceptes diferents.
Una expressió com 2p+3p+5pno és entenedora
per indicar la suma de “2 pomes, 3 plàtans i 5
préssecs”. Però què passa amb una expressió
com 5m+6n? Si m són melons i n nespres mai
poden ser la mateixa cosa. Per tant, i errònia-
ment, algebraicament m i n no podran tenir el
mateix valor (Si m+n=20, m=10 i n=10 no serà
una solució vàlida). A més, no acaba de quedar
clar què és m: la paraula “melons” o la “quanti-
tat de melons”.

Per acabar-ho d’adobar, quan ja l’ús de les lle-
tres estigui més o menys assolit trobarem nous
problemes de significat quan les lletres passin a
representar altres lletres, altres termes alge-
braics o part d’aquest termes. Això ens ho tro-
barem a l’hora d’aplicar les fórmules dels pro-
ductes notables, la de l’equació de 2n grau o
quan definim tipus de funcions amb equacions
comy=mx+b, per citar-ne una

2.- El càlcul amb lletres i el càlcul amb etiquetes
La suma algebraica amb lletres i la suma amb
etiquetes acompleixen regles semblants. No
podem sumar 5m+6nperquè no es poden sumar
melons i nespres si no és que volem saber quan-
tes fruites tenim. Sí podem simplificar un
expressió com 7m+5n+2m-3nja siguin m i n
“melons” i “nespres” o variables numèriques.
Però, és didàcticament correcte com a model?
La resposta és “no”. A més de no ajudar a intro-
duir els conceptes de variable o incògnita, no

funciona igual amb el producte.  No té cap sen-
tit, continuant amb els “problemes de fruiteria”
(variant musical), multiplicar “maduixes” per
“peres al cub” (mp3).

En aquest context pot ser divertit recordar una
d’aquelles paradoxes, prou conegudes, que
juguen amb l’ús erroni de les unitats, com aque-
lla que demostra que 1 € = 1 cèntim:

1 € = 100 cèntims = 102 cèntims = 0,12 € = 
= 0,01 € = 1 cèntim

3.- Algunes idees per facilitar el procés d’intro-
ducció de les lletres
L’ús de lletres en el llenguatge algebraic no
deixa de ser un conveni arbitrari. Còmode, útil,
pràctic... però pactat. Hi ha hagut una transició
de més de 3000 anys des de l’àlgebra retòrica
(explicada amb paraules) que es feia servir a
l’antic Egipte o a Mesopotàmia per resoldre
equacions o sistemes de 1r i 2n grau, fins arri-
bar a l’ús de les lletres, proposat per François
Viète als segle XV. Per tant, si la humanitat ha
trigat tant en arribar-hi, no podem també nosal-
tres donar-nos una mica més de temps? La fór-

mula de l’àrea del triangle pot passar, per-

fectament, per una fase retòrica prèvia que faci

de pont: Àrea = 

La proposta de problemes amb altres tipus de
símbols, diferents a les lletres, més propers i
concrets també poden preparar el terreny als
conceptes d’incògnita o variable. Un exercici
plenament entenedor pel nostre alumnat i que no
fa servir lletres és aquest sistema d’equacions:

A
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El següent exemple proposa una equació dio-
fàntica perfectament intel·ligible també per la
majoria d’alumnes. Segurament gairebé tothom
acceptarà que als dos triangles hi haurà d’haver
el mateix nombre.

Un altre exercici semblant a l’anterior es basa en
plantejar les igualtats amb un joc de cartes. Les
cartes girades seran les incògnites. Un alumne
“l’inventa” i presenta el joc a l’altre. Aquest cas
és diferent ja que s’haurà d’acordar si les cartes
girades han de tenir el mateix valor o no.

Vol dir això que hem de fugir de les lletres? No
necessàriament o, fins i tot, necessàriament no.
El nostre alumnat està familiaritzat des de molt
petit amb l’ús de diferents simbologies gràfi-
ques o escrites (senyals de trànsit, logos...).
Molt més que les generacions anteriors. Si pro-
posem petits problemes d’investigació matemà-
tica que comportin algun tipus de generalitza-
ció, a més de possibilitar que el nostre alumnat
es vagi acostant a una “manera de pensar” alge-
braica, podem començar a introduir algun tipus
de simbolització, com l’algèbrica, que serà
acceptada i entesa d’una manera més natural i
significativa.

A més de no abusar de les abreviatures a “l’èpo-
ca prealgèbrica” hem d’estar atents al context
en que fem servir les lletres aclarint molt bé el
seu significat, explicitant les normes del conve-
ni. És possible que abans d’entrar en el llenguat-
ge purament algebraic, hàgim escrit alguna
vegada a la pissarra una expressió com
am·an=am+n o una altra fórmula. Però ens haurí-
em de parar amb una certa calma a discutir
aspectes com aquests:

- el significat de cada lletra.

- que la m i la n del 2n terme dels nostre exem
ple són les mateixes m i n del primer.

- que l’a, la m i la n poden tenir el mateix valor
numèric.

- per què fem servir lletres i no altres símbols.

Conflictes amb els signes

1.- El signe de la multiplicació
Només començar l’ESO ens hi avesem a que els
nostres alumnes abandonin la X com a signe de
multiplicació en una clara preparació prealge-
brica, ja que reservem l’x per les incògnites o la
variable d’abscisses al càlcul funcional. Els hi
proposem el punt. Però quan entren a l’àlgebra,
el signe de multiplicar és la majoria de vegades
invisible. L’absència de punt entre un nombre i
una lletra, entre un grup de lletres, entre un
nombre o lletra i un parèntesi... indica que hem
de multiplicar. Si el significat d’aquesta absèn-
cia de signe no està ben assolit ens podem tro-
bar amb substitucions com aquestes:

Per a   x =4     3x = 34   o bé    3x = 7

Les fraccions mixtes (que recuperen importàn-
cia des de que les tornem a trobar a les pantalles
i teclats de les actuals calculadores científiques)
ens ajuden a augmentar l’embolic ja que, en
aquest cas, l’absència de signe indica suma.

No ens cal córrer per eliminar els signes de mul-
tiplicar en les expressions algebraiques. Però si
tenim pressa, dediquem com a mínim un temps
a discutir sobre el grau de dificultat de lectura
que pot implicar l’ús exhaustiu dels signes de
multiplicar. Comparem 3a+2b-6(4a-7b)amb
3·a+2·b–6·(4·a–7·b)i pensem sobre quina
forma d’escriptura és més clara per a nosaltres i
quina per a l’alumnat. I quan tinguem acostu-
mats als alumnes al 2a i al 3x també podem
acceptar durant alguna temporada, 1x en comp-
tes de la x sola.

2.- El signe igual
Molts dels nostres alumnes fan servir el signe
d’igualtat (=) com a indicador de que a conti-
nuació ve el resultat. Vegem un parell d’exem-
ples. El primer s’explica sol:

3·4=12+7=19

Per indicar una llista de valors, com els divisors
d’un nombre, també podem trobar un ús inade-
quat del signe igual.

12 = 1, 2, 3, 4, 6, 12

�
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Si fem memòria també recordarem, en dife-
rents contexts, haver vist alguna cosa de l’estil
de 3=7 (el 3r cas d’un càlcul concret, per
exemple).

També el signe d’igualtat convida a “passar a
l’acció”, a fer alguna cosa. Per això, si el nostre
alumnat no està acostumat a haver de comparar
els dos costats d’una igualtat, proposar compro-
vacions com les següents pot provocar algun
tipus de bloqueig amb la resposta. 

3·(4+5) = 3·4 + 3·5     o bé      9+12 = 37-16

De la mateixa manera, un exercici com el
següent generarà un alt grau de confusió:

= 5+6

La funció del signe igual en les equacions no és
la de ser un “indicador de resultats o accions”
sinó un “indicador d’equivalència” o, si fem
servir un model com el de les balances, d’equi-
libri. Si no tenim present aquest nou significat,
perquè en la nostra anterior “vida aritmètica” no
ens hem trobat amb una relativa freqüència amb
demandes com les dues anteriors (comprovació
igualtats, anteposició de resultats) serà proba-
blement més abundant l’aparició d’errors com
aquests que acostumem a veure en les resolu-
cions d’equacions:

Un temps dedicat a treballar amb models com el
de les balances (en forma redactada o gràfica) i,
a partir d’algun moment, la introducció
paral·lela del llenguatge algebraic corresponent,
ens ajudarà a la millor comprensió dels algoris-
mes propis de la resolució d’equacions, però
també a produir un canvi en la percepció del
signe d’igualtat.

Conflictes amb el tipus de respostes a donar

Hi ha idees que es fixen entre les nostres concep-
cions i costen molt d’eradicar. Fan un efecte de
llast o d’ancoratge que no ens deixar “arrencar”
i entrar a noves idees i maneres de fer. Per exem-
ple, un dels ancoratges més forts relacionats amb
la divisió és que el nombre gran s’ha de dividir
sempre pel petit. Un altre és que una divisió ha
de donar un resultat més petit que el dividend.

Un dels ancoratges aritmètics més resistents en
el pas a l’àlgebra és la idea de que les solucions
han de ser tancades, curtes i úniques. Una opera-
ció combinada farcida de parèntesis, claudà-
tors... i tots aquells additius que li vulguem
posar, acaba sempre amb un resultat numèric
únic (coses com 57, o ¾, o 9,47777..., o -15,
o...). Aquesta fixació provoca errors com aquest:

5a+7b-2a+6b = 3a+13b = 16ab

Als nois i noies, en exercicis descontextualitzats
els hi costa molt acceptar una expressió com
3a+13bcom un resultat.

Lligat amb aquest error i fins i tot amb alum-
nes que ja mig accepten expressions algebrai-
ques com a resultats, ens trobem amb situacions
com aquesta:

3·( 2a+5b) = 3 · 7ab

El llast que arrosseguem ara és que “el primer
que hem de resoldre són els parèntesis”. Som
ara víctimes de les nostres pròpies cantarelles
habituals.

Conflictes amb la resolució de problemes

Sembla haver-hi una mena “d’acord universal” en
que les coses que aprenem a l’escola o a l’institut
han de tenir una certa utilitat. Els alumnes ens ho
fan patent sovint amb preguntes del tipus: “I això
per què serveix?”. En el cas de la resolució dels
problemes aritmètics més senzills el dubte no sor-
geix: les matemàtiques serveixen “perquè no t’en-
ganyin a la botiga” (com si hagués una conxorxa
global del gremi dels botiguers en anar estafant
als seus clients).  En tot cas, bromes a banda, no
podem negar que les matemàtiques han tingut un
fort component utilitari que ha ajudat en la reso-

Exemple 1
(“resistència” a 
la verticalitat de 
la resolució d’e-
quacions)

3x – 2 = 4(2x+5)-6 = 8x+20

Exemple 2
(eliminem denomi-
nadors... però 
només de qui en té)

5x

4

3x

2
7

20x 6x 7

+ =

+ =
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lució d’un gran ventall de problemes de la vida
quotidiana. En èpoques d’educació no generalit-
zada, s’havien de formar especialistes en la reso-
lució d’aquests problemes pràctics. Els manuals
de formació d’aquests especialistes classificaven
els problemes per tipus i donaven receptes per
resoldre’ls. Cada problema particular es resolia
d’una manera particular. Així els problemes es
resolien per identificació.

Mirem un exemple extret d’un llibre de càlcul
mercantil del 1940. Es tracta d’un problema
d’aligació (problemes referents a barreges i
aliatges). Conservarem el llenguatge de l’època:

La solució “màgica” que ens ofereix el llibre, i
que no demana cap tipus d’equació, es basa en
un sistema de diferències en diagonal entre els
preus de sortida i el preu que volem obtenir:

La proporció buscada és de 2:1; 2 kg del de 9
ptes per cada kg del de 6. Fàcil, ràpid i còmode.
Més que fer-ho algebraicament. Podem aplicar-
lo sense tenir ni idea de per què funciona. Però
aquesta “recepta” no servirà en altres tipus de
problemes. Ni sabrem els principis genèrics que
sustenten aquest algorisme.

Estarem d’acord en que els “algorismes cecs” no
són útils per si mateixos com a objecte didàctic.
Millor serà un procediment llarg, però propi, que
no una tècnica ràpida però sense sentit. Potser,
fins i tot, passar per aquest pas intermedi farà
valorar més el mètode nou o, millor encara,
generar la pregunta clau: per què funciona?

En general als llibres de text no trobem espai
suficient dedicat a la recerca de mètodes propis

de resolució, el que podríem dir “algorismes
informals”. Més aviat, apareix ràpidament la
recepta salvadora de la tipologia de problemes
concrets a resoldre. Així es continuen poten-
ciant els mètodes de resolució per identificació.

Vegem com afecta aquest plantejament didàctic
al trànsit de l’àlgebra a l’aritmètica. Però abans
explicitarem una renúncia. Ens centrarem en la
resolució de problemes amb equacions. No trac-
tarem els problemes que impliquen processos
de generalització o recerca de fórmules. Entre
altres coses, perquè el seu plantejament no està
encara prou estès a les nostres aules. (Els heu
vist als llibres de text?)

1.- Visió parcial del problema versus visió global
Una part del nostres alumnes resolen els proble-
mes per una mena de mètode que podríem ano-
menar amb un nom rimbombant: “síntesi de
solucions per acostament progressiu”. El mètode
consisteix en anar fent càlculs que, a partir de les
dades, ens vagin acostant de mica en mica a la
pregunta demanada. Aquesta manera d’actuar
està mancada d’una visió global del problema
plantejat, de les relacions entre dades i entre
dades i incògnita. S’adopta una visió parcial,
focalitzada, local... sobre determinades parts del
problema. Per exemple ens podem recolzar en
paraules o expressions clau com “tots junts”
(suma o multiplicació) o “repartir” (divisió). El
mètode en si mateix no és dolent i pot ser vàlid
en determinades petites investigacions matemà-
tiques (que no estem tractant aquí i que, com
dèiem abans, encara està massa absents de les
nostres aules). Però en el pas de la resolució de
problemes aritmètics a la resolució de problemes
“de” o “amb” equacions pot ser un obstacle a
salvar. La traducció al llenguatge algèbric dema-
na en la majoria de casos una percepció més glo-
bal i completa del problema. Hem de tenir una
visió més unificada de les relacions entre les
dades i la qüestió demanada. A més hem de
saber triar i definir una incògnita adequada. Als
alumnes que tinguin dificultats en obtenir aques-
ta visió global del problema els hi serà força més
costosa l’escriptura d’una equació que represen-
ti la situació plantejada. Haurem de fer algun tre-
ball extra més orientador en aquesta línia.

2.- Triar les eines: nombres o símbols
Fem primer un nou parèntesis històric. Un dels
“llibres de text” més antic coneguts és el papir

“Tenim dues classes d’arròs, que volem 
barrejar de forma que ens resulti una classe 
de a 8 ptes el kg. En quina proporció s’han 
de barrejar essent els preus de cost de les
esmentades classes de 6 ptes i 9 ptes respec-
tivament?”
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d’Ahmes(document egipci datat al voltant del
1650 a.n.e). Està exposat al British Museum de
Londres. Amb un estil no massa llunyà de la
majoria de llibres de text actuals, es van propo-
sant problemes, s’ exemplifiquen les seves reso-
lucions i s’estudien després petites variants dels
problemes inicials proposats.

El problema 26 d’aquest papir ens proposa una
qüestió que ara resoldríem amb una senzilla
equació de 1r grau.

Problema 26: “La suma d’una quantitat i 
la seva quarta part és 15. Quina és aques-
ta quantitat?”.

El mètode de resolució que proposa l’escriba
Ahmes és tan clar i fàcil per aquest tipus de pro-
blema que va perdurar fins al segle passat. És el
mètode de regula falsi o de la falsa posició.
Bàsicament consisteix en inventar-se una possi-
ble solució, veure quant dóna i calcular, propor-
cionalment, quina ha de ser la solució correcta.
Vegem una adaptació en un llenguatge més
modern de la solució que proposa l’escriba:

- Provem una solució (múltiple de 4 perquè sigui
divisible per 4), per exemple 8.

- Calculem quant dóna: 

- Calculem la solució correcta fent una propor-
ció entre el valor provat, el resultat obtingut i el
que busquem. La solució serà 10

El mètode de la falsa posicióes basa en el
tempteig, encara que aconseguirem que
aquest sigui ben curt. No és, per altra banda,
un mètode fosc o màgic com el dels proble-
mes d’aligació. A més, en certa manera, és
natural treballar amb “quantitats conegudes”
per trobar les “quantitats desconegudes”.
Sobre tot si no disposem d’un llenguatge de
simbolització adequat.

A l’igual que els egipcis, en general els nos-
tres alumnes s’estimen més com a mínim ini-
cialment manipular nombres que símbols.
Pregun-tem-nos com s’enfrontarà gran part
del nostre alumnat a un problema prealgèbric
com aquest:

Si observem els dos prestatges inferiors veurem
que hi ha 6 pots petits a cadascun. Per tant, els
podem eliminar i descobrir que un pot gran pesa
com dos mitjans. Canviant ara cada pot gran per
dos mitjans deduirem que 3 pots petits equiva-
len a un mitjà. Amb una nova substitució esbri-
narem que un pot petit pesa una lliura, un de
mitjà 3 i un de gran 6.

8
1
4

8 8 2 10+ � = + =

8
10

x
15

x
815
10

12= � =
�

=

“A la Granja de Sant Cisco guarden la mel-
melada de taronja en pots de tres mides:
grans, mitjans i petits. Ho tenen organitzat
de manera que a cada prestatge hi hagi la
mateixa quantitat de melmelada: exacta-
ment 18 lliures, independentment del tipus
de pots que hi hagi.

En aquests tres prestatges hi ha:
1) 1 pot gran, 3 mitjans i 3 petits
2) 2 pots grans i 6 petits
3) 4 pots mitjans i 6 petits

Quantes lliures de melmelada conté cada
tipus de pot?”
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Malgrat la riquesa prealgèbrica del problema
(convida a l’aplicació de mètodes algebraics
sense la utilització de símbols especials) una
bona part dels nostres alumnes el resoldran per
“assaig i error” donant valors al pes de cada pot
fins a trobar tres valors que s’ajustin a l’enunciat.

El que molts i moltes alumnes dominem millor
són els mètodes de càlcul. En aquest àmbit
poden tenir una certa sensació de seguretat i de
control sobre el que fan. No passa el mateix amb
l’ús d’eines i estratègies noves que demanen
canvis d’enfocament en les maneres d’encarar
un problema, sobre tot si no han treballat abans
una certa varietat d’estratègies de resolució que
els hi hagi proporcionat prou flexibilitat per
acceptar mètodes nous amb més facilitat.
Calcular, treballar amb nombres i quantitats
directament, amb possibles solucions... ¿no té un
nivell de “concreció” més gran que fer compara-
cions, substitucions i reequilibris, sobre tot si
aquest es fa amb lletres? No poden observar més
directament si els resultats que obtenen s’acos-
ten o s’allunyen de la resposta buscada. Si treba-
llem un problema com el dels prestatges i han
sortit els dos mètodes de solució podrem fer una
discussió comparativa que faci veure els incon-
venients i els avantatges de cadascun. Tot i així,
podem deixar conviure temporalment els mèto-
des informals en els que predomina l’assaig
numèric amb els més formals, si això ens ha d’a-
judar a una comprensió més profunda dels mèto-
des algebraics i dels seus avantatges generals.

3.- Dificultats de traducció
Si mirem les col·leccions habituals de problemes
d’equacions que proposem a les nostres aules veu-
rem que pràcticament tots es poden resoldre amb
variants de processos aritmètics. Sense anar més
lluny, els tan manits problemes de “caps i potes”
que plantegem amb els sistemes d’equacions es
poden fer estrictament amb quatre operacions:

L’altre dia a “Veterinaris” vaig veure 
una granja amb oques i conills. En total 
vaig comptar 35 caps i 116 potes. Quants 
animals hi havia de cada?

- Imaginem que tot són oques 35·2=70 potes
- Calculem les potes que falten 116-70 = 46 potes
- Com que cada conill té dues potes més que les

oques caldran 46:2 = 23 conills
- Les oques seran 35-23 = 12

És difícil que al 1r cicle d’ESO proposem pro-
blemes que obliguin a l’ús exclusiu de les
equacions. Però, i lligant amb l’apartat ante-
rior, sí podem fer observar que la traducció
dels enunciats dels problemes al llenguatge
algebraic per plantejar una equació és un mèto-
de més general i econòmic en energies que
buscar cada vegada un mètode particular per a
cada problema (la recepta) o realitzar l’esforç
llarg que pot suposar un tempteig. La paraula
traducció ens dóna una clau més de la transi-
ció de l’aritmètica a l’àlgebra. Tot i acceptant
que tota resolució té un punt de traducció sim-
bòlica, podem acceptar que en el cas del plan-
tejament d’equacions aquesta traducció és fa
més evident. Hem de fer valorar al nostre
alumnat els avantatges que representa que la
resolució d’un problema amb equacions es
redueixi a fer aquesta transformació de la
situació presentada des del llenguatge verbal a
l’algèbric, aplicant després una mecànica que
demana més automatització que raonament.
Una manera de veure la potencialitat de l’àlge-
bra pot ser plantejar 3 o 4 problemes amb “his-
tòries” diferents però que es resolguin amb una
mateixa equació.

Però aquesta feina de traducció està exempta de
problemes? Com sempre, no. 

La primera dificultat lligada amb la traducció
l’hem comentada abans. La manca de visió glo-
bal del problema dificulta l’escriptura d’una
equació que expressi totes les relacions explíci-
tes o implícites del problema a resoldre.

Per altra banda, la utilització d’una “llengua
nova” sempre va acompanyada d’errors i difi-
cultats. Pocs alumnes s’equivocaran al calcular
el doble d’un nombre però, més d’una vegada,
hem vist que el doble de x no és 2x sinóx+2 o
x2. També trobarem alumnes que vegin diferent

2x i x2, o bé        i       .

Una vegada més, un període de transició en el
que acceptem altres tipus de resolucions (per
tempteig, gràfiques...) ens ajudarà a facilitar l’a-
daptació al llenguatge algebraic. Observem un
quadre amb nombres que ens ajuda a resoldre el
problema de les oques i els conills i un altre amb
les expressions algebraiques corresponents.
Aquestes es poden fer més entenedores després
d’haver passat per la “fase numèrica”.

3x
4

3
4

x
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Podríem seguir...

Les dificultats provocades pels canvis de mèto-
des i idees que comporta la introducció a l’àlge-
bra són moltes; més de les aquí presentades.
Només hem intentat mostrar algunes de les que
es podrien relacionar amb una visió de l’àlgebra
com una mena de generalització de l’aritmètica.
Aquestes dificultats provoquen un seguit d’e-
rrors habituals en el període de transició, encara
que part de l’alumnat persisteix en ells durant
períodes més llargs. Hauríem de:

- Conéixer els errors més usuals i les seves pos-
sibles causes.

- Sense tenir que esperar a l’arribada a la Secun-
dària preveure l’aparició d’aquests errors fent
anteriorment treballs prealgèbrics rics i variats:

· intentant que s’assoleixi un domini suficient
del càlcul amb operacions combinades i amb
diferents tipus de nombres, a més d’una bo-
na comprensió de les propietats de les ope-
racions.

· graduant la introducció de l’ús de les lletres
utilitzant també símbols alternatius.

· proposant exercicis en que el signe = tingui
funcions reals d’indicació d’equivalència.

· treballant, encara que aquí no n’hem parlat
gaire, problemes d’investigació en el que de-
terminats processos de generalització acos-
tin a un cert pensament i usos algebraics.

- Acceptar l’aparició d’aquests errors i discutir a
l’aula sobre les causes que els poden haver pro-

vocat. Sobre tot, hem de fer partícips als  alum-
nes durant procés de detecció, diagnosi i cor-
recció de l’error.

- Donar temps i donar-nos temps. No córrer. Ac-
ceptar els mètodes informals, ni que sigui tem-
poralment. No tenir pressa tampoc en la pre-
sentació de les diferents tècniques algebraiques
i fer-la progressivament, en situacions en les
que siguin necessàries i puguin adquirir sentit.

Però no ens acomiadarem sense “posar deures”.
Deixarem alguns punts per a la vostra pròpia
reflexió.

- A l’antiga Grècia l’àlgebra que es feia servir 
era geomètrica: es recolzava en gràfics, figures
i cossos. D’alguna manera també una figura té
alguna cosa de concreta. Sembla que també va
ser un pas necessari per arribar a la notació alge-
braica actual. Es poden estalviar els nostres
alumnes aquest pas?

- Al llarg del text s'han presentat alguns errors 
"típics". Segur que n'heu trobat a faltar. Aquí hi
ha alguns per què penseu en les seves causes.

Oques Conills
(35 - oques)

Potes d’oques
(2 · oques)

Potes de conills
(4 · conills) Total de potes

20 25 40 60 100
30 5 60 10 70
10 25 20 100 120
... ... ... ... ...
12 23 24 92 116

Oques Conills Potes d’oques Potes de conills Total de potes

x 35 - x 2x 4 · (35 - x) 2x + 4 · (35 - x)

Equació: 2x + 4 · (35 - x) = 100

1a mostra

2a mostra 2x-3 = 5x+6
2x+5x = 6-3

3a mostra 3a+2b+5a = 8a2+2b

4a mostra 5a-a = 5

12x 3 x
12
3

4= � = =
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