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Resum 

 

L’aprenentatge de les Ciències implica la construcció de coneixement científic i 
l’adquisició de la capacitat d’identificar, estructurar i relacionar conceptes, 
construir models i realitzar abstraccions. Però a banda de la dificultat intrínseca 
dels propis models i teories científiques, l’observació dels alumnes a les 
classes de ciències durant la fase inicial del Pràcticum em va suggerir que hi ha 
conceptes que resulten especialment difícils de comprendre i aprendre que  
apareixen de forma recurrent. Els problemes d’aprenentatge poden estar 
relacionats amb l’estratègia que utilitza cada alumne: el canal de percepció 
mitjançant el qual reben la informació, com la processen i les habilitats innates 
de cada persona.  

Aquest treball planteja una proposta per reduir les dificultats d’aprenentatge a 
les aules de ciències mitjançant l’ús d’eines de regulació que ajuden a guiar la 
construcció del coneixement.  

Des de la perspectiva dels grans àmbits de la recerca educativa, aquest treball 
de recerca s’emmarca dins de l’aprenentatge de les ciències. El disseny 
experimental combina el mètode descriptiu (observació de dificultats 
d’aprenentatge i dels estils cognitius dels alumnes) amb la metodologia de 
recerca-acció, mitjançant l’ús d’eines de regulació per a transformar la realitat 
observada. Es van utilitzar taules d’estimació de la dificultat per diferents 
activitats i un registre anecdòtic per documentar les dificultats d’aprenentatge 
dels alumnes de 3er ESO A i B de l’Institut Rovira i Forns a les classes de 
Biologia-Geologia.  

Un grup va disposar d’unes bases d’orientació com a suport didàctic addicional 
durant la unitat didàctica d’intervenció i es va avaluar l’eficàcia mitjançant la 
comparació de les produccions i les qualificacions del grup control i de 
l’experimental. Es va investigar la opinió dels propis alumnes sobre aquestes 
eines així com la valoració que en fan un grup de docents del centre. 
Finalment, es van analitzar els estils cognitius dels alumnes d’ambdós grups i el 
perfil d’Intel·ligències Múltiples dels mateixos per conèixer les habilitats i 
estratègies d’aprenentatge dels alumnes. 

Els resultats d’aquest treball no van ser concloents respecte l’ús d’eines de 
regulació per a reduir les dificultats d’aprenentatge degut a diversos factors 
condicionants que es detallen en el treball, però aporta una valoració 
interessant de les eines de regulació per part dels alumnes i dels professors. 
Tanmateix, s’utilitzen i analitzen instruments per conèixer l’estil cognitiu dels 
alumnes que poden ser útils pels docents, tant de ciències com d’altres 
matèries. Aquest coneixement permet seleccionar recursos didàctics en funció 
de la diversitat d’estils cognitius a l’aula i, en darrer terme, millorar la proposta 
didàctica que utilitzem en el procés d’ensenyament-aprenentatge. 
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Abreviatures 

 

BO  Bases d’orientació 

BTX  Batxillerat 

CB  Competències bàsiques 

CTS  Ciència, Tecnologia i Societat 

EAP  Equip d’assessorament i orientació psicopedagògica 

ESO  Educació Secundària Obligatòria 

IES  Institut d’Educació Secundària 

IM  Intel·ligències Múltiples 

IRF  Institut Rovira i Forns 

MC  Mapes conceptuals 

PNL  Programació neurolingüística 

TDA  Trastorn per dèficit d’atenció 

TDAH  Trastorn per dèficit d’atenció i hiperactivitat 

TFM  Treball final de màster 

UD  Unitat didàctica 

USEE  Unitat de Suport d’Educació Especial 

VAK  Visual, Auditiu i Kinestèsic (sistema representacional) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



	
   6	
  

1. Introducció  

Els objectius de l’educació han variat al llarg de les darreres dècades en funció 
de les necessitats de la societat i això ha tingut un efecte en les revisions del 
currículum educatiu. Actualment, la societat demanda una cultura científica 
general per entendre el món i la tecnologia. D’aquesta necessitat neix 
l’anomenada orientació CTS (ciència, tecnologia i societat), que dirigeix 
l’ensenyament de les ciències cap a uns objectius determinats: promoure 
l’interès dels alumnes per connectar la ciència amb les aplicacions científiques i 
tecnològiques de rellevància social, abordar les implicacions socials i ètiques 
de l’ús de la tecnologia i adquirir una comprensió de la naturalesa de la ciència 
i el treball científic. (Caamaño, 1995) 

Però l’aprenentatge de les ciències sovint presenta moltes dificultats pels 
alumnes: la complexitat dels models teòrics, les idees preconcebudes i la 
manca de motivació són factors que, de forma generalitzada, obstaculitzen 
l’aprenentatge (Sanmartí, 1997). Per això, quan observem els alumnes a 
diferents classes de ciències, podem veure que hi ha conceptes que resulten 
especialment difícils de comprendre, procediments difícils d’aprendre i tota una 
sèrie de dificultats concretes, algunes pròpies d’una determinada unitat 
didàctica però d’altres especialment freqüents i de forma reiterada, fins i tot en 
altres matèries. Aquest aspecte va cridar especialment la meva atenció durant 
la fase d’observació del Pràcticum.  

Vaig realitzar el Pràcticum a l’IES Rovira-Forns (IRF), un centre públic, obert a 
tothom, plural, laic i català. Té el seu origen en un centre on es formaven 
alumnes amb situacions desfavorables, però l’esperit d’actualització i reforma 
del procés d’ensenyament l’han convertit en l’institut amb més demanda dels 
quatre on es pot cursar la ESO i el BTX a Santa Perpètua de Mogoda, un 
municipi industrial a la perifèria de Barcelona. Porta funcionant 19 anys i 
enguany compta amb uns 400 alumnes i un claustre de 41 professors. 

 

 
 Imatge 1. Façana de l’IES Rovira i Forns, Santa Perpètua de la Mogoda 
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La filosofia d’aquest centre es basa en entendre l’educació com un fet global 
que abasta l’educació corporal, intel·lectual, social, afectiva, estètica i moral. En 
el seu projecte educatiu1 consideren fonamental l’educació per la salut, 
l’educació ambiental, l’educació per al consum, en el respecte a d’altres 
cultures, per la pau i la no violència i tots aquells aspectes que garanteixin la 
formació cívica de l’alumnat.  

Durant la fase d’observació he pogut comprovar que l’alumnat reflecteix 
aquesta pluralitat i que el centre compta amb mesures d’atenció a la diversitat: 
aula d’acollida, aula oberta, USEE i programes de diversificació curricular. Per 
donar resposta a les diferents necessitats educatives disposen de 
desdoblament de grups amb un elevat nombre d’alumnes (A,B,C i D) així com 
agrupaments flexibles per nivells d’aprenentatge (X,Y,Z) en les àrees 
instrumentals (llengua i matemàtiques). Hi ha alumnes amb adaptacions 
curriculars i plans individualitzats, generalment deguts a dislèxia diagnosticada 
per l’EAP, TDA (trastorn per dèficit d’atenció) i TDAH (trastorn per dèficit 
d’atenció i hiperactivitat). 

Les primeres setmanes de Pràcticum es van dedicar a observació no-
participant i a intervenció acompanyada, sessions durant les quals també vaig 
tenir l’oportunitat d’observar a aquests alumnes. Em va sorprendre comprovar 
com càlculs aparentment senzills amb factors de conversió es convertien en un 
obstacle difícil de superar per molts alumnes de 3er i 4rt d’ESO que  ja havien 
treballat aquest tipus d’activitat a altres matèries o com tenien problemes per 
interpretar algunes representacions gràfiques. En alguns casos els resultava 
realment complicat elaborar un mapa conceptual que sintetitzés les idees 
principals. Però el més sorprenent era que semblaven petits obstacles que es 
repetien a diverses matèries i grups, per tant, eren dificultats puntuals però 
generalitzables, motiu pel qual encara resultava més rellevant identificar-les i 
intentar realitzar algun tipus d’intervenció. 

Aquestes observacions em van fer preguntar-me quin era l’origen d’aquestes 
dificultats, si es podia facilitar l’aprenentatge d’aquestes qüestions i quins 
instruments podien ser útils per a aconseguir-ho. I d’aquesta reflexió va nèixer 
la idea d’aquest treball de final de màster (TFM).  

Reflexionant sobre l’origen d’aquestes dificultats vaig arribar a una conclusió: 
que tots els alumnes no aprenen de la mateixa manera. Per tant, si les 
habilitats cognitives i les estratègies per aprendre eren diferents, podia ser que 
les activitats plantejades habitualment no afavorissin l’aprenentatge d’algun 
tipus concret d’alumne. Però, d’altra banda, si eren dificultats d’aprenentatge 
freqüents, potser les possibles solucions al problema fossin beneficioses per 
molts alumnes, fins i tot, en altres matèries.  

Pensant en les dificultats observades, vaig plantejar-me si aquests problemes 
no podien tenir com a base les dificultats a les que s’enfronten alumnes amb 
trastorns d’aprenentatge com la dislèxia o la discalcúlia. Per exemple, un dels 

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
1 Institut Rovira i Forns. (2006). Projecte educatiu de centre. Santa Perpètua de Mogoda: Generalitat de Catalunya. Es 
pot consultar la versió pdf a http://es.scribd.com/doc/143915437/PEC-Aprovat-31-1-2006 
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motius pels quals els factors de conversió els resulten complicats als dislèctics 
és perquè no recorden què han de posar “a dalt” (al numerador) i “a sota” (al 
denominador). Em vaig documentar sobre quines estratègies utilitzen els 
dislèctics per aprendre aquest tipus de coses, ja que degut al seu trastorn 
necessiten eines que els permetin descodificar la informació, símbols ó grafies i 
codificar-la amb mètodes que puguin recordar més fàcilment. I així vaig 
hipotetitzar que potser es podien utilitzar instruments de regulació, per exemple 
les bases d’orientació, i adaptar-les per a minimitzar aquestes dificultats. Les 
eines de regulació ajuden a guiar la construcció de coneixement per part de 
l’alumne, procurant una bastida per a l’aprenentatge.  

Seguint aquestes reflexions, vaig plantejar-me com a objectiu general d’aquest 
TFM resoldre la meva pregunta de recerca i proposar millores en aquest sentit: 
“Millora la qualitat de l’aprenentatge a les classes de ciències si s’utilitzen 
eines de regulació específiques dissenyades per a reduir algunes 
dificultats d’aprenentatge freqüents a Secundària?” 

Per sistematitzar la meva recerca, vaig desglossar aquest objectiu general en 
quatre objectius específics sobre els quals desenvolupar el meu treball: 

1. Detectar les dificultats específiques a les aules de secundària en 
l’aprenentatge de les ciències naturals. 
 

2. Relacionar les principals dificultats d’aprenentatge amb l’estil cognitiu i el 
patró d’intel·ligències múltiples dels alumnes que formen la mostra 
subjecte d’estudi. 
 

3. Valorar la utilitat i eficàcia de les eines de regulació (bases d’orientació i 
mapes conceptuals) en l’aprenentatge de les ciències. 
 

4. Proposar mesures per millorar l’aprenentatge basades en l’ús d’eines de 
regulació. 
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2. Marc teòric i legal  

 

2.1. Models i teories sobre els estils d’aprenentatge 

“Les destreses són capacitats o habilitats conductuals, són les eines cognitives 
de que disposa un alumne”. Des de la psicologia experimental es recomana 
que els alumnes siguin conscients de les seves destreses, i no les utilitzin de 
forma automàtica sinó de forma voluntària i conscient. Així, les destreses 
s’utilitzen seguint una planificació i passen a formar part d’una estratègia. 
(Esteban, Ruiz i Cerezo,1996).  

El concepte “estil d’aprenentatge” es defineix com la “predisposició a adoptar 
una estratègia d’aprenentatge particular” (Schmeck, 1983). Existeixen diferents 
models i teories sobre estils d’aprenentatge. No es tracta, però, de teories 
excloents entre elles, sinó que cadascuna aporta informació sobre algun 
aspecte concret del procés d’aprenentatge.  

 

El sistema representacional VAK i la recepció de la informació:  

L’aprenentatge comença sempre amb la recepció i selecció d’informació per a 
la seva assimilació. Existeixen tres grans sistemes per canalitzar i representar 
mentalment la informació que percebem:  

Taula 1. Sistema representacional VAK i característiques associades. Adaptació pròpia a partir del 
document de Jorge Neira Silva publicat al web http://choulo.wordpress.com 

 

Aquests sistemes es desenvolupen i evolucionen amb l’ús però, generalment, 
cada persona té tendència a utilitzar un determinat canal (Robles, 2013). 
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Aquesta classificació sobre el canal de percepció de informació té el seu origen 
en els treballs de John Grinder (lingüista) i Richard Bandler (matemàtic i 
terapeuta Gestalt) sobre programació neurolingüística2 (PNL). La PNL parteix 
de la teoria constructivista de Piaget (1963), que estableix que el coneixement 
és un procés mental que es desenvolupa a partir de l’obtenció de la informació i 
la interacció amb l’entorn (Martí i Onrubia, 2004). El coneixement és, doncs, la 
representació mental que cada individu genera i es veu influenciada per com la 
persona capta i processa la informació.  

Per conèixer les dificultats d’aprenentatge pot ser útil observar el comportament 
d’un determinat alumne a l’aula, com llegeix, com escriu, com es comunica, 
quin tipus d’activitats prefereix i les seves tècniques d’estudi, ja que es veu 
influenciat pel sistema representacional que utilitza majoritàriament i pot 
condicionar l’aprenentatge. (Romo, López i López, 2006).  

 

El model d’hemisferis cerebrals i l’organització i relació de la informació 

El cervell humà es divideix en dos hemisferis, cadascun dels quals processa la 
informació de forma diferent. En base a un ús preferent d’un hemisferi o l’altre, 
Zenhausern (1978) va proposar l’estil cognitiu denominat dominància 
hemisfèrica. S’han descrit diferents formes de pensament associades a cada 
hemisferi i, malgrat que hi ha persones que utilitzen ambdós per igual, el més 
habitual és que utilitzem preferentment un o l’altre (McCarthy, 1996). Les 
habilitats cognitives i l’estil d’aprenentatge dels alumnes depenen, en part, de 
l’hemisferi que utilitzen preferentment. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Taula 2. Tipus de pensament i característiques associades al model d’hemisferi dominant. 
Elaborat a partir de Manual de Estilos de Aprendizaje3 (DGB, 2004) 

 

 
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
2 Web: Programación neurolingüística. Consultada el 04/06 de 2013, a http://www.pnl.org.mx/historia-de-la-pnl.html 

3 Dirección General de Bachillerato. Manual de estilos de aprendizaje, (DGB) (2004) [document electrònic]. Consultat el 
04/06, 2013, a http://www.dgb.sep.gob.mx/informacion_academica/actividadesparaescolares/multimedia/home.html 
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La teoria de les intel·ligències múltiples i els estils d’aprenentatge 

Segons la teoria de les intel·ligències múltiples (IM) (Gardner, 1983) la 
intel·ligència és la capacitat de resoldre problemes i plantejar-ne de nous, i és 
fruit de la combinació de vuit tipus d’intel·ligències que cada persona 
desenvolupa en major o menor grau: lingüística, lògico-matemàtica, 
cinèstesica-corporal, espaial, interpersonal, intrapersonal, musical i naturalista.  

Cada persona manifesta una o dues intel·ligències predominants generalment, 
però durant el desenvolupament aquestes es combinen i interactuen d’una 
forma particular en cada persona en funció de factors biològics i dels contextos 
de desenvolupament. L’existència de diferents intel·ligències implica diferències 
en la manera d’interaccionar amb l’entorn i d’aprendre. I, si considerem la 
intel·ligència com a capacitat, aleshores podem potenciar-la i desenvolupar-la3.   

En resum, una anàlisi global de les estratègies utilitzades pels alumnes ens 
permet detectar un patró ó estil d’aprenentatge concret. Però l’existència de 
patrons predominants no exclou la seva co-existència, és a dir, es pot donar el 
cas de que un alumne visual i holístic  utilitzi estratègies d’un altre tipus per a 
tasques concretes. Per tant, l’estil d’aprenentatge no s’hauria d’entendre en 
sentit determinista com a característica fixa i immutable, sinó que evoluciona a 
mida que s’aprèn a aprendre i es matissa en funció del perfil d’IM de cada 
alumne. 

 

2.2. Dificultats d’aprenentatge de les Ciències Naturals  

Un dels objectius d’aquest TFM és l’estudi de dificultats específiques que es 
troben els alumnes en el dia a dia de l’aprenentatge de les ciències i quines 
eines poden ajudar a reduir aquestes dificultats en funció de la seva pròpia 
manera d’aprendre. Per això, en aquest punt, es recullen algunes evidències 
que es poden trobar a la literatura de la didàctica de les ciències sobre 
aspectes concrets que suposen dificultats d’aprenentatge per molts alumnes. 

El treball de Núñez, F. i col·laboradors (2009) demostra que els alumnes de 
secundària no dominen les habilitats necessàries per elaborar i interpretar 
gràfics, i ho relaciona amb un desenvolupament insuficient d’algunes habilitats 
matemàtiques (càlcul, proporcionalitat i representació gràfica) i linguístiques 
(comprendre les preguntes o expressar correctament la informació que 
proporciona un gràfic), així com amb processos d’ensenyament inadequats. A 
més, fa una revisió detallada d’altres aspectes concrets observats en treballs 
similars, com ara que els estudiants tenen dificultat amb les escales i els eixos, 
per triar el tipus de gràfic més adequat per les dades que han de representar o 
per obtenir informació que va més enllà de les dades, com interpolar, extrapolar 
ó identificar intervals.  

Conèixer les variables que intervenen en la ressolució de problemes en l’àmbit 
de les ciències pot donar orientacions sobre com incidir favorablement en el 
procés d’aprenentatge. Perales, F.J. (1998) va identificar-ne les següents: 
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• la naturalesa de l’enunciat del problema: estructura funcional 
(components), estructura semàntica (claredat, precisió, grafisme) i 
solució (coneguda/desconeguda); 

• context de la resolució: manipulació d’objectes reals, consulta de 
material addicional, verbalitzar la resolució ́, temps disponible, resolució ́ 
individual o en grup; 

• característiques del “solucionador” (alumne): coneixement teòric, 
habilitats cognitives (nivell operatori, metaconeixement, estil cognitiu, 
pensament divergent) 

A banda d’aquests exemples concrets, conèixer com aprenen els alumnes ens 
pot donar pistes sobre quines dificultats podem preveure quan es programa 
una unitat didàctica. Per tant, resulta rellevant tenir presents aquests models i 
teories sobre els estils d’aprenentatge. 

Per exemple, els problemes per relacionar i associar conceptes en un mapa 
conceptual pot indicar que s’està processant la informació de forma auditiva o 
kinestèsica majoritàriament. Els alumnes que utilitzen el canal auditiu no poden 
elaborar models abstractes fàcilment i donat que memoritzen seqüencialment 
poden tenir dificultats quan obliden una paraula concreta enmig de la 
seqüencia. En base a això, diversificar les activitats segons el canal de 
percepció que estimulen pot afavorir l’aprenentatge de tots els alumnes4.  

 

2.3. Les eines de regulació en didàctica de les ciències 

L’aprenentatge significatiu (Ausubel, 1960) implica aprendre de moltes 
maneres i utilitzar en cada situació la tècnica més eficaç en cada cas. No hi ha 
una fòrmula màgica que garanteixi l’èxit, però aquells alumnes que siguin 
capaços de conèixer quines tècniques són més útils per ells, quines dificultats 
tenen i utilitzin la capacitat reflexiva per buscar la manera de resoldre-les, 
probablement, regularan millor el seu procés d’aprenentatge. És el que els 
pedagogs anomenen habilitats metacognitives. (Vaquero, 2013) 

A més, com descriu la Neus Sanmartí, la “capacitat d’aprendre està íntimament 
lligada a la capacitat d’autoregular l’aprenentatge”.	
  Els alumnes construeixen la 
seva pròpia manera d’aprendre, i en especial, d’aprendre ciències (Sanmarti, 
2002). Les metodologies per ensenyar ciències afavoreixen el 
desenvolupament en els alumnes d’una determinada forma d’aprendre i a 
l’escola és important que els alumnes aprenguin a fer servir diversos 
instruments per a poder utilitzar en cada cas el més adequat. D’aquí la 
importància del tipus de recursos que s’utilitzen a l’aula i de les eines de 
regulació que s’ofereixen als alumnes. 

Si ens centrem en la construcció de coneixement, es poden considerar 
instruments de regulació aquells que ajuden a l’alumne a guiar la construcció i 

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
4 Dirección General de Ordenación, Innovación y Promoción Educativa (Gobierno de Canarias). (2013). Estilos de 
aprendizaje. Consultat el 04/06 de 2013, a: 
http://www.gobiernodecanarias.org/educacion/webdgoie/webcep/docsUp/38702566/Docs/PROGRAMACION/ESTIAPR
ENDIZAJE.pdf 
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a estructurar el coneixement i fer-lo conscient de l’aprenentatge. En la didàctica 
de les ciències s’utilitzen, per exemple, eines com: les bases d’orientació, les V 
heurístiques ó de Gowin i els mapes conceptuals; ó tècniques manipulatives 
com l’elaboració de maquetes i models. 

En la taula 3 es presenta una petita descripció i resum de les característiques 
principals d’aquests instruments, dels quals l’adaptació de la base d’orientació i 
els mapes conceptuals són les eines sotmeses a estudi en aquest TFM.  

Taula 3. Eines de regulació del coneixement utilitzades en la didàctica de les ciències.  
Elaborat a  partir de Sanmartí, 2002. 

5 

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
5 La teoria de l’Activitat té el seu origen en els treballs de Leóntiev i Rubinshtein, deixebles de Lev Vygotsky, en el marc 
de la psicologia conductista. Planteja, a trets generals, que tota activitat conté: un motiu, activitat orientadora 
investigadora, recerca d’estratègies, elaboració d’un pla d’acció, execució del pla d’acció, control durant la realització i 
revisió final.  
Font: http://es.wikipedia.org/wiki/Teor%C3%ADa_de_la_actividad 
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2.4. Marc legal 

El document d’Orientacions per al desplegament del currículum a l’Educació 
Secundària Obligatòria contempla el desenvolupament de les competències 
bàsiques (CB) com a eix vertebrador del procés d’aprenentatge escolar. 
L’objectiu del model educatiu competencial és que els alumnes adquireixin un 
conjunt de capacitats, habilitats, actituds i coneixements per interactuar amb el 
món en el que viuen i assolir l’autonomia personal6.  

La Direcció General de l’Educació Bàsica i el Batxillerat proposa un model 
didàctic basat en el constructivisme i recomana específicament la diversificació 
de les activitats d’aprenentatge i l’ús d’alternatives a les tradicionals activitats 
basades en escoltar, llegir, comprovar experimentalment i resoldre exercicis. Es 
suggereix, doncs, l’ús de diferents suports com les simulacions per ordinador i 
els vídeos, tècniques com la dramatització i els jocs de rol així com l’ús 
d’instruments diversos com les bases d’orientació, V de Gowin i mapes 
conceptuals. Per tant, contempla la regulació i autorregulació com a part 
essencial del procés d’ensenyament i aprenentatge7. 

Tant el desenvolupament de CB com la proposta de diversificació de les 
activitats d’aprenentatge es poden relacionar indirectament amb la teoria 
d’intel·ligències múltiples (IM) i la promoció del desenvolupament de les 
mateixes. Així, per exemple, competències com: la d’aprendre a aprendre i la 
d’autonomia i iniciativa personal tindrien relació amb el desenvolupament de la 
intel·ligència intra-personal; la competència comunicativa lingüística i 
audiovisual amb la intel·ligència lingüística-verbal; la competència específica de 
coneixement i interacció amb el món físic amb la intel·ligència naturalista; la 
competència matemàtica amb la intel·ligència matemàtica; la competència 
artística i cultural i, en certa manera, la de tractament de la informació i 
competència digital es poden relacionar així amb la intel·ligència visual-espaial.  
A més, l’aposta del model didàctic sòcio-constructivista pel treball cooperatiu 
fomenta el desenvolupament de la intel·ligència inter-personal del model de 
Gardner. Malgrat això, en la pràctica i la realitat, les intel·ligències que 
s’associen al “talent acadèmic” continuen essent majoritàriament la lingüística i 
la matemàtica. De forma excepcional, però, hi ha centres que treballen en 
projectes educatius dissenyats específicament al desenvolupament de les IM.  

Les mesures d’atenció a la diversitat sota aquest marc legal inclouen, a més de 
la inclusió d’alumnes nouvinguts o amb necessitats específiques, la diversitat 
d’estils i ritmes d’aprenentatge. Per aquest motiu, a més de diversificar les 
activitats en funció de la demanda cognitiva per promoure el desenvolupament 
d’habilitats diferents, la normativa vigent8 contempla la possibilitat de 
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
6 Generalitat de Catalunya, Departament d'Educació. (2013). Desplegament del currículum a l'educació secundària 
obligatòria (ESO). Consultat el 05/06, 2013, a: http://www.xtec.cat/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/c2c17d15-7c0a-
492e-9f21-9f024ae4e141/desplegament_c_eso.pdf 
 
7 Generalitat de Catalunya, Departament d'Educació. (2013). Ciències de la naturales a l'ESO: Orientacions per al 
desplegament del currículum (2009). Consultat el 05/06, 2013, a: 
http://www.xtec.cat/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/6fd5b2af-2f5a-46c2-bb6f-43f65027e9eb/ciencies_nat_2.pdf 
 
8 Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament. Atenció a la diversitat a l'educació secundària (2012). 
Actualitzat segons Decret 102/2010, de 3 d'agost, d'autonomia dels centres educatius. DOGC núm. 5686 - 05/08/2010. 
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desdoblaments i agrupaments especials per atendre les necessitats 
específiques de determinats alumnes.  

En resum, es pot concloure que el marc legal que regula l’ensenyament 
obligatori recull una proposta curricular competencial, de caràcter inclusiva i 
integradora d’alumnes amb diferents capacitats. 
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3. Metodologia  

 

3.1. Reflexions 

Les observacions realitzades durant la fase més primerenca del Pràcticum i el 
procés de fonamentació tèorica de la meva pregunta de recerca em 
suggereixen una sèrie de reflexions: 

a) L’aprenentatge de les ciències comporta dificultats inherents a aquesta 
matèria freqüents en l’alumnat de secundària 

b) Les dificultats d’aprenentatge poden estar relacionades amb l’estil 
cognitiu i les estratègies que utilitzen els alumnes per a construir 
coneixement científic 

c) Existeixen recursos didàctics com les eines de regulació que poden 
ajudar als alumnes a aprendre, i en conseqüència, contribuir a 
minimitzar les dificultats d’aprenentatge 

d) Conèixer com aprenen els nostres alumnes podria ajudar al professor a 
optimitzar el model didàctic i a promoure l’ús de determinats recursos 
per afavorir el procés de construcció de coneixement dels alumnes 

 

3.2. Hipòtesi i metodologia 

Partint de la pregunta de recerca (explicitada a pàg.8) i de les reflexions 
prèvies, vaig formular la següent hipòtesi: 

“Si les dificultats d’aprenentatge a l’aula de ciències són freqüents i poden ser 
influenciades per: l’estil cognitiu de l’alumne, la regulació de l’aprenentatge que 
fa el propi alumne i pel tipus de recurs didàctic utilitzat, potser llavors utilitzar 
eines de regulació optimitzades per l’aprenentatge d’aquests aspectes concrets 
que resulten especialment difícils als alumnes podria millorar la qualitat de 
l’aprenentatge.” 

Per comprovar aquesta hipòtesi i resoldre la pregunta de recerca es va establir 
un disseny experimental que permetés abordar els objectius (descrits a pàg.8) 
per proposar mesures per millorar l’aprenentatge basades en l’ús d’eines de 
regulació. 

Des de la perspectiva dels grans àmbits de la recerca educativa, aquest treball 
s’emmarca dins de l’aprenentatge de les ciències. El disseny experimental 
combina el mètode descriptiu (observació de dificultats d’aprenentatge i d’estils 
cognitius) amb metodologia de recerca-acció, mitjançant l’ús d’eines de 
regulació per a transformar la realitat observada. 

L’observació durant la primera fase del Pràcticum i un qüestionari específic9 on 
es demanava que els alumnes identifiquessin el grau de dificultat de diferents 
activitats, van permetre identificar les dificultats d’aprenentatge que es preveien 

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
9 Veieu Annex 1: Qüestionari per identificar dificultats i estil cognitiu: “Com aprenc millor?” 
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en la unitat didàctica (UD)10 que vam dissenyar per 3er d’ESO. En referència a 
aquestes dificultats, es van preparar diferents bases d’orientació11. Es va 
assignar arbitràriament el grup de 3erA com a control (UD sense BO), i el grup 
de 3erB com a  experimental. Aquest fet no implica cap perjudici o desventatge 
ja que l’ús d’aquestes eines es va proposar al grup experimental com a suport 
didàctic addicional. La UD, però, era la mateixa i disposava dels mateixos 
exemples i instruccions. A més, es van incloure mapes conceptuals12 com a 
activitats de la unitat didàctica. La percepció dels alumnes d’ambdós grups 
sobre la utilitat dels MC i la del grup experimental sobre les BO es va avaluar 
mitjançant qüestionaris13 específics per a cada eina.  

 

3.3. Disseny de les eines de regulació 

El disseny de les BO es va fer atenent a les recomanacions de les tècniques 
PNL i les adaptacions que es fan per alumnes amb trastorns d’aprenentatge de 
tipus dislèctic. Es van confeccionar dues BO per les activitats relacionades amb 
el càlcul d’unitats mitjançant factors de conversió i conversió de coordenades 
de sistema decimal a sexagesimal. Aquestes BO contenien les instruccions per 
a realitzar el procediment i un exemple. Per facilitar l’aprenentatge del 
procediment, es va incloure una associació entre numerador i denominador a 
un dibuix, ja que és una de les estratègies que es fan servir en PNL amb 
dislèctics. Associar el numerador a un “núvol”, per exemple, fa que sempre 
recordin que el numerador és el que es posa “a dalt” en la fracció. De la 
mateixa manera, es van utilitzar codis de colors per alumnes de pensament 
holístic. També es van incloure regles nemotècniques que associaven paraules 
de la mateixa terminació i/ó paraules amb la mateixa inicial amb l’acció amb la 
que es relacionen. Així, la BO contenia la informació en múltiples formats per a 
que alumnes amb diferents tècniques d’aprenentatge identifiquessin la més útil 
per a ells.  

Es va confeccionar una tercera BO sobre el procediment per a realitzar el perfil 
topogràfic a partir d’unes corbes de nivell. En aquest cas, la BO es va 
dissenyar com una “recepta pas a pas” amb les instruccions en format escrit i 
gràfic. 

Finalment, es van incloure dos mapes conceptuals (MC): un sobre projeccions 
cartogràfiques i l’altre sobre mètodes d’orientació.   

 

 

 

 

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
10 Veieu Annex 2: Abstract de la unitat didàctica “Lost! On som?”. Unitat didàctica dissenyada en format webquest 
sobre “Relleu i mapes”. Podeu accedir a la webquest mitjançant l’enllaç: https://sites.google.es/site/lostonsom 
11 Veieu Annex 3: Bases d’orientació: factors de conversió, sistema sexagesimal i perfil topogràfic. 
12 Veieu Annex 4: Mapes conceptuals: projeccions cartogràfiques i mètodes d’orientació a la natura. 
13 Veieu Annex 5: Qüestionaris sobre utilitat de les eines de regulació (BO i MC) 
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3.4. Instruments per la recollida de dades 

A continuació es descriuen els diferents instruments de recollida de dades que 
es van utilitzar en relació als objectius del treball. 

L’observació sobre dificultats d’aprenentatge i estil cognitiu es va fer mitjançant 
un qüestionari tancat elaborat a partir de versions adaptades per alumnes de 
Secundària. El qüestionari Com aprenc millor?, referenciat a l’Annex 1, inclou:  

a) 6 preguntes per identificar el sistema representacional ó canal de 
percepció (VAK) més utilitzat per l’alumne. Cadascuna de les respostes 
s’associa a un canal i permet calcular el percentatge d’ús de cadascun14.  

b) 9 parelles d’indicadors de dominància cerebral14, d’entre les quals els 
alumnes havien d’escollir un de cada parella. Permet calcular el 
percentatge d’utilització de cada hemisferi i determinar l’hemisferi 
dominant. 

c) Estimació de la dificultat percebuda per 11 tipus d’activitats, que els 
alumnes havien de puntuar de 0 a 5 (elaboració pròpia). 

Per identificar el grau d’aprofitament de les IM es va fer servir un qüestionari 
validat15 adaptat per Secundària per Alfonso Paredes (2012)16. Mitjançant el 
sistema de puntuació establert per aquest test, es va obtenir el percentatge 
d’aprofitament de cada IM per alumne. 

En relació amb el tercer objectiu d’aquest treball, tant les BO com els MC 
utilitzats en el cicle de recerca-acció es van acompanyar d’un petit qüestionari 
(Annex 5, referenciat a pàg.17) on els alumnes indicaven categòricament el 
grau d’utilitat dels diferents ítems que la formaven així com una valoració 
quantitativa de la utilitat de l’instrument. A més, es va fer una comparació de la 
quantitat d’errors en els grups experimental i control mitjançant els exercicis en 
les quals s’havia utilitzat algun tipus d’eina de regulació. 

Paral·lelament, es va proposar als professors del Departament de Ciències i 
Matemàtiques que participessin en un grup de discussió17 per conèixer la seva 
opinió sobre les eines de regulació. 

Finalment, per validar les dades observacionals sobre dificultats 
d’aprenentatge, es va realitzar un registre anecdòtic dels dubtes que sorgiren a 
ambdós grups durant les activitats. 

 

 

 

 

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
14 Qüestionari i indicadors extrets de: Dirección General de Ordenación, Innovación y Promoción Educativa (Gobierno 
de Canarias). (2013). Estilos de aprendizaje pp.8-13 [Enllaç a document electrònic] 
15 Veieu Annex 6: Qüestionari d’Intel·ligències Múltiples  
16 Adaptació a l'ESO d'un test similar elaborat per Alfonso Paredes Aguirre. Programació i dibuixos: Àlex Sala Paixau. 
Supervisió: Maria Masip Utset - Institut de Ciències de l'Educació - Universitat Autònoma de Barcelona. Assessorament 
tècnic de l'Albert Pérez Monfort (XTEC - projecte Phobos). [Enllaç a versió web] 
17 Veieu Annex 7: Guió per la recollida de dades del grup de discussió 	
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4. Desenvolupament del recurs  

 

4.1. Presentació del pla de recerca-acció 

L’estructura del pla de recerca-acció i l’estratègia de recollida de dades 
mitjançant els instruments descrits al punt 3 es presenten a la taula 4. 

Taula 4. Quadre resum del pla de recerca-acció i estratègia de recollida de dades. 

 

Les observacions inicials durant la fase d’observació em van permetre 
identificar i preveure les dificultats d’aprenentatge que podien trobar els 
alumnes de 3er d’ESO en la UD durant la qual s’aplicaria l’alternativa didàctica 
proposada en aquest treball. Seguint el disseny experimental d’aquest TFM, es 
van dissenyar les BO atenent a criteris de PNL (explicat a pàg.17) i els 
qüestionaris per a recollir la valoració dels alumnes d’aquestes eines (Annex 5). 
Paral·lelament, es va passar a tots els alumnes de 3erESO A i B els tests per 
identificar dificultats, estils cognitius i elaborar el perfil d’IM (Annexos 1 i 6) per 
tal de disposar d’informació amb la que contrastar els resultats (produccions i 
qualificacions dels alumnes en la UD). El grup de discussió amb docents del 
Departament de Ciències i Matemàtiques es va fer durant una reunió de 
departament per recollir, de forma addicional, la seva opinió respecte les eines 
de regulació i disposar així d’una visió global de les mateixes des de diferents 
perspectives. 
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4.2. Descripció dels grups experimental i control  

Els grups control i experimental es van assignar arbitràriament  a 3er ESO-A i 
3er ESO-B, respectivament. Ambdós són grups heterogenis, amb diversitat 
cultural i sòcio-econòmica. El grup A està format per 26 alumnes, tots inclosos 
a l’aula ordinària i amb una distribució similar de nois (57,7%) i noies (42,3%). 
El grup B té 25 alumnes dels quals s’han exclòs 2 que tenen un dictamen de 
l’EAP i segueixen adaptacions curriculars amb el suport de la USEE. Per 
l’ànalisi de resultats, considero el grup experimental com un grup de 23 
alumnes per tal d’excloure casos excepcionals que no formen part estrictament 
de l’aula ordinària. Curiosament, la distribució per sexes no és igual en aquest 
grup, amb un 72% de nois i un 28% de noies. 

El nivell acadèmic d’aquests grups és més aviat baix. Els gràfics a continuació  
mostren la nota promig de la 1ª i 2ª avaluació d’ambdós grups. Degut a la 
desproporció de gènere en un dels grups, les figures 1a i 1b representen les 
qualificacions de nois i noies per separat, per detectar possibles diferències en 
el rendiment acadèmic. Els nois del grup experimental en el 2º trimestre són els 
que enregistren una puntuació més elevada, d’1,5 punts per sobre de la mitjana 
del grup control.  

 

 

Figura 1. A) Gràfic de barres amb la puntuació mitjana del 1º trimestre de Biologia-Geologia segons 
gènere. B) Gràfic de barres amb la puntuació mitjana del 2º trimestre segons gènere.  

 

Segons les dades mostrades a continuació en les figures 2a i 2b, ambdós 
grups es poden considerar comparables en referència al nivell acadèmic, que 
és baix en tots dos grups. Tot i així, si ens fixem en les dades globals del darrer 
trimestre, es veu que el grup A està per sota del 5 mentre que el B està 
lleugerament per sobre.  

 

 b) 
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Figura 2. A) Gràfic de barres amb la puntuació mitjana global del 2º trimestre de Biologia-Geologia.         
B) Taula de dades dels gràfics 1a, 1b i 2a: N(%), mostra i percentatge; M, promig; SD (desviació 
estàndard); Mín (valor mínim observat) i Màx. (valor màxim observat). 

 

 

Respecte a les característiques dels alumnes a nivell d’estil cognitiu i sistema 
representacional, veiem que també presenten alguna diferència que caldrà 
tenir en compte per la interpretació dels resultats. 

La figura 3 representa el percentatge d’alumnes que utilitzen cada canal. Es va 
considerar ús preferent d’un canal quan un dels tres canals possibles superava 
el 50%, mentre que si utilitzaven tots tres sense predominància de cap d’ells es 
van considerar mixtes (V+A+K). En el grup control predominaven els alumnes 
“auditius”, mentre que a l’experimental, predominaven els “mixtes”. La 
comparació estadística mitjançant Chi quadrat va donar una p=0,028, que 
suggereix que en aquest cas els grups experimental i control són diferents en 
contraposició al que esperava tenint en compte que, inicialment, ambdós 
semblaven comparables a altres nivells. 
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Figura 3. Percentatge d’alumnes segons sistema representacional. 

 

La figura 4 mostra els percentatges d’alumnes que utilitzen majoritàriament un 
hemisferi determinat (quan el percentatge és superior o igual a 66,6%, 
corresponent a 2/3 del total) ó mixte. Les diferències observades no van ser 
estadísticament significatives, però mostren una clara divergència entre el grup 
control i l’experimental. En l’experimental predominaven els alumnes “holístics” 
mentre que en el control, més del 50% es podien classificar com a “mixtes”, és 
a dir, que utilitzen els dos hemisferis sense que cap exerceixi dominància. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                              Figura 4. Percentatge d’alumnes segons hemisferi dominant. 
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4.3. Consideracions per l’anàlisi de resultats 

Hi ha molts factors que cal tenir en compte en la interpretació dels resultats 
d’un treball d’aquestes característiques. D’una banda, cal recordar que 
l’aplicació de la proposta d’acció alternativa del meu pla de recerca-acció 
s’emmarca dins del període d’Intervenció Autònoma del Pràcticum, i per tant, 
està restringit a un temps curt i limitat. A més, la proposta d’UD que es va 
portar a l’aula en format webquest ja suposava per se un canvi important per 
aquests alumnes, ja que proposàvem una metodologia i estructura 
organitzativa de la classe diferent a l’habitual per ells. Cal esmentar, també, 
que aquesta unitat didàctica es va dissenyar per treballar cooperativament en 
grups heterogenis amb 4 rols diferents. Tal i com s’explica en el resum (Annex 
2), els rols estan dissenyats per atendre la diversitat de ritmes d’aprenentatge i 
capacitat cognitiva dels alumnes. Degut a això, no tots els alumnes treballaven 
les mateixes activitats directament i la recollida de dades sobre eines de 
regulació no es va aplicar a tots els alumnes del grup experimental per aquest 
motiu, reduint així la mostra objecte d’estudi. 

D’altrabanda, cal considerar les diferències observades en la descripció dels 
grups (pàg.20-22). Són similars en rendiment acadèmic malgrat la desproporció 
de gènere entre ambdós grups, però considerablement diferents respecte al 
sistema representacional que utilitzen i respecte dominància hemisfèrica. Per 
tant, l’existència d’aquestes limitacions degudes als condicionants de la posada 
en pràctica de l’acció i els múltiples factors que poden influenciar els resultats, 
suggereixen que cal analitzar les evidències obtingudes des d’una perspectiva 
que contempli el context en el qual es va dur a terme el treball. 
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4.4. Resultats 

 

Detecció de dificultats específiques a les aules de secundària en 
l’aprenentatge de les ciències 

L’anàlisi del qüestionari de dificultat percebuda per l’alumne (Annex 1) que van 
omplir tots els alumnes dels grups control i experimental ofereix una visió 
general de les tasques que ells van considerar més difícils i que concorda força 
amb la previsió de dificultats esperades en la UD segons les observacions 
prèvies que van motivar aquesta recerca. 

L’anàlisi del nivell de dificultat com a dades quantitatives (0 a 5) mostra 
resultats similars per ambdós grups. Com es pot veure a la figura 5, les 
activitats ó procediments referits com a més difícils pels alumnes són aquells 
relacionats amb activitats de caire matemàtic (factors de conversió i càlcul 
mental), interpretació de gràfics (orientar-se amb un mapa) i fer mapes 
conceptuals. Recordar paraules científiques té la mitjana més elevada en el 
grup control, pero aquesta dada aporta poca informació ja que en aquesta UD 
no predominen els conceptes amb noms científics complexos.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        Figura 5. Nivell de dificultat mitjana percebuda per alumnes de 3erESO sobre diverses tasques. 
i 

Si analitzem amb detall la figura anterior, sembla que la puntuació mitjana més 
elevada sigui propera a 3, de manera que no sembla un nivell de dificultat 
elevat sabent que l’escala d’estimació arriba a 5. Però a la taula 5 es veu que si 
analitzem les dades qualitativament establint rangs de dificultat (baixa si 
puntuaven entre 0-1; mitja si 2-3; alta si 4-5), es veu que sovint hi ha un 
percentatge d’alumnes que sí que considera com a dificultat “alta” alguns 
d’aquests procediments. Es mostren les dades del total d’alumnes ja que no 
s’observen diferències estadísticament significatives entre grups. 
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Taula 5. Anàlisi qualitatiu del nivell de dificultat percebuda pels alumnes. Els valors corresponen a 
percentatge d’alumnes. 

 

Per a disposar de dades reals amb les quals validar aquesta estimació de la 
dificultat per part dels alumnes, es van codificar i categoritzar les preguntes 
recollides en el registre anecdòtic. Les dades corresponen als dubtes recollits 
durants les 3 sessions d’introducció i aplicació de coneixements de la UD. 

El format del registre va ser el següent: 

 

 

 

 

 

 

        

El següent quadre (taula 6, pàg.26) mostra com es van codificar i categoritzar 
les preguntes enregistrades, assignant un número segons el concepte al qual 
es relacionava el dubte i una lletra segons la naturalesa de la pregunta 
(procedimental, teòric, producte de la inseguretat o relacionada amb aspectes 
formals de l’activitat durant la qual van sorgir).  

Com recull la matriu de freqüències (taula 7, pàg.27), es van enregistrar un 
total de 31 preguntes al grup experimental i 34 al grup control. Els dubtes més 
freqüents van ser de tipus procedimental, i en el grup control van ser el doble 
que en el grup experimental, suposant el 58,8% del total de preguntes 
enregistrades en el grup control. 

Del total de preguntes procedimentals, les més freqüents estaven relacionades 
amb l’activitat d’elaboració d’un perfil topogràfic, activitat per la qual es va 
dissenyar una BO. Això explica que en el grup control s’enregistressin 8 
preguntes en total per aquesta activitat i en l’experimental només 4. 

     Figura 6. Registre anecdòtic dels dubtes dels alumnes 
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També és remarcable el número de preguntes relacionades amb factors de 
conversió, 7 en el grup control i 5 en l’experimental. Per aquestes activitats 
també hi havia una BO específica. La tercerca BO, sobre el mètode per 
convertir les coordenades de sistema decimal a sexagesimal, no veu reflectida 
la seva efectivitat en el registre anecdòtic, ja que en ambdós grups s’enregistra 
1 única pregunta en relació a aquesta activitat. Convé esmentar, però, que el 
dossier d’activitats ja proporcionava un exemple resolt sobre aquest exercici. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

           
Taula 6. Quadre amb la codificació i categorització de les dades del registre anecdòtic. 



	
   27	
  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                               Taula 7. Matriu de freqüències del quadre de dades del registre anecdòtic. 

 

 

Relació entre dificultats d’aprenentatge i patrons de intel·ligències 
múltiples 

D’entre les vuit intel·ligències, la I.Matemàtica és la que amb més probabilitat 
pot afectar al tipus de dificultat per les quals es van dissenyar les eines de 
regulació. El següent gràfic de barres (figura 7) mostra el percentatge 
d’alumnes amb grau d’aprofitament molt baix, baix, normal i elevat de la seva 
I.Matemàtica. Sorprèn que més del 65% dels alumnes (n=51) es troben per 
sota del nivell considerat com a “normal” per alumnes de secundària, que seria 
el corresponent a un percentatge d’aprofitament entre 50 i 70.  

 

 

 

 

 

 

 

 

                       Figura 7. Proporció d’alumnes segons grau d’aprofitament de la I.Matemàtica. 

 

Degut a que la majoria de les activitats que els alumnes van associar a nivell 
més alt de dificultat eren de caire matemàtic, resultava rellevant intentar 
correlacionar la dificultat percebuda per a realitzar operacions matemàtiques 
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amb el grau d’aprofitament de la seva intel·ligència matemàtica. Aquestes 
correlacions poden servir per veure si hi ha relació directa entre aquestes dues 
variables o si intervenen d’altres factors.  

Respecte “calcular mentalment”, sembla que hi ha més densitat de punts blaus 
i verds (grau d’aprofitament baix o molt baix) entre els nivells de dificultat 3-4. 
En canvi, la major part de punts grocs (rang normal) es corresponen amb un 
grau de dificultat 0-2. Per tant, les dades suggereixen una relació lògica: si la 
I.Matemàtica està menys desenvolupada, els alumnes reconeixen que tenen 
més dificultat per aquest tipus d’operacions. Tot i així, no es compleix per tots 
els alumnes ni pels tres tipus de procediments analitzats, de manera que cal 
considerar més aspectes que poden influenciar la dificultat percebuda, d’entre 
els quals és probable que alguns tinguin relació amb aspectes de personalitat i 
actitudinals. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                
Figura 8. Scatter-plot de correlació entre la dificultat per calcular mentalment (nivells 0 a 
5) i la I.Matemàtica, expressada en percentatge.  

 

La mateixa tendència s’observa quan s’analitza la dificultat per realitzar 
operacions amb factors de conversió. En aquest cas, però queda menys clar 
que un nivell d’aprofitament normal o elevat correlacioni amb puntuacions 
baixes de dificultat. Sorprèn que els dos casos de I.Matemàtica “elevada” 
puntuen amb 3 i 4 la dificultat per aquest tipus de càlcul i que la distribució dels 
casos de nivell “normal” es distribueixen arbitràriament per tots els graus de 
dificultat. Això recolza les dades de l’observació realitzada en la primera fase 
de Pràcticum sobre la dificultat que suposa pels alumnes aquest tipus 
d’operacions, en les quals un 54% dels alumnes consideraven el càlcul mental 



	
   29	
  

com a dificultat mitjana (grau 2-3) i un 20% ho consideraven com a activitat 
d’elevada dificultat (grau 4-5). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 9. Scatter-plot de correlació entre la dificultat per operar amb factors de conversió 
(nivells 0 a 5) i la I.Matemàtica, expressada en percentatge.  

 

La dificultat per calcular fent “regla de 3” manté una relació més constant amb 
el nivell d’I.Matemàtica, a excepció d’un cas “elevat” que tendeix sempre a 
puntuar amb el màxim grau de dificultat totes les tasques. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 10. Scatter-plot de correlació entre la dificultat per calcular amb “regla de 3” i la 
I.Matemàtica, expressada en percentatge.  
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Valoració de la utilitat i eficàcia de les eines de regulació 

 

La valoració dels alumnes de les diferents eines de regulació utilitzades és 
força positiva en referència a la utilitat, amb promig superior a 7 en tots els 
casos en una escala de 0-10.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 11. A) Gràfic de barres amb la puntuació mitjana de la utilitat de les eines de regulació 
segons els alumnes. B) Taula de dades: promig, SD (desviació estàndard), Mín (valor mínim 
observat) i Màx. (valor màxim observat). *Dades MC relatives al total d’alumnes que van 
realitzar la tasca tant del grup control com experimental.  

 
Si analitzem amb detall la valoració que fan els alumnes de la utilitat dels 
elements que formen part del disseny de les BO amb elements de PNL (figura 
12a i 12b), podem observar que els ítems més valorats positivament com a 
“útils” o “molt útils” són els que es relacionen amb disposar d’un exemple resolt, 
una imatge amb l’escala de les unitats i les instruccions escrites “pas a pas”. 
Per alguns alumnes el fet d’associar amb colors determinats conceptes pot ser 
útil, però menys que les instruccions o l’exemple.  

En la BO del perfil topogràfic (figura 12c), el pas a pas és valorat com a “molt 
útil” en major percentatge que les imatges del procediment. En el qüestionari 
d’aquesta BO es preguntava als alumnes si, malgrat disposar de la BO, havien 
requerit l’ajuda del professor per a realitzar l’activitat: el 93,3% (14/18) dels 
alumnes que van utilitzar la BO i van omplir el qüestionari, van respondre 

a) 
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afirmativament. Per tant, cal tenir en compte aquesta dada i pensar que, 
malgrat que els alumnes valoren positivament l’instrument, no implica que 
siguin totalment autònoms per a realitzar aquesta activitat. 

Figura 12. Valoració de la utilitat dels diferents elements que formen les BO. A) Valoració BO de factors 
de conversió. B) Valoració BO conversió sistema sexagesimal. C) Valoració BO perfil topogràfic. 

a) 
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En el conjunt d’activitats de la UD es van incloure dos MC que els alumnes 
havien de completar amb els conceptes (Annex 4). Es va demanar als alumnes 
que valoressin la utilitat dels MC per: resumir la teoria, entendre-la i relacionar 
conceptes. Les valoracions van ser molt similars en els grups experimental i 
control. La figura 13 mostra que el 90% dels alumnes consideren “útil” ó “molt 
útil” el MC per aquests objectius. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                

 

La valoració de l’eficàcia es va fer mitjançant la comparació dels resultats 
obtinguts en la prova d’avaluació final i amb les qualificacions obtingudes 
durant aquesta UD. La prova va consistir en una avaluació escrita en la qual es 
van incloure dos exercicis de càlcul, un sobre interpretació de distàncies 
segons l’escala del mapa i un de conversió de coordenades geogràfiques de 
sistema decimal a sexagesimal. Es va quantificar i comparar el número d’errors 
en l’activitat d’escales i la qualificació obtinguda en l’activitat de coordenades 
entre els grups experimental i control. També s’han analitzat els resultats d’una 
activitat tipus test de veritable/fals amb demanda de justificacions que pretenia 
avaluar la comprensió de determinats conceptes relacionats amb els mapes, 
les escales i el perfil topogràfic, entre d’altres. 

La figura 14 mostra el percentatge d’alumnes de cada grup que van respondre 
erròniament aquestes preguntes. No s’han detectat diferències significatives 
però sí que es veu una diferència perceptible en la pregunta referida a la 
interpretació del significat de les corbes de nivell en el grup experimental. 
Aquests resultats també suggereixen que els aspectes relacionats amb la 
comprensió del concepte d’escala, la proporcionalitat amb la realitat i la 
interpretació de mapes suposen dificultat pels alumnes. 

Figura 13. Valoració de la utilitat dels mapes conceptuals segons els alumnes. 	
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                 Figura 14. Percentatge d’alumnes que responen erròniament. 

 

En canvi, el número d’errors de càlcul en l’exercici relacionat amb la 
interpretació de les escales numèriques, que constava de 3 apartats (figura 15) 
suggereix que entre els alumnes del grup experimental hi major percentatge de 
0 errors (5/14 en el grup control respecte 2/13 en l’experimental). La diferència 
és molt petita en el cas d’1 error, en valor absolut són 6/14 alumnes control 
respecte 6/13 en grup experimental. En canvi, cap alumne del grup 
experimental va fer 2 errors però sí que hi ha 1 alumne més amb 3 errors. Tot i 
així, cal recordar que són mostres massa reduides per a extreure conclusions 
objectives. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

              
Figura 15. Percentatge d’alumnes que cometen errors a l’activitat de conversió d’escales 
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Com s’ha descrit prèviament en la metodologia, el format webquest per rols 
d’aquesta UD implica que cada rol treballi uns continguts específics 
individualment que després es comparteixen amb el grup. Concretament, la 
interpretació i càlcul d’escales eren tasques d’un rol concret, els exploradors. 
Per tant, van ser ells els que van disposar de la BO d’escales i factors de 
conversió.  

Si aprofundim una mica en l’anàlisi dels resultats d’aquesta mateixa activitat 
comparant el número d’errors d’exploradors respecte els de la resta de rols 
(l’examen era el mateix), no s’observa cap diferència entre els exploradors 
d’ambdós grups (taula 8). Si que es veuen diferències en el promig de notes de 
la UD (dades no mostrades) dels exploradors respecte la resta de rols, però no 
té rellevància ja que aquest rol estava dissenyat per alumnes amb ritme 
d’aprenentatge ràpid i alta capacitat cognitiva. Les notes promig entre 
exploradors del grup experimental i control no van mostrar diferències 
significatives. 

 

  

 

 

 

Taula 8. Errors en la activitat d’escales de l’avaluació segons rols.  
Dades expressades com a proporció sobre el total d’alumnes i percentatge. La mida mostral varia segons 
el nº d’alumnes de cada grup que van realitzar l’avaluació. 

 

 

Seguidament, la taula 9 recull les qualificacions obtingudes pels alumnes dels 
grups control i experimental en diferents activitats durant la unitat didàctica. La 
mida de la mostra no és sempre igual degut a que s’han descartat aquells 
alumnes que no han entregat les tasques i, per tant, no s’han pogut qualificar.  

Convé precisar que els criteris d’avaluació es van consensuar al principi de la 
UD, ja que els dos grups no serien avaluats pel mateix professor. El meu 
company de Pràcticum i jo vam acordar els criteris per tal de minimitzar l’efecte 
de la diferència d’avaluador. Les qualificacions que provenen de l’examen van 
ser validades per tots dos amb un criteri unificat i invariable degut a la 
naturalesa tancada de les activitats (tipus test). Tot i així, és un factor a 
considerar ja que tasques com el perfil topogràfic o la nota global del dossier 
d’activitats de la UD poden no ser totalment comparables degudes a una 
mínima i inevitable influència de la subjectivitat de l’avaluador. 
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Taula 9. Qualificacions obtingudes pels alumnes.  
†Examen, activitat sobre escales i canvi d’unitats amb puntuació sobre 1,5; ‡Examen, activitat sobre conversió de 
coordenades a sistema sexagesimal amb puntuació sobre 1,25. 
N, mida de la mostra; M, mitja aritmètica; SD, desviació estàndard; Mín., valor mínim observat; Màx., valor màxim 
observat 

 

Si comparem les notes globals de l’examen o de les activitats realitzades 
durant la UD, no sembla que el grup experimental reflecteixi millors resultats 
que el control pel fet de disposar de les eines de regulació. Cal tenir presents, 
però, les consideracions sobre les limitacions del treball (descrites a pàg.23) i 
les diferències inicials d’ambdós grups. 

Cal remarcar, però, que el promig de notes d’aquesta UD no ha baixat respecte 
les dades de qualificacions d’aquests alumnes en avaluacions anteriors. Si 
prenem com a referència les notes del 2º trimestre (figura 2, pàg.21) veiem que 
es manté el 5,2 en el grup B i fins i tot està una mica per sobre del promig del 
grup A, que va ser de 4,19. Tenint en compte l’alternativa estratègica i el propi 
disseny innovador de la UD, per aquests alumnes, és destacable que les notes 
no hagin empitjorat, per la qual cosa no es pot considerar que aquest pla de 
recerca-acció hagi provocat cap perjudici als alumnes. 

Tot i així, si analitzem les activitats específiques que tenen relació directa amb 
alguna de les eines de regulació sí que observem algunes diferències. Per 
exemple, la puntuació mitjana de l’activitat de conversió de coordenades del 
sistema decimal a sexagesimal de l’examen, el grup experimental té de promig 
0,6 sobre 1,25 de puntuació màxima mentre que el grup control té un promig de 
0,34. Quan mirem la qualificació en l’activitat de conversió d’unitats en 
referència a escales numèriques, el grup experimental també té una mitjana 
sensiblement superior, de 0,96 sobre una puntuació màxima d’1,5 respecte un 
0,81 del grup control. Tanmateix, les limitacions esmentades prèviament i el fet 
de realitzar la recerca en una única UD fa que sigui esperable no trobar grans 
canvis en les qualificacions. Sembla raonable, doncs, que es requereixi un 
estudi més prolongat en el qual les eines de regulació formin part dels recursos 
didàctics al llarg de tot un trimestre o curs per a disposar de dades que 
reflecteixin l’eficàcia real d’aquests instruments. La rellevància d’aquests 
resultats, però, s’analitza en profunditat en la secció 5  “Conclusions i propostes 
de millora”. 
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Finalment, l’opinió dels docents sobre els instruments de regulació en general 
es va obtenir mitjançant la tècnica del grup de discussió. Sis docents (3 homes i 
3 dones) en actiu del Departament de Ciències i Matemàtiques de l’Institut 
Rovira i Forns van participar voluntàriament en el fòrum, del qual es va 
enregistrar només l’àudio per a mantenir l’anonimat de les participacions i que 
es troba disponible com a podcast en el següent enllaç: http://db.tt/CHHd2nU6   
El guió amb les preguntes i la metodologia d’anàlisi de la conversa s’adjunta a 
l’Annex 7. A grans trets, l’objectiu era conèixer quina opinió tenen els docents 
d’aquestes eines en relació a la seva utilitat i amb quins objectius les utilitzen 
habitualment. 

Per a representar les dades he elaborat un diagrama en espina de peix 
(Ishikawa, 1953). Aquest tipus de representació gràfica s’utilitza habitualment 
per a esquemes causa-efecte en relació a un problema, però em va semblar 
una estructura interessant per a representar esquemàticament la informació 
obtinguda d’aquest instrument. Les espines principals representen les eines de 
les quals es va parlar. A la dreta de cada espina he representat els objectius 
amb els quals els docents van comentar que havien utilitzat cada eina i entre 
parèntesi la quantitat de professors que ho van dir. A l’esquerra de cada espina 
es troben exemples concrets que van donar d’utilització d’aquestes eines a les 
aules de ciències i/o matemàtiques. 

El diagrama mostra que les eines més populars entre els docents són les BO i 
els MC. També van aparèixer en la conversa les rúbriques i els portafolis, però 
en cap cas es va comentar la utilització d’altres recursos específics per la 
didàctica de les ciències, com la V de Gowin. Tots els participants van 
reconèixer l’ús d’alguna de les eines en ocasions puntuals, però no com a 
recurs habitual, excepte en el cas de les pràctiques de laboratori on les bases 
d’orientació són les més populars, sobretot en el primer cicle d’ESO per a que 
els alumnes aprenguin procediments bàsics i rutines, com ara la utilització del 
microscopi. Les reflexions i conclusions que s’extreuen d’aquesta informació es 
tracten amb més detall al següent apartat. 

 



	
   37	
  

 

Figura 16. Diagrama en espina de peix sobre la utilització de les eines de regulació en didàctica de les 
ciències. Realitzat amb el software SmartDraw14. 



	
   38	
  

5. Conclusions, implicacions educatives i proposta de millora 

 

5.1. Conclusions generals 

Aquest treball presenta moltes dades que cal analitzar amb detall i considerant 
sempre les limitacions i factors condicionants descrits prèviament. Entenent 
que, malgrat la diferent proporció de nois i noies en el grup experimental, tots 
dos grups són comparables en quant a rendiment acadèmic baix i nivell 
d’aprofitament baix o molt baix de la Intel·ligència Matemàtica, cal recordar que 
són diferents en quant a estils cognitius, i això pot influenciar algunes 
evidències presentades en l’apartat 4.4. Mentre que el grup control es 
caracteritza per un elevat percentatge d’alumnes auditius però mixtes respecte 
dominància d’hemisferis, el grup experimental és majoritàriament holístic i 
utilitza en major proporció els tres sistemes representacionals. No he trobat 
referències que aportessin dades per contrastar aquests resultats en aquest 
mateix curs ja que la majoria de treballs publicats corresponen a educació 
infantil ó a estudis universitaris.  

Tot i així, aquestes diferències basals no afecten la percepció de la dificultat 
associada a les tasques que es van proposar, i ambdós grups coincideixen 
força en el tipus d’activitat que més costa als alumnes i que un 20-30% dels 
alumnes refereix com a tasca de “dificultat alta” en l’aprenentatge de les 
ciències, com “recordar paraules científiques”, les “activitats relacionades amb 
factors de conversió”, el “càlcul mental” i l’elaboració de “mapes conceptuals”. 
No s’ha pogut establir una correlació directa i clara sobre la dificultat percebuda 
segons el grau d’aprofitament de la I.Matemàtica, però sí que observem una 
tendència lògica quan aquesta és baixa amb una major percepció de dificultat 
que, probablement, es veu matissada per d’altres factors inherents al propi 
alumne, com ara aspectes actitudinals i d’altres relacionats amb trets de la 
personalitat i el perfil psicològic de cada alumne.  

El registre anecdòtic de dubtes sorgits durant la UD recolza aquesta observació 
sobre les dificultats dels alumnes, reflectint un elevat número de preguntes de 
naturalesa procedimental respecte les teòriques, número que es va reduir a la 
meitat en el grup experimental, el qual disposava de BO per resoldre algunes 
activitats concretes. 

La valoració dels alumnes sobre la utilitat de les BO va ser notable, amb 
comentaris positius i puntuacions per sobre de 7 en la majoria de casos. Dels 
elements integrats en el disseny de les eines, els més útils per la majoria 
d’alumnes van ser les instruccions escrites “pas a pas”, el suport gràfic, 
disposar d’un exemple resolt i, en alguns casos, l’associació a colors per 
diferenciar conceptes. No va ser valorada com a útil, en canvi, l’estratègia 
d’incloure regles nemotècniques per recordar una seqüència d’accions. La 
valoració dels MC també va ser positiva en aquest sentit. Malgrat ser 
considerada un tipus de tasca difícil, els alumnes van reconèixer la seva utilitat 
tant per resumir la teoria com per a relacionar conceptes entre sí.  

Així com les dificultats d’aprenentatge observades mostren coherència amb la 
hipòtesi inicial i els alumnes reconeixen la utilitat dels instruments, l’eficàcia de 
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la millora proposada i experimentada en aquest TFM no queda demostrada 
degut a que hi ha molts factors que condicionen aquesta part del treball i, per 
tant, les dades es poden considerar poc concloents. Es van comparar les 
produccions i qualificacions dels alumnes dels grups experimental i control, 
però la reduida mida de la mostra no permet concloure objectivament si s’ha 
produit millora en l’aprenentatge. Per avaluar l’eficàcia de les eines que 
proposo caldria un estudi més llarg (un trimestre o curs) i en diferents tipus 
d’UD. En aquesta UD hi ha treball individual i cooperatiu però, per obtenir 
dades més concloents, caldria analitzar més produccions preferiblement 
individuals d’alumnes.  

En el cas dels factors de conversió i les escales dels mapes, per exemple, el 
sub-anàlisi dels errors comesos pels alumnes del rol explorador que van 
disposar de la BO sobre aquest procediment no aporta gaires dades, fet 
coherent si pensem que aquest rol era el dels alumnes amb més capacitat 
d’aprenentatge, i per tant, menys dificultats.  

Si es fa l’anàlisi sense considerar l’efecte del rol, amb el total d’alumnes de 
cada grup que van fer l’avaluació, es veu una petita tendència a la millora de 
notes i reducció dels errors en el grup experimental, però no es pot atribuir a la 
BO ja que la resta de rols no van disposar d’ella perquè no ho treballaven 
directament en el seu guió d’activitats. Aquesta quasi imperceptible superioritat 
podria ser deguda a la mínima diferència de nivell entre ambdós grups, que es 
detecta a partir de la diferència de poc més d’1 punt en el promig de notes dels 
trimestres anteriors. 

De l’anàlisi de les qualificacions, per tant, la conclusió més evident i coherent 
que es pot extreure és que els alumnes no han baixat la seva nota promig, en 
tot cas hauria pujat lleugerament si la comparem amb les globals dels 
trimestres anteriors, i això és un bon punt de partida per considerar que, com a 
mínim, aquesta UD innovadora i l’estratègia de recerca-acció aplicades a l’aula 
no han perjudicat el rendiment dels alumnes. De fet, considerant que la nostra 
proposta d’UD ja suposava una innovació a l’aula i que té un elevat enfoc 
competencial caldria esperar que els resultats milloressin a mida que els 
alumnes agafessin la dinàmica d’aquest tipus d’activitats o, si més no, es 
traduís en aprenentatge significatiu en l’alumnat, tot i que la millora objectiva de 
les qualificacions no sigui perceptible si no es fa també amb aquest mateix 
enfoc competencial. 

Per tant, els objectius d’aquest treball es poden considerar assolits parcialment. 
S’han constatat les observacions prèvies sobre dificultats d’aprenentatge però 
no s’ha arribat a resoldre la pregunta de recerca amb prou evidències.  
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5.2. Proposta de millora i implicacions educatives 

La principal restricció que condiciona el desenvolupament d’aquest treball es 
relaciona amb el tipus d’UD en la qual es va aplicar la metodologia proposada i 
el reduit número de sessions de que vam disposar. Les recerques en didàctica, 
i especialment aquelles emmarcades en l’àmbit de l’aprenentatge de les 
ciències, requereixen períodes llargs per observar petites millores. 

Encara que no s’hagi aconseguit demostrar objectivament l’eficàcia de les BO 
per reduir les dificultats d’aprenentatge, considero que són eines útils pels 
alumnes i que cal utilitzar per guiar la construcció de coneixement científic. Així 
ho consideren també els docents que van participar en el grup de discussió, 
que van reconèixer la seva utilitat en l’aprenentatge de les ciències. 

A més, en aquest treball es van utilitzar uns tests senzills i fàcils d’interpretar 
per explorar l’estil cognitiu dels alumnes que considero interessant portar a 
l’aula. La versió del qüestionari d’IM adaptat per secundària així com el 
qüestionari VAK simplificat, són eines útils per a conèixer la capacitat cognitiva i 
l’estil d’aprenentatge dels alumnes i aquesta informació pot resultar rellevant 
tant per detectar problemes d’aprenentatge com per a promoure el 
desenvolupament de les potencials habilitats de cada alumne. Conèixer el 
canal pel qual els alumnes reben preferentment la informació pot ser molt útil 
per a adaptar el model didàctic a les característiques de cada grup (Neira, 
2008). Per exemple, si tenim un grup on predominen els alumnes visuals 
convindria no fer exposicions orals llargues i donar algun suport que ells puguin 
subratllar i llegir mentre escolten el discurs. Pels alumnes auditius, repassar per 
un examen en parella pot ser una bona estratègia per ells. Els kinestèsics, per 
contra, aprendran millor amb jocs de rol i activitats pràctiques que requereixin 
interacció i moviment. La situació ideal seria conèixer com és el grup i 
diversificar el tipus d’activitats atenent a la diversitat d’alumnes presents a 
l’aula. De la mateixa manera, conèixer si entre els alumnes predomina el mode 
de pensament holistic ó lògic ens pot permetre triar recursos didàctics i el 
mètode explicatiu més adient (Bracken, 1997)18.  

Crec que l’ensenyament de les ciències pot millorar més com més conegui el 
professor als seus alumnes, per tant, conèixer com aprenen i com raonen ens 
facilitaria la selecció de recursos didàctics que permetin desenvolupar les seves 
capacitats. A més, aquesta aproximació individualitzada segons les necessitats 
dels alumnes és necessària i exportable a la resta de matèries del currículum i 
pot considerar-se part de l’atenció a la diversitat que el propi marc legal vigent  
estableix. A més, l’enfoc competencial de l’ensenyament es pot relacionar amb 
el desenvolupament de les IM, per tant hi juga un paper important les 
característiques de cada alumne en particular. Caldria considerar, doncs,  
aquesta proposta des de la perspectiva de l’acció conjunta i coordinada de 
l’equip docent per a maximitzar les possibilitats d’èxit. Tindria sentit i rellevància 
que el propi tutor en coordinació amb l’equip docent promogués aquest 
coneixement de la diversitat a l’aula a fi d’adequar la metodologia didàctica. 

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
18	
  Citat a Sanmartí, N (1997). Enseñar y aprender ciencias: Algunas reflexiones. En Sanmartí, N y Puyol, R.M (2000) 
Guía práctica de ciencias de la naturaleza. Barcelona. ED. Praxis, pp.9-42 
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Si pensem en didàctica de les ciències, cal tenir en compte que ensenyar 
ciència implica ensenyar a pensar teòricament a partir de models mentals 
(García i Sanmartí, 1998) però també a parlar ciència. I parlar ciència implica 
inventar teories que expliquin i aportin significat a les observacions realitzades. 
Aprendre a pensar teòricament no es fàcil. Construir una explicació científica 
implica identificar els elements que formen part del model teòric i aprendre a 
relacionar aquests elements entre si. 

Per tant, si la construcció de coneixement científic requereix que els alumnes 
desenvolupin la capacitat d’identificar, estructurar, jerarquitzar i relacionar 
conceptes, causes, efectes i observacions per tal d’interpretar un fenòmen, cal 
dotar als alumnes d’estratègies per aconseguir-ho. En aquest sentit, les BO, els 
MC i les V de Gowin són molt bons exemples de recursos que podem 
incorporar per a ajudar a l’alumne a construir coneixement científic.  

Cada eina promou el desenvolupament d’alguna habilitat necessària per a 
l’aprenentatge de les ciències. Així, la BO emfatitza la capacitat d’anticipar i 
planificar l’acció, contribuint a l’aprenentatge d’un procediment o mecanisme de 
resolució d’un problema. Neus Sanmartí (Sanmartí, 2002) fa una reflexió 
interessant al respecte i recomana dedicar més temps a l’aula per a l’avaluació-
regulació de la planificació de l’acció que a la correcció dels resultats. I 
suggereix que s’utilitzi fins que l’alumne incorpora l’aprenentatge del 
procediment i aprèn a construir-se les seves pròpies BO. 

Els MC, en canvi, no representen el model mental de l’alumne sinó com 
l’alumne relaciona les idees. Des del punt de vista de l’aprenentatge, la situació 
ideal és que cada alumne l’elabori per ell mateix, perquè així ha d’identificar els 
conceptes, establir l’ordre jeràrquic i connectar-los en funció de la relació de 
significat que mantenen. Elaborar MC pot resultar complex per alumnes que no 
hi estan acostumats a utilitzar-los, de manera que es podria recomanar la seva 
utilització començant per versions semi-elaborades. En aquesta UD, per 
exemple, es van incorporar dos MC amb l’esquema base fet, on ells havien de 
situar els conceptes en funció de les relacions que tenien representades. Tots 
els alumnes van considerar útil aquesta eina per relacionar conceptes i 
disposar d’un resum o visió global de la teoria, independentment de la 
complexitat que tingués. 

Per a realitzar una recerca rellevant amb l’objectiu que planteja aquest TFM 
proposaria un seguiment llarg, d’un curs o un cicle, d’un grup que incorporés 
l’ús dels diferents instruments de regulació aplicables a les ciències, però 
personalment crec que hauria d’anar acompanyat d’un treball de base amb 
aquestes eines per a que els alumnes coneguin la seva funció i aprenguin a 
construir-les per ells mateixos. Per tant, resultaria útil dedicar un temps a l’aula 
per a treballar les eines de regulació independentment dels continguts. És molt 
probable que a mig i llarg termini, aquest tipus de propostes per a fomentar 
l’apropiació de coneixement científic i del tipus de raonament que cal fer per a 
aprendre ciència doni com a resultat una millora significativa de l’aprenentatge. 
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Per tant, a banda dels resultats d’aquest treball, considero que cal reflexionar 
sobre la dificultat que comporta l’aprenentatge de les ciències als alumnes de 
secundària i considerar l’ús de tots aquells recursos i/o estratègies que, com a 
docents, podem incorporar per a una transposició didàctica que faciliti 
l’aprenentatge. 
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7. Annexos documentals 

 

Annex 1. 

Qüestionari de dificultats percebudes i estil cognitiu “Com aprenc millor?” 

Es va dissenyar en format quadernet per tal de ser visualment agradable i fàcil 
d’omplir per alumnes de Secundària. 

Conté: 

• “Quan estic a classe…” 
Versió simplificada (6 preguntes) del test d’indicadors VAK (sistema 
representacional visual, auditiu o kinestèsic). Extret de la web de la 
Dirección General de Ordenación, Innovación y Promoción Educativa 
(Gobierno de Canarias), Estilos de aprendizaje (2013). 
 

• “Què m’agrada més?” 
Test de parelles d’indicadors de dominància hemisfèrica (elaboració 
pròpia). 
 

• “Fàcil o difícil…” 
Taula d’estimació de la dificultat percebuda per l’alumne per a diferents 
activitats (elaboració pròpia). 
 

 

Com aprenc millor? 
Cada persona utilitza més un sentit que els altres per rebre la 
informació. 

Aquest test és per descobrir quin tipus d’informació percebeu 
millor i té a veure amb l’aprenentatge escolar. 



 

 

  

Quan estic a classe… 
Fes una marca a la resposta amb la que més t’identifiques. 

!"  #$%&'()'*+,-(..,+'(/*)01%'%)2$&%'1,.%'3$('(.45'%')%'*0..%++%','%)'))06+(7'(4'+(.$)4%'89.'-510)'
.(2$0+')(.'(/*)01%10,&.:'
!"  #$%&'(!)(*!'*+,&-.$$&,*
/"  0'.12)(*2*$3/,!(''!)(*!'*''2/,.*&*'!*+2$$!,,!*
%"  45!6&,,.27.$*2*.$+.,.$*!*83.*92132)*83.*-!%2$*!'13)!*%&$!*

;"  #$%&'(.45.'%'1)%..(:'
!"  #(*92$(,.3.)*.'$*$&,&''$*
/"  #(*92$(,.3*.'*:&62:.)(*
%"  #(*92$(,.3$*$2*'.$*.7+'2%!%2&)$*$;)*:!$$!*''!,13.$*

<"  #$%&'(4'=,&(&'0&.4+$110,&.'*(+'-(+'%)2$&%'1,.%:'
!"  #(*+&$.$*!*:&3,.5(*2*-.,<=&*83!)*.)%!,!*)&*=!)*!%!/!(*95.7+'2%!,*'!*(!$%!*
/"  #(*%&$(!*,.%&,9!,*(&(.$*'.$*2)$(,3%%2&)$*83.*(5=!)*.7+'2%!(*$2*)&*.$(!)*+.,*.$%,2(*
%"  #(*,.$3'(!*->%2'*,.%&,9!,*'.$*2)$(,3%%2&)$*.7!%(.$*83.*(5=!)*92(*

>"  #$%&'?%.'=@%*+(&=+('%)2$&%'1,.%'=('8(8A+0%:'
!"  :.:&,2(?.$*.'*83.*6.3$*2*,.%&,9.$*'!*2:!(1.*@+.,*.7.:+'.A*'!*+>12)!*9.'*''2/,.*
/"  :.:&,2(?.$*:2''&,*$2*,.+.(.27.$*,B(:2%!:.)(*2*6!$*,.%&,9!)(*+!$*!*+!$*
%"  C.:&,2(?.$*+!$$.D!)(*2*:2,!)(*2*,.%&,9.$*'!*29.!*1.).,!'*:2''&,*83.*.'$*9.(!''$ 

!"  #$%&'()*+,',%&-.$&/0%&,1'23'4'&5$3&'&(6'%%$&%789&
!"  #$%!&'()*+,')#$)-+.'()-$/-$'$0&!,1+0')&$!&-!.')+)#$)#12.$3')$0&-$)/$-'+0!&3$')
%"  4,561&!&')$0).$')78$)$.')!.890$'):$8)#$);$-),+'$')1)8'):$8)#$)9+8-$)
,"  4,561&!&')$0).$')78!.')8')#+0$0);$&')$.')9!&$-1!.)$',-1&)!9%)19!&3$')1)#1!3-!9$')

:"  ;%%$8<'6'&6$%&=>?@&53'%$%&'/A&6$%&-.$&BC@&,1+4$8)D-.$%9&
!"  4,+'&89$')!)#1%81<!-)$0)$.')..1%-$')1)!/80&')9$0&-$)$.)/-+;$''+-)$</.1,!)
%"  =&')19/8.'18)1)10&8158()!)6$3!#$')0+)'!/')%$0)%>)/$-78?)/$-@)&A!3-!#!B#$'!3-!#!).!)3$0&)
,"  CA!3-!#!)&+,!-D:+)&+&)1)78!0)/!-.$')!9%)!.3E)'+610&)&A:1)!,+'&$')9+.&)+)$.)&+78$')
#"  =.')&$8')..1%-$')1)..1%-$&$')$'&!0)+-#$0!&'()0$&')1)%$0)/-$'$0&!&')F$&)9+.$'&!)6$8-$)

,+--$,,1+0')1)$'%+--!#8-$'")
$"  G-$;$-$1<$')$.')!,8#1&')!%!0')78$)$.'),@91,')
;"  H+610&)/!-.$')'+.)+)9+8')$.')..!61')9$0&-$)..$3$1<$')+)&-$%!..$')



 

 

Què m’agrada més? 
Tria una paraula de cada parella. Marca amb una X la que prefereixes: 

   Llegir un 
conte 

Cantar o 
escoltar música    llengua ó 

idiomes 
Mates ó ciències 

   dibuixar escriure 

   Aprendre 
idiomes 

Visualitzar 
figures a l’espai 

   t’agrada 
corregir els 

teus exercicis 

No t’agrada 
corregir els 
exercicis    prefereixes un 

resum general 

Prefereixes 
informació 

detallada pas a pas 

   T’agraden  
les coses ben 
organitzades 

T’agraden les  
coses que es 

relacionen entre si 

Organitzes  
per colors 

Organitzes per 
apartats i sub-

apartats 

   que et 
posin 

exemples 

que et  
diguin els 

passos que  
has de fer 

1 
2 

3 
4 

5 
6 

7 

8 

9 

Fàcil o difícil? 

Fer això em resulta… 
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difícil 
5 

Fes una marca a l’alçada de la fletxa que creguis que indica el grau de facilitat/dificultat 
que trobes per realitzar les diferents tasques: 

fàcil  
 0 1 2 3 4 
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Annex 2. 

Abstract unitat didàctica “Lost! On som?” 

	
  

PRESENTACIÓ	
  UNITAT	
  DIDÀCTICA	
  “LOST!	
  ON	
  SOM?”	
  

“LOST!	
  ON	
  SOM?”	
  és	
  una	
  unitat	
  didàctica	
  sobre	
  “Relleu	
  i	
  mapes”	
  dissenyada	
  en	
  format	
  webquest	
  per	
  treballar	
  amb	
  
alumnes	
  3er	
  d’ESO.	
  Segons	
   la	
  normativa	
  vigent,	
  aquests	
  continguts	
  es	
  poden	
  treballar	
  a	
  2n	
  d’ESO.	
  Treballar-­‐los	
  a	
  3r	
  
d’ESO	
  queda	
  a	
  lliure	
  elecció	
  del	
  centre.	
  

El	
  context	
  d’aprenentatge	
  d’aquesta	
  webquest	
  planteja	
  als	
  alumnes	
  una	
  aventura	
  basada	
  en	
  una	
  situació	
  fictícia	
  però	
  
cinematogràficament	
   molt	
   popular:	
   L’avió	
   d’un	
   grup	
   d’expedicionaris	
   s’estavella	
   en	
   una	
   illa	
   desconeguda	
   després	
  
d’una	
   tempesta.	
  Han	
   caigut	
   en	
   una	
   illa	
   deserta	
   i	
   hauran	
  d’esbrinar	
   on	
   són	
  per	
   poder	
   escapar.	
   Com	
  que	
   l’avió	
   està	
  
espatllat,	
   hauran	
   d’iniciar	
   la	
   seva	
   expedició	
   en	
   aquesta	
   illa	
   amb	
   l’ajuda	
   de	
   l’únic	
   nadiu	
   que	
   hi	
   viu	
   a	
   la	
   illa.	
   Hauran	
  
d’aprendre	
  a	
  orientar-­‐se	
  amb	
  elements	
  de	
  la	
  natura	
  quan	
  els	
  aparells	
  comencin	
  a	
  fallar	
  i	
  posar	
  en	
  pràctica	
  tot	
  el	
  que	
  
saben	
  de	
  mapes,	
   coordenades	
   i	
   altres	
   coneixements.	
   La	
   recerca	
  que	
   fan	
  amb	
   la	
  webquest	
  anirà	
  orientada	
   també	
  a	
  
aprendre	
  a	
  elaborar	
  un	
  mapa	
  topogràfic.	
  El	
  context	
  d’aplicació	
  és,	
  en	
  aquest	
  cas,	
  el	
  mateix	
  que	
  el	
  d’aprenentatge	
  (la	
  
webquest	
  per	
  ella	
  mateixa	
  els	
  anirà	
  guiant	
  en	
  la	
  cerca	
  d’informació	
  i	
  l’aplicació	
  de	
  la	
  seva	
  situació	
  plantejada).	
  Malgrat	
  
això,	
   hi	
   haurà	
   la	
   demanda	
   d’un	
   producte	
   final:	
   una	
   presentació	
   en	
   prezi	
   que	
   recollirà,	
   de	
   forma	
   resumida,	
   els	
  
continguts	
  més	
  rellevants	
  que	
  s’han	
  après.	
  

Els	
  objectius	
  d’aprenentatge	
  són:	
  entendre	
  i	
  interpretar	
  la	
  informació	
  que	
  aporten	
  els	
  mapes	
  topogràfics,	
  conèixer	
  les	
  
diferents	
   projeccions	
   cartogràfiques,	
   identificar	
   i	
   entendre	
   les	
   zones	
   i	
   fusos	
   horaris,	
   aprendre	
   a	
   orientar-­‐se	
   amb	
  
elements	
  del	
  medi	
  natural	
  (distribució	
  de	
  la	
  vegetació,	
  estrelles,	
  Sol)	
  i	
  conèixer	
  la	
  funció	
  dels	
  instruments	
  d’orientació	
  
(brúixola	
   i	
   GPS);	
   els	
   objectius	
   procedimentals	
   són:	
   interpretar	
   coordenades	
   geogràfiques	
   en	
   relació	
   a	
   la	
   latitud-­‐
longitud,	
  convertir	
  unitats	
  de	
  sistema	
  decimal	
  a	
  sexagesimal,	
  interpretar	
  l’escala	
  i	
   la	
  llegenda	
  d’un	
  mapa,	
  aprendre	
  a	
  
elaborar	
  un	
  tall	
  topogràfic	
  a	
  partir	
  de	
  corbes	
  de	
  nivell,	
  construir	
  una	
  brúixola	
  i	
  aprendre	
  a	
  orientar-­‐se	
  amb	
  ella	
  en	
  un	
  
espai	
   obert;	
   els	
   objectius	
   actitudinals	
   són:	
   treballar	
   cooperativament	
   en	
   un	
   grup	
   on	
   cadascú	
   representa	
   un	
   rol	
  
diferent	
  i	
  valorar	
  l’aprenentatge	
  a	
  partir	
  de	
  la	
  interacció	
  amb	
  companys.	
  

La	
   webquest	
   organitza	
   i	
   distribueix	
   els	
   continguts	
   objecte	
   d’aprenentatge	
   en	
   4	
   rols	
   diferents:	
   “exploradora”,	
  
“cartògraf”,	
   “pilot”	
   i	
   “nadiu”.	
   Durant	
   el	
   desenvolupament	
   de	
   la	
   webquest,	
   tots	
   els	
   rols	
   treballen	
   algunes	
   tasques	
  
individualment,	
   en	
   parelles	
   d’experts	
   i	
   com	
   a	
   grup	
   cooperatiu	
   (grups	
   heterogenis	
   dissenyats	
   pel	
   professor).	
   El	
  
producte	
   final	
   de	
   la	
   webquest	
   és	
   una	
   presentació	
   en	
   format	
   Prezi	
   d’alguna	
   de	
   les	
   tasques	
   representatives	
   dels	
  
coneixements	
  adquirits.	
  Es	
  demana	
  que	
  cada	
  grup	
  exposi	
  una	
  tasca	
  diferent	
  per	
  tal	
  de	
  que	
  la	
  sessió	
  d’exposicions	
  orals	
  
sigui	
  també	
  una	
  sessió	
  de	
  síntesi	
  de	
  coneixements.	
  	
  	
  

Per	
   atendre	
   la	
   diversitat	
   de	
   ritmes	
   i	
   capacitat	
   d’aprenentatge	
   s’han	
   dissenyat	
   rols	
   de	
   complexitat	
   diferent:	
   el	
   rol	
  
“exploradora”	
   està	
   pensat	
   per	
   alumnes	
   amb	
   ritme	
   estàndard-­‐alt	
   i	
   característiques	
   de	
   líder;	
   el	
   rols	
   “cartògraf”	
   per	
  
alumnes	
  de	
  ritme	
  stàndard-­‐alt,	
  “pilot”	
  està	
  orientat	
  a	
  alumnes	
  estàndard,	
  i	
  el	
  rol	
  “nadiu”	
  està	
  adaptat	
  a	
  alumnes	
  amb	
  
un	
   ritme	
   baix.	
   Les	
   interaccions	
   entre	
   rols	
   estàn	
   dissenyades	
   per	
   afavorir	
   l’aprenentatge	
   dels	
   alumnes	
  més	
   fluixos	
   i	
  
preveu	
  activitats	
  de	
  regulació	
  i	
  treball	
  de	
  grup	
  de	
  manera	
  que	
  l’aprenentatge	
  es	
  faci	
  de	
  forma	
  cooperativa.	
  

La	
   introducció	
  de	
  coneixements	
  es	
   fa	
  a	
  partir	
  d’enllaços	
  a	
   recursos	
  didàctics,	
  presentacions	
   i	
  vídeos	
  seleccionats	
  en	
  
funció	
   del	
   nivell	
   i	
   l’adequació	
   dels	
   continguts	
   als	
   objectius	
   d’aprenentatge.	
   Cada	
   pàgina	
   de	
   la	
   webquest	
   conté	
   els	
  
vincles	
   a	
   tots	
   aquests	
   recursos	
   online	
   així	
   com	
   les	
   activitats	
   d’aplicació,	
   regulació	
   i	
   les	
   instruccions	
   pel	
   treball	
  
cooperatiu.	
  S’inclou	
  també	
  una	
  pàgina	
  amb	
  les	
  instruccions	
  per	
  la	
  tasca	
  final	
  de	
  la	
  presentació	
  i	
  els	
  enllaços	
  de	
  suport	
  
de	
   Prezi.	
   A	
   més,	
   la	
   webquest	
   conté	
   una	
   pàgina	
   de	
   “Materials	
   per	
   l’alumne”	
   on	
   hi	
   ha	
   penjats	
   tots	
   els	
   documents	
  
necessaris,	
  una	
  planificació	
  de	
  les	
  tasques	
  per	
  sessions	
  i	
  els	
  criteris	
  d’avaluació	
  de	
  la	
  unitat	
  didàctica.	
  El	
  cicle	
  didàctic	
  
incorpora	
  una	
  pràctica	
  d’orientació	
  que	
  es	
  durà	
  a	
  terme	
  al	
  pati	
  del	
  centre	
  en	
  la	
  qual	
  els	
  alumnes	
  posaran	
  a	
  prova	
  els	
  
coneixements	
  adquirits	
  i	
  que	
  realitzaran	
  amb	
  una	
  brúixola	
  construida	
  per	
  ells	
  mateixos.	
  

La	
  webquest	
  s’acompanya	
  d’un	
  paquet	
  de	
  documents	
  multimèdia	
  (powerpoints,	
  vídeos	
  descarregats	
  i	
  arxius	
  pdf	
  amb	
  
captures	
  de	
  pantalla	
  de	
  la	
  webquest)	
  com	
  a	
  suport	
  alternatiu	
  davant	
  d’un	
  problema	
  de	
  connexió	
  a	
  internet	
  a	
  les	
  aules.	
  
A	
  més,	
   s’ha	
  dissenyat	
  una	
  guia	
  de	
   treball	
   per	
   cada	
   rol	
   on	
  es	
   recullen	
   les	
   activitats	
   en	
   format	
   .doc.	
  Aquesta	
   guia	
  es	
  
proporcionarà	
  als	
  alumnes	
  per	
  a	
  realitzar	
  les	
  tasques	
  proposades.	
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A	
  més,	
   adaptarem	
   la	
  unitat	
  didàctica	
  per	
  una	
  alumne	
  que	
  està	
  escolaritzada	
   fora	
  del	
   centre	
  per	
  motius	
  mèdics.	
   Es	
  
seleccionaran	
   les	
  activitats	
  més	
   representatives	
  de	
  cada	
   rol,	
  de	
  manera	
  que	
  pugui	
   treballar	
  els	
  mateixos	
  continguts	
  
que	
  els	
   seus	
   companys	
  a	
   l’aula.	
   L’avaluació	
   sumativa	
   s’adaptarà	
  en	
  el	
   seu	
  cas	
   ja	
  que	
  no	
  hi	
  haurà	
  exposició	
  oral,	
  de	
  
manera	
  que	
  es	
  comptaran	
  les	
  activitats	
  d’aplicació	
  de	
  cada	
  rol	
  i	
  la	
  prova	
  d’avaluació	
  online.	
  Aquesta	
  adaptació	
  també	
  
estarà	
  dirigida	
  als	
  alumnes	
  expulsats,	
  doncs	
  n’hi	
  haurà	
  que	
  no	
  vindran	
  a	
  l’aula	
  mentre	
  duri	
  la	
  unitat	
  didàctica.	
  També	
  
l’adaptem	
  per	
  a	
  dues	
  alumnes	
  amb	
  adaptacions	
  curriculars	
  referents	
  a	
  l’idioma,	
  ja	
  que	
  són	
  nouvingudes.	
  Entenen	
  el	
  
català,	
  però	
  se’ls	
  donarà	
  l’opció	
  d’entregar	
  les	
  seves	
  produccions	
  en	
  castellà.	
  

Degut	
  a	
  que	
  només	
  disposen	
  de	
  dues	
  hores	
   setmanals	
  de	
  Biologia-­‐Geologia	
   i	
  una	
  excursió	
  els	
  ocuparà	
  un	
  dels	
  dies	
  
lectius,	
  la	
  unitat	
  didàctica	
  s’ha	
  vist	
  reduïda	
  a	
  5	
  sessions.	
  Degut	
  això,	
  és	
  important	
  que	
  els	
  alumnes	
  portin	
  la	
  feina	
  al	
  dia.	
  
S’exigirà	
  als	
  alumnes	
  que	
  treballin	
  a	
  casa	
  i	
  entreguin	
  les	
  tasques	
  per	
  al	
  següent	
  dia	
  en	
  cas	
  que	
  no	
  puguin	
  acabar-­‐les	
  a	
  
l’aula.	
   Per	
   aquest	
   motiu,	
   cada	
   rol	
   treballarà	
   puntualment	
   uns	
   continguts	
   que	
   no	
   treballaran	
   els	
   altres;	
   d’aquesta	
  
manera,	
  els	
  diferents	
  membres	
  del	
  grup	
  es	
  co-­‐avaluaran	
  durant	
  la	
  posada	
  en	
  comú,	
  per	
  garantir	
  que	
  tots	
  s’apropien	
  
dels	
  coneixements	
  que	
  no	
  han	
  tractat	
  directament.	
  Aquest	
  objectiu	
  també	
  queda	
  palès	
  amb	
  altres	
  posades	
  en	
  comú	
  i	
  
amb	
  les	
  exposicions	
  orals	
  de	
  l’últim	
  dia.	
  

Les	
  principals	
  dificultats	
  d’aprenentatge	
  que	
  preveiem	
  que	
  poden	
  tenir	
  els	
  alumnes	
  treballant	
  els	
  continguts	
  d’aquesta	
  
unitat	
  didàctica	
   són:	
  els	
   factors	
  de	
  conversió	
  d’unitats	
   i	
   la	
   interpretació	
  d’escales	
  numèriques	
  dels	
  mapes;	
  aspectes	
  
relacionats	
  amb	
  la	
  visió	
  espaial	
  com	
  la	
  representació	
  mental	
  de	
  la	
  tridimensionalitat	
  de	
  les	
  projeccions	
  cartogràfiques	
  i	
  	
  
del	
  mapa	
  topogràfic;	
  la	
  capacitat	
  d’orientació	
  (dreta-­‐esquerra	
  i	
  punts	
  cardinals).	
  Per	
  afrontar	
  aquestes	
  dificultats,	
  els	
  
enllaços	
  a	
   la	
   informació	
  teòrica	
  s’acompanyen	
  de	
  vídeos	
  amb	
  modelitzacions	
   i	
   les	
  activitats	
  proposades	
  en	
   les	
  quals	
  
s’han	
   de	
   fer	
   càlculs	
   numèrics	
   van	
   precedides	
   d’un	
   exemple.	
   Tot	
   i	
   així,	
   com	
  a	
   part	
   del	
   treball	
   de	
   fi	
   de	
  màster,	
   hem	
  
dissenyat	
   unes	
   bases	
   d’orientació	
   que	
  pretenen	
   facilitar	
   la	
   conceptualització	
   dels	
   processos	
   a	
   realitzar	
   en	
   aquestes	
  
activitats.	
  	
  

S’ha	
  planificat	
  un	
  sistema	
  d’avaluació	
  continua	
  en	
  la	
  que	
  es	
  valorarà	
  de	
  forma	
  sistematitzada	
  l’assistència	
  i	
  disposició	
  
participativa	
   per	
   a	
   realitzar	
   les	
   tasques,	
   les	
   produccions	
   individuals	
   i	
   els	
   treballs	
   de	
   grup,	
   la	
   pràctica	
   d’orientació,	
  
l’exposició	
  final	
  i	
  una	
  prova	
  d’avaluació	
  final.	
  	
  

	
  

*Disseny	
  i	
  elaboració	
  de	
  la	
  webquest	
  i	
  els	
  documents	
  annexos	
  a	
  càrrec	
  de:	
  Ivan	
  Ruiz	
  i	
  Jessica	
  Fernández	
  (Barcelona,	
  2013).	
  Màster	
  de	
  Professorat	
  de	
  
Secundària	
  i	
  Batxillerat	
  UPF-­‐UOC	
  2012/13.	
  



Annex 3. Bases d’orientació 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

!
"#$%!&'()*%+,#-*./!0#-,()$!&%!-(+1%)$*.!

!"#$%"#$&'$()'*+$,-&'+.)./$)01$2345678$9:$46;<:78=>$&.+?+.@"0$?)$/"AB"'.$"/.#&(.&#)C$$

%234563/!789:;<!43;=3<!<>:!?@!A4B!!!!7CD!,*+-E!DE$F0!F!7CD!+%-%$$*,(!E!B!metres!
!

!

Unitat que em 
dona l’enunciat i 
que vull canviar 
15 hm "!

!

#!

1 hm 
Unitats que 
volem canviar 

100 m 

equivalència 
en la unitat 
desitjada 

Resultat: 
(15hm x 100m)/1hm = 1500 m 

!

PAS A PAS: 

1. Escriure en quadre inici les unitats que volem 
canviar (la que ens proporciona l’enunciat) 

2. Escriure el factor de conversió entre les 
unitats que tenim i a la que volem passar:  

*en el Numerador (sempre el número que està 
a dalt “als núvols” ! la unitat Nova a la que 
volem passar 

*en el Denominador (sempre el número de la 
part “del terra”) ! la unitat que volem fer 
Desaparèixer 

3. Fer el càlcul i tatxar les unitats repetides 

PERÒ… I si ens parlen de dues unitats?  
Exemple: m/s 

Com que els “segons” estàn al terra, per poder-los 
tatxar els hem de posar als núvols (el que vols canviar 
ha d’anar al costat contrari de la fracció) 

Inici 

Factor de conversió 
Resultat 

!

Equivalències en sistema decimal 

$%!&'!

!$!
$!
!
$!

()*!"!#!'+,-./,.0!"#
1+($"###2.3.2$"#



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

!

"#$%!&'()*%+,#-*./!0#-,()$!&%!-(+1%)$*.!

!"#$%&''&#$(&)*)+,'$*$(-./*)+,'$,"($0102345$6371458$9/#&+':$&$03;5<301458$9/#&+'=$>*.+)'=$'"/-.':?$$
%234563/!789:;<!=>98<?!4@:8;<!@!<3=A:<!<B:!CD?!EFGGHEI!=>98<!J69;@;8KL!$

7MN!,*+-O!@A=BCDDEBF$/#&+'!
7MN!+%-%$$*,(!O!P!Graus (=41), minuts (=?) i segons (=?)!

!

!

Unitat que que vull 
transformar 
0,5288059 graus "!

!

#!

1 grau 
Unitats que 
volem canviar 

60 min 
equivalència 
en la unitat 
desitjada 

Resultat: 
(0,5288059graus x 60min)/1 grau = 
31,728354 min 

PAS A PAS: 

1. La part SENCERA del valor en sistema decimal 
correspon als graus) 

2. Escriure la part decimal (0,5288059) en el 
quadre d’inici:  

*en el Numerador (sempre el número que està 
a dalt “als núvols” ! la unitat Nova a la que 
volem passar (en aquest exemple, minuts) 

*en el Denominador (sempre el número de la 
part “del terra”) ! la unitat que volem fer 
Desaparèixer (en aquest exemple, graus) 

3. Fer el càlcul i tatxar les unitats repetides a 
cada costat de la fracció 

4. Ara, per calcular els segons, podem tornar a 
fer el pas 1, però en aquest cas, la part 
SENCERA són els minuts i la part decimal la 
que transformarem a segons. 

Inici 
Factor de conversió 

Resultat 

Equivalències en sistema sexagesimal 

$%&'(($&)!*+,-.!

!!!!!!!!!!!/!
!
!
/!

!



 

 

!"#$"%&'()*(+(,-.*&(/&01'234&!5056'723$&8-9/9-:.,-&/(+&$5';1#&<1&=3>144&?(/&@.).&-A)AB*CD9E&

&

&

&

&

!

!
!

!
!
! !

"#!$%&'()*!%+,%-./-01!!

F.).&-A)AB*CD9E!!!(-.(-0-,/'%)2!3-&!(-&&-4!'!-0%'&'!354,!/-(()/+()!
0+6(-!.'.-(!
$A*G(+&?(&,9H(//!!!&7,)-0!%+(6-0!3-&!*'.'!84-!),3)84-,!-&0!.4,/0!
84-!-0!/(+6-,!'!4,'!*'/-)9'!'&/)/43!
0(*D9/&-A)AB*CD9E!!!/'&&!:-(/)%'&!3-&!/-((-,;!<=0!-&!84-!',-*!'!
3)64)9'(>?!

@#!$A'B-*!4,!B4&&!-,!6&',%!)!-&!.+0-*!'!0+6(-!3-!&'!&7,)'!84-!
/-,)*!*'(%'3'!-,!-&!*'.'!/+.+A(CB)%#!D-0!*'(84-0!'&!.'.-(!
%'3'!:-A'3'!84-!4,'!%+(6'!/'&&)!-&!.'.-(!<),/-(0-%%)+,0?!)!
'.4,/'5/!&5'&/)/43!84-!),3)%'!&'!%+(6'#!

!!!!!!!!!!! !

!

E#!$('!3)64)9-*!-&0!-)9+0!'&!.'.-(!*)&F&)*-/('/1!'!&5-)9!3-!&-0!;!.+0'(-*!&5'&/)/43!-,!*-/(-0#!G'&!
.-,0'(!-,!&5-0%'&'!3-&!*'.'#!H,!'84-0/!*'.'I!&5-0%'&'!=0!IJKE@%KLL@!

J-(K!,+0'&/(-0!L+!(-.(-0-,/'(-*!'4A*-,/',/!&5-0%'&'!.-(!'!84-!-0!:-A)!*)&&+(!-&!(-&&-4#!
M/)&)/N'(-*!4,'!-0%'&'!M&H(B.?(+&@N+&B*.,&.-(!(-.(-0-,/'(!OPP*I!.-(!/',/!*4&/).&)84-*!"IO!9!Q#!
H&!(-04&/'/!=0!RRRR1OPP!*!

!
!
S#!$('!B-4!&-0!3):)0)+,0!-,!&5-)9!;!%'3'!OP*1!P*I!OP*I!"PP*I!###!B),0!'!OPP*#!T)!0'6-4!84-!RRRR!%*!
02,!OPP*I!3):)3)4!-,/(-!"P!)!0'6(-4!84',/!*-04(-,!0+6(-!-&!.'.-(!OP*#!

!
!!!!
O#!J+0-4!-&!.'.-(!+,!L-4!*'(%'/!&-0!),/-(-0-%%)+,0!3-!&-0!%+(6-0!3-!,):-&&!'!0+6(-!3-!&5-)9!3-!&-0!9!
)!',-4!B-,/!&-0!*'(84-0#!U-0.(=0!3)64)9-4!4,'!&7,)'!3)0%+,/7,4'!B),0!'!&5'&/4('!84-!),3)%'!%'3'!
*'(%'#!

!!! !!!!!!!!! !

Q#!V4',!'%'6-4!4,)4!/+/0!-&0!.4,/0!35'&/)/43!)!W'!/),3(-4!
3)64)9'/!-&!)(*D9/&-A)AB*CD9E#!

!



Annex 4. Mapes conceptuals 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 



Annex 5. 

Qüestionaris de valoració de la utilitat de les eines de regulació 

 

 

 

 

 

ANNEX 5. Qüestionaris de valoració de la utilitat de les eines de regulació

 

 



 

 

 



Annex 6. 

Qüestionari d’intel·ligències múltiples  

Test adaptat a Secundària per Alfonso Paredes. Format quadernet d’elaboració pròpia. 

   

Prova 
d’intel!ligències 

múltiples 

Tots som intel!ligents… però de 
diferent manera! 

Aquesta prova ens permetrà 
identificar els tipus d’intel!ligències que 
teniu més desenvolupades cadascú 
de vosaltres. 

MARCA AMB UNA CREU la resposta 
amb la que més t’identifiquis. 

Si no entens alguna pregunta ó 
paraula… PREGUNTA’NS! 

Gràcies per la teva col!laboració! 

  MATEMÀTICA 
  (Jo i els números) 

!"#$%%&$'(&)*#+,&(&#(-(&*./0$'1(& 0/'"& *)#& 2("1('1& 3).4(& 5)%1&

!"#$%&'#()(*./0$'1(*($#+*,(,-(.&/"0#/)',/%(1,(-,$("#$,$2(

3,*(.,*("4-"&-$(',/%)-$(567/&-6/"3).4(.2(

86(0.(-/'(,-$(%*,/")"-#$5&,$6(7,*#8-9:"$(0(7#"$(1,(-;80")2(

<-$(7#"$(1,(')%,'4=5&,$()'+(#*10/)1#*(56+'1/./""/'9&

8:(0.(-(("-)$$0:")*(0(#*1,/)*(-,$("#$,$(7,*4*5&0")',/%>>>(?!"#$%!#&'(#)$*!+'(#,+-%#
+*.$'(.(#/&$#0-(!!"10(#--"2*$!3#$!%*"!#$%04#)$*#+*.*$#(-5(26703#'&,6*"0#+#(,2#(-8&'(#
-98"0(#)+!(#:5+*;(:#+!:,+-%:@(

8:(;)../+</'(-,$("-)$$,$(1,(')%,'4=5&,$2(

A&$")*(-)($#-&"0B()(C*#+-,',$(1,("4-"&-(/&'D*0"(/5&#)"1(=>>(

>"&3?#+%&*/.&(&5+&,/%,/1*,(-,$(0/.#*')"0#/$(,$%)19$=5&,$2(<)$*#$=$,)-$#$-!#*$!&-%(%!#
$-$0%+*(-!#$'#5+*,(#.$#2(**$!#+#!$,"0$*0-$!444>#

3,*(.,*($&',$(#('&-=C-0")"0#/$(--)*8&,$('/#/""+1)(-)(")-"&-)1#*)>>>(

E,$(,FC-0")"0#/$(1,(')%,'4=5&,$('/#/""+1)(5&,(',(-,$(*,C,%,0F0/>>>(



 

   

 

 

!"#$%%&$'(&)*#+,&(&#(-(&*./0$'1(& 0/'"& *)#& 2("1('1& 3).4(& 5)%1&

!"#36#+%#$%&#'#()#&%*+&,'&#-+("#,%#$%&"+-%".#//+*"#+#0%1"2#

3-4%-1'&#*+-1%"#+#'*5,)1"&/5&#)"1(6#

7)#%"*&)*#5-#1%81#//)5&%#+#5-'#&%,'**)9.#'#/%"#$%&"+-%"#:5%#%/#//%;%)8%-#<0'(=/)'.#'()*".#
$&+0%""+&'1>>>?#%%"&(0.(-(2#

@/%;)&#//)A&%"#57(8)../+9>>>#

:7(0.(-/'&/%"#&)(%"#'A"5&,%".#&+,+/)-"#)#1&'A'//%-;B%"2#

C"*&)*##)../#1(5/'1#<1%81#"%-"%#0'/1%".#*+D%&%-1#)#%-1%-%,+&?2#

C/"#E+*"#,%#$'&'5/%"#57(8)../+9/'&

!5&#('"/'#/%"#D)"1F&)%"#$'&/',%"#+#,%#/'#&G,)+.#"%-"%#)('1;%"2#

H%&#'#/'#(%4'#%,'1.#%/#(%5#4+*'A5/'&)#I"#.+#&+&8(.+(1!"#$%&"%'%($)%"*+",-)+./%*"(0).%*"
$1&1,)%*".234+5,%*"0"3,).%*$0*1"6(0).6"0"670&8169"*+"3&%,*"5,%"%)".%,":031;,)1&+"<*"
)+(+.1.""6=%4*6"0"6$036>>>?"

@%"#(%4%"#*+-4%&"%"#'(A#'()*"#+#'();5%"#"9-#%%(.0$/"#+&-/1(%%(-/"2##*+"@%@+5,%,"
(0).".%($*"1"30(%4.1&"30*%*"$0*1"6(0).6"0"670&8169"*+"$&%7%&+,"&%1)+./1&"13-:+.1.*"
A,4.*B%*"+"*0,"@%"$03"$1&)1&"$0*1"6=%4*6"0"6$036>>>?"

  LINGÜÍSTICA 
  (Jo i les lletres) 

!"#$%%&$'(&)*#+,&(&#(-(&*./0$'1(& 0/'"& *)#& 2("1('1& 3).4(& 5)%1&

!"#$%'+6/%%&-/&7$(%+1(1&&'$'$%'()%*'")%+#,"#-.)/%!"#$%&'("$)('$*#+(#,'"$-./0$+1$2."3$
4-./056$'7$%3"$%.70&3&#$2."3$58'7"56$52.%56$'0%999:$

0$&'121'&31%'()%2(4$.()5%61478)%#%+#3613*')%+9"$%((#,1'%/5&#)"1(:::%

;#%<36"=)%+9#$>'$&31%'()%+'8.13&)%+9"$3%.,13%+'%&'3&1'%/5&#)"1(.+(:::%

;?8%8323@%+'%+#,"#-31%76"1')%<"*3$')%.%+93$#*3()%2/'&3/1/"8&

A()%2"BB(')5%&1'$838(.)C"')%#%(3,'1#$&)%59(0.(-/':::%

:9(6)../+;/'%(')%21')'$&38#.$)%+'%+#32.)#D>')%31E)DC"');$!"#$0&.+'"$-./0$3<.&&#0$
)('$'0$23""#7$*#32."#=<'"$3-+$#-308'"$3$%/3""'$2."3$5-./056$'7$%3"$%.70&3&#$
2."3$58'7"56$52.%56$'0%9:$

!"3$%(('6'#-.%*(.)&5<"&(1/'#+,&(&%/"&+5(10/"&C"'%3(%&'-&:::%F)#%(')%#*3&6')%)?$%2'1%3%
&"%'(%*=)%#*2.1&3$&%+'(%((#,1'%2.)3%G*.(&G5%GH.1@3G:::)#%(')%&1.,')%*.(&%*'$I)%
#*2.1&3$&)%C"'%'(%&'-&%2.)3%G6'$)G5%J2.8G:::K%

!5&#)"1(&H'1%8.$)&1"88#.$)%&1#+#*'$)#.$3()%FL'6.5%*3C"'&')%+'%H")&35%')&1"8&"1')%
*'&4(#C"')K/%

=(+0&")6+'1&+#,"#-.)%#%613>3&)%3%(936'$+35%((#,1')5%H"(()5%'&8/%

!5&5)%/"1(&)#%'(%23#)3&6'%.%(9'$&.1$%"1,4%)?$%+'%*3(%6")&/%F231'&)%6"#-3+')%.%3*,%
')C"'1+')5%8.$&'$#+.1)%.,'1&)5%H3@3$')%*3(%+#))'$I3+')%.%*3(*')')5%2.(M6.$)%
#$+")&1#3():::K%

  ESPAIAL 
  (Jo i la visió espaial) 



 

 

 

 

 

!"#$%%&$'(&)*#+,&(&#(-(&*./0$'1(& 0/'"& *)#& 2("1('1& 3).4(& 5)%1&

6)"1.)&1/'+.&7(2+%+1(1"&!"#$"#%#&'()*#!*+%(,*-#

!5&#)"1(&.'",!")(/.!#.%0,'#!*,%"'#!"#$"'#1'2)('#)#*!"*!#.%$(!3.-#

8/.+(&#(*(4&23).),'(#!0*#4!*,%*#)#.%&).!",*#23'0,(!*#+!(*%"!*-#

!5&5)%/"1(.+(&5'&!(#2!#2!*.$",'(#)#,%("'(#'#.$",'(#$"#'+'(!00-#

9+'#&'/#/""+1(1&2!#.'")+$0'(#!0*#%67!1,!*#'.6#0!*#.'"*-#

6:(0.(-(#18((!(9#*'0,'(#)#.%$(!3.#!"#!0*#.%.!",*#00)$(!*-#

:0#.!$#'+;/%%&-/&-/"1./"(&;!",#,(!6'00*#.'"$'0*#<*===#

!5&"/.+(&-+<#+%&)",!(+(!,'(#$"'#%6('#2!#,!',(!-#

>$'"#;!)'#,(!6'00*#2!#;'"4#%#+0'*?0)"'#5:(0.(-(;(===&

8,#&#(*(4&2!#6'00'(#6<#'04$"#?+$*#2!#+!@'#.$*)1'0-#

  CINÈTICA-CORPORAL 
  (Jo i el control del meu cos) 

!"#$%%&$'(&)*#+,&(&#(-(&*./0$'1(& 0/'"& *)#& 2("1('1& 3).4(& 5)%1&

!"#$%&'()#-/"(6')777&

*+%&#%,-.#'($%#+&#"&/'0+12&'#1+/"$%,#"#32/%4&%)#8)&')1)777&

9/.+(&#(*(4&32#$%&'%0#+&%#$%&56#%17#%,-.#%#3(/#82+/9#

:+'#&/;*/.+<'#+(&2&#'($%0#%,-+&#"&/'0+12&'#1+/"$%,9#

:+'#&#)"1$5&32#$%&'%0#/2&/2#%3(0&%0:12;&9#<%#,%#3+'=%)#>2,#$%0020???@#

9/0$/+;)&/%&.+15/&32#,%#1./"$%#%17#2,/#>2+/)#2,/#3"'/)#2'$9#

=>8/&/5)#+)'(1&%,-+&%#82-%3%#2/$(,'%&'#+&%#12,(3"%9#

=>(3/#1(#2,#/(0(,,#%17"2&'%,9#!"#$%#&#'()#%#)%*+$+))%,#%'-./01#*2%3+4&#*%+%3$04*%
,567#346%1#869:6'#14;%+%86/,#0&+%(+*09:6'#14%,56)4$#*%*+$+))*%3+'%)6%()/<62%#)*%
6$=$#*2%#)*%+3#))*>>>?%

9,#&#(*(4&3;2/$(,'%0#+&#$(&$20'#3;+&%#A(0%#2&#/",2&$"9#

B&%#%+3"$"6#1+/"$%,#>('#1(3"4$%0#/%&5/$&/"1(1&->?'+59#

  MUSICAL 
  (Jo i la música) 



 

 

 

 

 

!"#$%%&$'(&)*#+,&(&#(-(&*./0$'1(& 0/'"& *)#& 2("1('1& 3).4(& 5)%1&

!"#$%"&#'()*+,-#*./3/./+6)#./'#("&/"#%#01%"+'#00"/+'#

7*./#+)#'0(#%2"3%0(#"#("#$*(#)*(("40'#"2,'2,%+"%#,'2"+#%0&/2%#3%(5*,%#

89(0.(-(#$'+#'65/+("*2(#"#*4('+7%+#0%#2%,/+%0'(%-#"#)%(('8%+#'2,+'#)0%2,'(#"#8%+9"2(#

:'&%+#"#,'2"+#5/+%#9'#0'(#)0%2,'(#59(:)../+6;;;&

;0(#'(,/9"(#(*4+'#'5*0*&"%-#2%,/+%0'(%-#)0%2,'(#"#%2"3%0(#59+'1/./""/';;;&

!5&*./)#$*/'&'0(#9+',(#9'0(#%2"3%0(-#)+*,'&"+#0%#2%,/+%-#+'5"50%+#4<#0'(#9'"6%00'(===#

89(:)..+.+(#5*0>0'55"*2%+#"#50%(("?5%+#)0%2,'(-#3"2'+%0(#*#$@(("0(A#

B'(#5"C25"'(#2%,/+%0(#"#'0#,+'4%00#%0#0%4*+%,*+"#59+'1/./""/';;;&

89(0.(-(&/D0",E%+#("(,'3'(#91*4('+7%5"F#5*3#3"5+*(5*)"(-#,'0'(5*)"(-#0/)'(#
4"2*5/0%+(#"#*+9"2%9*+(#)'+#'(,/9"%+#'0(#'(,'0(-#'0(#<(('+(#7"/(#"#'0(#3"2'+%0(#*#+*./'(#

<+'#&+'1/.="&'2#(%4'+#3<(#(*4+'#'0(#$'2@3'2(#2%,/+%0(#5*3#'0(#7*05%2(-#'0#50"3%-#'0(#
$@(("0(===#

  NATURALISTA 
  (Jo i la natura) 

!"#$%%&$'(&)*#+,&(&#(-(&*./0$'1(& 0/'"& *)#& 2("1('1& 3).4(& 5)%1&

!"#$%&'(&)(*+)(*,-'),)(*,./%')/5&-+6/.1/+7888&

9#)"1$5)&(&#)'6:'#/.&(0')*%/')(*,-'),)(*,./%')1%&2/3)4%*)5/#6')%0)2/%)5")
1&"1"'"7)

;,')&#)'"/%%"&(0')-"*1(#8')")(*,'6(6')2/%)6%#%#)1&"+0%*%'7)

!5&#)"1(&1"'(&9*%)%#)%0)00"-):%0')(06&%')',)1%#'%#):,4%&%#6)2/%)5"7)

;%&6<#8%&)().&/1'=)%2/,1')")"&.(#,6>(-,"#')5<(0.(-(888&

=<(0.(-(&/7*%+#(.&-"'%')():?(06&%')-"*1(#8')")-"*1(#8%'=)',)$"0%#7)!"#$%#&#'"(#%
#)*#)+,$%-.'%#*%/,%0)%#&#$-1-12%301)*%4#0$#*%51%5,)2%306%#*%7,%/#$%,%-(,**#%#(%41,%30#%
7,)%/,(8,$999:%

=<(0.(-(&3/.&(#>6+1(1"&/'&0.$*?&;1%*#'"$#%"$#/#$#1&#*%#*8,$%*.(<,%".*,%%
=>#)*=%.%=".-=2%*1%8?5.%",**#*%@A%#)%>$0"%".*,%=/.$B,=2%='.(8=999%

@()@$('>1(1):?(*,-'),)(*,./%')2/%)A#-)(-6/(0*%#6)B'CCC)DE.%#'F)G)-(1)(*,-)H)
(*,.(I)F*"06F)G)*"06')(*,-')")(*,./%'CCCJ)
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Annex 7. 

Guió per la recollida de dades a partir d’un grup de discussió 

	
  

GRUP	
  DE	
  DISCUSSIÓ	
  

Tema	
  principal:	
  	
   Les	
  eines	
  de	
  regulació	
  a	
  les	
  classes	
  de	
  Ciències	
  

Participants:	
  	
   	
   professors	
  del	
  departament	
  de	
  Ciències	
  de	
  l’Institut	
  Rovira	
  Forns	
  

Format:	
   	
  Grup	
  de	
  discussió	
  (20-­‐30	
  min)	
  
Es	
  realitzarà	
  durant	
  la	
  reunió	
  de	
  Dept.	
  Ciències	
  i	
  Matemàtiques	
  
Enregistrament	
  d’àudio	
  (es	
  sol·∙licitarà	
  autorització	
  prèvia)	
  
Nº	
  participants:	
  6	
  professors	
  Dpt.	
  Ciències	
  i	
  Matemàtiques	
  (Institut	
  
Rovira	
  i	
  Forns)	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

	
  

Objectius:	
  

1. Conèixer	
  la	
  opinió	
  que	
  tenen	
  els	
  professors	
  sobre	
  l’ús	
  d’eines	
  de	
  regulació	
  aplicades	
  a	
  
la	
  didàctica	
  de	
  les	
  ciències	
  

2. Identificar	
  les	
  eines	
  percebudes	
  pels	
  docents	
  com	
  a	
  més	
  útils	
  
3. Conèixer	
  els	
  avantatges	
  i	
  potencialitat	
  d’aquest	
  tipus	
  d’eines	
  
4. Identificar	
  les	
  dificultats	
  i	
  obstacles	
  que	
  poden	
  limitar	
  la	
  seva	
  utilització	
  

	
  

Introducció	
  i	
  qüestions	
  per	
  dinamitzar	
  la	
  discussió:	
  

Benvolguts	
  professors,	
  
Aquest	
  grup	
  de	
  discussió	
  té	
  com	
  a	
  objectiu	
  conèixer	
  l’opinió	
  de	
  docents	
  en	
  actiu	
  sobre	
  l’ús	
  
d’eines	
  de	
  regulació	
  (bases	
  d’orientació,	
  mapes	
  conceptuals,	
  …)	
  a	
  les	
  classes	
  de	
  ciències	
  com	
  a	
  
estratègia	
  per	
  a	
  facilitar	
  i	
  millorar	
  l’aprenentatge.	
  Les	
  dades	
  recollides	
  s’utilitzaran	
  
exclusivament	
  per	
  a	
  descriure	
  la	
  opinió	
  dels	
  docents	
  en	
  el	
  marc	
  del	
  meu	
  treball	
  de	
  fi	
  de	
  màster	
  
orientat	
  a	
  valorar	
  la	
  utilitat	
  de	
  les	
  eines	
  de	
  regulació	
  en	
  la	
  didàctica	
  de	
  les	
  ciències.	
  Agraeixo	
  la	
  
vostra	
  col·∙laboració.	
  

1. Quins	
  tipus	
  d’eines	
  de	
  regulació	
  coneixeu?	
  
2. Quines	
  heu	
  utilitzat	
  alguna	
  vegada	
  a	
  les	
  vostres	
  classes	
  de	
  ciències?	
  
3. Amb	
  quin	
  objectiu?	
  (apropiació	
  coneixement,	
  facilitar	
  la	
  comprensió	
  d’un	
  procès,	
  

apropiació	
  d’objectius/criteris	
  d’avaluació,	
  síntesi	
  i	
  reestructuració	
  de	
  coneixement)	
  
4. Quines	
  creieu	
  que	
  són	
  més	
  útils	
  per	
  l’alumnat?	
  
5. A	
  quin	
  curs	
  o	
  nivell	
  creieu	
  que	
  són	
  més	
  útils?	
  
6. Quines	
  són	
  les	
  principals	
  avantatges	
  que	
  ofereix	
  la	
  incorporació	
  d’aquestes	
  eines	
  a	
  

classe?	
  
7. Quines	
  són	
  les	
  principals	
  dificultats	
  que	
  limiten	
  el	
  seu	
  ús?	
  

	
  

Codi Gènere Matèria Curs 

P1 Dona Matemàtiques 2nESO 

P2 Home Matemàtiques 1er ESO 

P3 Home Ciències Naturals 2n ESO 

P4 Dona Biologia-Geologia 3er-4rt ESO 

P5 Home Física 3er-4rt ESO 

P6 Dona Química, Biologia 3er-4rt ESO 

	
  



	
   	
   	
  

Estructuració	
  i	
  categorització-­‐codificació	
  de	
  les	
  dades	
  recollides:	
  

Sobre	
  TIPUS	
  D’EINES	
  que	
  han	
  utilitzat	
  i	
  OBJECTIU/S	
  amb	
  la	
  qual	
  les	
  fan	
  servir	
  (quantitatiu):	
  

	
   Bases	
  
d’orientació	
  

V	
  de	
  
Gowin	
  

Diagrama	
  
de	
  flux	
  

Mapa	
  
conceptual	
  

Portafoli	
   Rúbriques	
   Contractes	
  
didàctics	
  

KPSI	
  ó	
  
QSORT	
  

Altres	
  

Anticipar	
  i	
  
planificar	
  acció	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  

Comprendre	
  un	
  
procés	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  

Apropiació	
  de	
  
coneixement	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  

Síntesi	
  i/o	
  
reestructuració	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  

Apropiació	
  
objectius	
  i/o	
  
criteris	
  d’avaluació	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  

Regulació	
  procés	
  
aprenentatge	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  

Avaluació	
  
formativa/sumativa	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  

Altres:	
  
No	
  especificat.....	
  
............................	
  
	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  

	
  

Sobre	
  AVANTATGES	
  I	
  LIMITACIONS	
  de	
  l’aplicació	
  d’EINES	
  DE	
  REGULACIÓ	
  (qualitatiu):	
  

Eina	
  ó	
  instrument	
   Avantatges	
   Limitacions	
  

Bases	
  d’orientació	
  

	
  

	
   	
  

V	
  de	
  Gowin	
  

	
  

	
   	
  

Diagrama	
  de	
  flux	
  

	
  

	
   	
  

Mapa	
  conceptual	
  

	
  

	
   	
  

Portafoli	
  

	
  

	
   	
  

Rúbriques	
  

	
  

	
   	
  

Contractes	
  didàctics	
  

	
  

	
   	
  

KPSI	
  ó	
  QSORT	
  

	
  

	
   	
  

Altres:	
  

	
  

	
   	
  



	
   	
   	
  

Sobre	
  comentaris	
  de	
  VALORACIÓ	
  de	
  la	
  UTILITAT	
  (quantitatiu/qualitatiu):	
  en	
  aquesta	
  graella	
  es	
  recolliràn	
  
els	
  “comentaris	
  literals”	
  (anonimitzats)	
  que	
  facin	
  al·∙lusió	
  a	
  la	
  utilitat	
  de	
  les	
  eines.	
  És	
  probable	
  que	
  no	
  es	
  
parli	
  de	
  totes,	
  però	
  la	
  graella	
  contempla	
  totes	
  les	
  possibilitats.	
  

	
  

Eina	
  ó	
  instrument	
   Comentaris	
  sobre	
  SI	
  UTILITAT	
   Comentaris	
  sobre	
  NO	
  UTILITAT	
  

Bases	
  d’orientació	
  

	
  

	
   	
  

V	
  de	
  Gowin	
  

	
  

	
   	
  

Diagrama	
  de	
  flux	
  

	
  

	
   	
  

Mapa	
  conceptual	
  

	
  

	
   	
  

Portafoli	
  

	
  

	
   	
  

Rúbriques	
  

	
  

	
   	
  

Contractes	
  didàctics	
  

	
  

	
   	
  

KPSI	
  ó	
  QSORT	
  

	
  

	
   	
  

Altres:	
  

	
  

	
   	
  

	
  

Si	
  es	
  fan	
  comentaris	
  explícits	
  sobre	
  EXEMPLES	
  D’APLICACIÓ	
  (conceptes	
  concrets)	
  es	
  recolliran	
  i	
  
categoritzaran	
  a	
  posteriori.	
  

Eina	
  o	
  instrument	
  utilitzat	
   Àmbit	
  o	
  matèria	
   Concepte	
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