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RESUM

L’avaluacio diagnostica forma part de la fase inicial de la sequéncia
d’aprenentatge i t¢ una funcid reguladora. Es la primera passa dins de
I'avaluacié formativa, terme que sorgi als anys 70 i malauradament avui en dia
no es troba completament assentada en la comunitat educativa, ja que en
'educacié secundaria obligatoria la tasca d’avaluar presenta dificultats i es
precisa meés impuls per passar d’'un model que es centra en un producte final
tedric a un altre que afavoreixi el procés d’aprenentatge de I'alumnat valorant el
seu context. En concret, en les assignatures de ciéncies es tendeix a avaluar
quantitativament i amb proves de capacitat memoristica, cosa que cal virar a
I'is d’eines d’avaluacié que tinguin en compte les competencies cientifiques,
emprin 'error per trobar solucions i promoguin la motivacio de I'alumnat.

En aquest estudi es remarca que és essencial que abans de [l'inici del
procés d’ensenyament-aprenentatge els professors disposin d’informacié sobre
les estructures d’acollida dels alumnes per tal d’implicar-los en el procés,
reforcar la seva motivacié, prendre consciencia del seu punt de partida i
concretar qué s’espera que aprenguin. D’aquesta manera, amb [I'avaluacié
diagnostica, es pot adaptar el procés d’ensenyament-aprenentatge a les seves
necessitats. Malgrat aix0, s’ha observat una situacié poc favorable respecte a
'aplicaciéo de l'avaluacié diagnostica en les matéries cientifigues de centres
educatius de Mallorca, pel que aquest treball ofereix una proposta educativa
basada en un banc de recursos que sigui Uutil per al professorat i contribueixi en

la millora del procés d’avaluacié en I'ensenyanga de biologia i geologia.
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OJECTIUS DEL TREBALL

Com afirma Sanmarti (2007) “I'avaluacié no consisteix en una actuacio
meés o menys puntual en uns pocs moments del procés d'ensenyament i
aprenentatge, sin0 que ha de constituir un procés constant al llarg de
I'aprenentatge, que cal planificar adequadament” (p.33). Per a que la seva
finalitat sigui formativa, cal que comenci fent un diagnostic i comprenent el punt
de partida dels estudiants i continui de manera que sigui possible identificar i
comprendre per qué sorgeixen els errors i les dificultats (Sanmarti, 2007). No
obstant, en I'ensenyament de les ciéncies l'avaluacié habitual es basa en
mesurar els continguts tedrics que recorda l'alumne mitjangant un examen,
deixant de banda la competéncia cientifica (Cafal, 2012).

Malgrat que la tasca d’avaluar presenti dificultats en I'educacio
secundaria, és necessari substituir progressivament el model avaluador basat
en un producte final tedric per un model que tengui en compte el context de
lalumnat i afavoreixi el procés d’aprenentatge (Giné i Parcerisa, 2001).
L’avaluaci6 és la clau de la innovacié educativa, pero segueix sent una de les
tasques docents que més dubtes i dificultats planteja (Zaragoza, 2003), i aixi
com diu Sanmarti 2007 “perqué l'avaluacio aixi entesa sigui util s'hauran de
canviar moltes de les «regles de joc» que alumnes i professors han construit al

llarg dels anys d'escolaritat” (p.36).

Tenint aixd en compte, en el present treball es duu a terme una
investigacié sobre les concepcions de I'avaluacié en termes educatius en els
darrers anys amb la finalitat de realitzar una aproximacio a I'is que es fa de
I'avaluacié diagnostica o predictiva en la educacié secundaria obligatoria a les
assignatures de ciéncies. Un altre objectiu és posar de manifest els nombrosos
estudis que demostren la utilitat de I'avaluacio predictiva i la seva importancia
en el procés d’ensenyament i aprenentatge.

D’aquesta manera, es pretén coneixer si I'avaluacioé diagnostica s’aplica

actualment a les assignatures de ciencies d’ESO i la frequéncia amb la qual



s’utilitzen les eines d’aquest tipus d’avaluacié, aixi com quines d’elles s6n més
emprades pels professors de ciencies, mitjancant un analisi de I'actual situacié
a Mallorca. A més, interessa saber I'opinié dels alumnes quant a I'aplicacié
d’aquest tipus d’avaluacié, ja que incloure’ls en el seu propi procés
d’aprenentatge també és un factor clau en la millora de la tasca educativa.

Arrel d’aixd es desenvolupa una proposta educativa que es pretén que
sigui util per al professorat i contribueixi en la millora del procés d’avaluacié en
'ensenyanca de biologia i geologia, que consisteix en un banc d’activitats i

recursos per a lI'avaluacié diagnostica en aquesta assignatura.

ESTAT DE LA QUESTIO

La qualitat de I'ensenyancga es pot millorar tenint en compte i modificant
el procés d’avaluacié de I'aprenentatge, un camp complex que precisa I'impuls
de la seva investigacio (De Vries, 2015). Es necessari promoure investigacions
amb la finalitat de reflexionar sobre la practica docent quant a I'avaluacié i aixi
millorar la practica educativa. Concretament, la prediccio del punt d’on
parteixen els alumnes és essencial per dissenyar un procés d’ensenyancga i

aprenentatge adaptat a les seves necessitats (Jorba i Sanmarti, 1993).

Evolucio de I’avaluacio en termes educatius

En educacio, el concepte avaluacié ha sofert una transformacio historica
i avui en dia és una de les qlestions més rellevants a causa de l'interés de la
comunitat educativa, i de la societat en general, d’arribar a una elevada qualitat
educativa (Castillo i Cabrerizo, 2010). Aixo0 és degut a que per canviar la
practica educativa es precisen canvis en quée i com avaluar i la finalitat

d’aquesta avaluacié (Jorba i Sanmarti, 1993).



L’avaluacié s’ha desenvolupat al llarg del segle XX des de ser un acte
basicament sancionador fins a transformar-se en un acte educatiu, que esdeve
un procés meés complex i ampli que el de mesurar. Es pot dir que I'avaluacioé en

I'ambit educatiu ha passat per diverses etapes (Zaragoza, 2003):

A principis del segle XX tenia la finalitat de mesurar les diferencies
individuals pero ja als anys 30-40 es considerava el mitja per coneixer la relacié
entre els objectius proposats i el nivell d’assoliment d’aquests. Arrel d'un
moviment social impulsat pel descontent amb I'escola publica a Estats Units,
als anys 60-70 I'avaluacié vira I'atencio al procés d’aprenentatge, els objectius
preestablerts i la recopilacié d’'informaci6 com a base per a la presa de
decisions. Aqui sorgeixen els termes d’avaluacio formativa i sumativa.

Als anys 70 sorgiren les idees d’avaluacié quantitativa i avaluacié
qualitativa, les quals actualment encara coexisteixen. En aquest moment a
Espanya la Ley General de Educacion introdueix el terme d’avaluacié continua
com a traduccio al castella de I'avaluacié formativa, que és aplicable a totes les
fases del procés d’ensenyament-aprenentatge fent Us de diferents eines
d’avaluacio, aixi com la necessitat de valorar I'actitud de I'alumnat.

Al 1990 s’aplica la LOGSE a Espanya, que instaura una avaluacié
continua i integradora amb predomini dels recursos qualitatius, per tal de

regular, orientar i millorar el procés educatiu.

Ja al segle XXl s’establi la LOE, llei que introdueix un canvi rellevant, ja
qgue considera l'avaluacié en base a I'analisi i valoracié del nivell d’assoliment
de vuit competéencies basiques. La idea d’aquest plantejament es basa en que
la formacid no es pot centrar només entorn de I'adquisicié de coneixements de
diferents ambits disciplinaris, siné que és necessari tenir en compte la capacitat
d’utilitzar els aprenentatges en noves situacions que plantegi la vida quotidiana
(Tiana, 2011).

Actualment, la LOMQE gira entorn a I'avaluacio, pero realment no és des
del punt de vista constructiu pedagogicament, sin6 amb un refons purament

quantitatiu. A més, cal dir que no existeix cap estudi del Ministeri que justifiqui



els canvis introduits amb la LOMQE i que les revalides que anuncia soén

similars a les establertes abans de la Ley General de Educacion (Bernal, 2015).

Un cop arribats a I'actualitat quant a lleis educatives, es pot dir que, com
afirma Sanmarti (2010), “els canvis curriculars actuals requereixen d’'una nova
mirada envers I'avaluacio, que esdevé fonamental per poder desenvolupar un
curriculum per competencies i atendre la diversitat de I'alumnat [...]. Una visid
competencial de I'aprenentatge comporta canviar qué, com, quan i per qué

s’avalua.”.

Com s’avaluen les ciencies?

Primerament, cal dir que avui en dia el desenvolupament social tant dels
paisos desenvolupats com dels que estan en vies de desenvolupament esta
marcat per la ciencia i la tecnologia. Per tant, és essencial que la societat
tengui una percepci6 favorable de la ciéncia i la tecnologia, cosa que s’enceta
en I'educacio cientifica (Vazquez i Massanero, 2009).

Ara bé, com demostren Vazquez i Massanero (2009), existeixen actituds
negatives i falta d’interées per part dels estudiants d’educacié secundaria
obligatoria. Els alumnes consideren la ciéncia necessaria i important pero
alhora pensen que no és per a ells, fets que deriven a l'insuficient assoliment
de coneixements cientifics. S’hauria de reflexionar en que la clau resideix en la
motivacio, pero resulta que els examens de contingut tedric on es mesura la
capacitat memoristica de 'alumne, sén la manera més habitual d’avaluar les
assignatures de ciéncies (Canal, 2012). Si I'avaluacio és un tema destacat en
I'ambit educacional és perqué els professionals comprenen que és un factor per
a la motivacio i per estructurar els aprenentatges (Castillo i Cabrerizo, 2010), ja
que depenent del metode d’avaluacié emprat, I'alumne pot percebre el sistema
com una ocasié per aprendre o simplement com una qualificacié (Alvarez,
2005).



Per tant, el que s’ha de pretendre en els centres de secundaria és oferir
la formacié cientifica necessaria per a que els alumnes puguin solucionar
problemes quotidians, tenir criteri, fer-se questions per curiositat i entendre el
mén influenciat per la ciéncia en el qual vivim (Pedrinaci et al., 2012). Es a dir,
els examens i eines d’avaluacid han de tenir en compte la competéncia
cientifica que inclou aspectes com formular hipotesis i saber argumentar, i per
dur-ho a terme és necessari un canvi en el procés d’avaluacio, aixi com la
concepcio dels professors sobre aquest (Cafial, 2012).

A 'ESO lavaluacio es planteja amb dues funcions complementaries: la
pedagogica, que es tracta de regular el procés d’ensenyament-aprenentatge
per adaptar-lo a les caracteristiques de l'alumnat, i la acreditativa, amb
I'objectiu de valorar els resultats de I'aprenentatge per tal de prendre decisions
sobre el futur académic de I'alumnat (Zaragoza, 2003). L'avaluacio vista com a
qualificacid permet posar-se a prova un mateix i constatar resultats, i és
necessaria per seleccionar les persones idonies per determinats estudis i
professions (Sanmarti 2007), pero I'avaluacié no és només quantitativa (Figura
1), encara que en la societat s’hagi establert una falsa sinonimia entre ambdos

termes (Zaragoza, 2003).

CALIFICACION| EVALUACION
- Caracter externo. - Caracter interno.
(la informacion tiene finalidades externas | (dentro del aula, para valorar el desarrollo
al aula: familias, institucion,...) del proceso de aprendizaje).

- Puede tener caracter externo.

- Caracter cuantitativo. - Caracter no necesariamente cuantitativo
Se expresa de acuerdo a una escala, Se puede expresar mediante comentarios
aunque sea literal, estandarizada o valoraciones no estandarizadas.
(Insuficiente, Suficiente, Bien, Notable,
Sobresaliente).
- Es obligatoria al final del primer ciclo o | - Debe realizarse a lo largo de todo el
de cada curso del segundo ciclo. proceso de ensefianza y aprendizaje.

Figura 1. Diferéncies entre qualificacié i avaluacio (Zaragoza, 2003).

Per tant, es pot trobar una avaluacio on el concepte no es sol interpretar
en el seu sentit més ampli, sin6 com un sinonim d’alldo que implica una

qualificaci6 (nota, examen, control...) enfront d'una avaluacié orientada a



I'aprenentatge. En el primer cas I'agent avaluador és el professor, de manera
que els alumnes no participen en el procés d’avaluacié, perd en canvi
I'avaluacié orientada a l'aprenentatge es caracteritza per implicar als alumnes
en el procés i aportar-los retroalimentacio amb possibilitats de millora (Palacios
i Lopez-Pastor, 2013).

Encara que a l'escola es tendeix a considerar 'error quelcom negatiu
que els estudiants han d’ocultar per no ser penalitzats, I'error és el punt de
partida per aprendre, ja que aprendre consisteix en reconstruir coneixements
nous a partir dels ja coneguts, refent practiques i revisant concepcions previes
(Sanmarti 2007). L’avaluacié formativa o formadora és aquella amb la qual
s’identifiquen les dificultats i els errors i es troben camins per superar-los
(Sanmarti, 2010). Els processos d’avaluacié han d’incloure la deteccio
d’aspectes problematics en I'alumne i la indagacié del seu origen, la presa de
decisions per resoldre aquests problemes, aixi com promoure millores efectives
en els processos avaluats (Cafal, 2012). Sanmarti (2007) identifica tres
moments clau del procés d'ensenyament en els quals I'avaluacio formativa té
caracteristiques i finalitats especifiques:

1. L'avaluacio inicial, anomenada també diagnostica o predictiva.
2. L'avaluacié durant el procés d’aprenentatge.

3. L'avaluaci6 final amb finalitat formativa.

L’avaluacié diagnostica

Diversos estudis corroboren la necessitat de realitzar avaluacions
predictives abans de dur a terme una determinada activitat cientifica
d’ensenyancga-aprenentatge, perquée coneixer qué pensen i qué creuen que
saben els estudiants és tan util com conéixer el que realment saben (Arellano
et al., 2008).

Des dels anys 70 s’han realitzat investigacions sobre les idees previes,
anomenades també errors conceptuals, que demostren la seva importancia en

'ensenyanca i I'aprenentatge de la ciéncia, aixi com en qualssevol ambit de



coneixement. Les idees previes son construccions que els individus creen amb
la finalitat d’interpretar i donar resposta a conceptes cientifics, que solen
resistir-se al canvi i poden no canviar després dels anys d’escolaritzacié. Per
tant, els resultats argumentats de les avaluacions predictives permeten prendre
decisions sobre com fer evolucionar conceptualment els models teorics dels

alumnes cap a concepcions cientifiques adequades (Bello, 2004).

El procés d’aprenentatge de l'alumnat necessariament parteix de les
seves concepcions previes, dels seus habits, de les seves actituds quant
a l'estudi... per tant és imprescindible realitzar algun tipus d’avaluacio
inicial que proporcioni informacio al professorat sobre quin és el punt de
partida dels estudiants. Pero a la vegada s’ha de dur a terme de tal
manera que ajudi a que l'alumnat es predisposi a iniciar el procés
d’aprenentatge amb el maxim de recursos personals possibles.

(Giné i Parcerisa, 2001, p.61)

D’aquesta manera, com descriuen Jorba i Sanmarti (1993), I'avaluacio
diagnostica, anomenada també predictiva o inicial, té la finalitat de determinar
la situacié de la qual parteix cada alumne abans d’iniciar qualssevol procés
d’ensenyancga i aprenentatge per tal de poder adaptar aquest a les seves
necessitats. Es pot diferenciar entre la prognosi, quan la informacié es refereix
al grup classe, i la diagnosi, si fa referencia a cada alumne.

Per tant, I'avaluacié diagnostica forma part de la fase inicial del procés
d’aprenentatge i, a més de mostrar els coneixements previs dels estudiants,
permet implicar els alumnes en el procés (perqgué se li anticipa qué es tractara i
gue es pretén), impulsar la seva motivacié i saber que senten i les expectatives
que tenen respecte allo que han d’aprendre. També és una manera de que els
estudiants renovin els seus coneixements previs sobre allo que es treballara
(Giné i Parcerisa, 2001) i permet tant a professors com a alumnes prendre

consciéncia del punt de partida (Sanmarti, 2007).

10



Aixi, amb la prognosi i la diagnosi es pretén obtenir una determinada

informacio sobre les estructures d’acollida (Figura 2):

¢ El nivell d’assoliment dels requisits d’aprenentatge previ

e Lesidees previes

e Els habits i les actituds adquirides quant a l'aprenentatge

e Les representacions que es fan de les tasques que se'ls proposen

Aquest conjunt de maneres de raonar i conductes propies de I'alumne es

van formant arrel d’experiéncies personals, I'entorn sociocultural, mitjans de

comunicacio i 'ensenyanca prévia.
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Figura 2. L’avaluacio diagnostica (Jorba i Sanmarti, 1993).
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Com Bello (2004) afirma, “un dels grans problemes al qual s’enfronta
'ensenyanca de les ciéncies és [lexisténcia en els alumnes de fortes
concepcions alternatives als conceptes cientifics, que resulten molt dificils de
modificar’(p.210). Per tant, és indispensable conéixer aquestes idees previes
dels estudiants abans d’iniciar el procés d’ensenyament i aprenentatge d’una
unitat didactica, ja que el punt de partida sera diferent en cada grup i en cada

alumne.

Per altra banda, I'estudi de Carvajal i Gomez 2002 posa de manifest que
en pocs casos els professors de secundaria reconeixen que, perque
I'aprenentatge ocorri, cal que la nova informacid es relacioni amb la informacio
ja existent. També, que encara que la majoria dels docents participi en cursos
on es tracta la tematica dels preconceptes o0 coneixements previs dels
estudiants, en tenen una nocié més intuitiva que formal del concepte.

A més, els professors conviuen amb condicionants que dificulten el
procés d’avaluacié com soén “el fet d’haver de qualificar en si mateix, la
preocupacié per la coheréncia dels criteris adoptats, I'objectivitat d’aquests
criteris, I'elaboracié correcta dels examens, les pressions socials” (Pérez i
Carretero 2009, p.110).

Aixi, diferents estudis coincideixen en la present necessitat d’oferir
recursos als docents de secundaria perque actualitzin la seva formacié per tal

d’ajustar I'avaluacié de I'aprenentatge a les demandes de I'alumnat.

Eines d’avaluaci¢ diagnostica

Existeixen diversos instruments per diagnosticar i prendre consciéncia
dels punts de partida i dels objectius d’'un determinat tema i es poden realitzar
variades activitats amb aquests proposits. S’han de dissenyar amb I'objectiu
d’ajudar i motivar a 'alumnat, preguntant-se quins son els coneixements previs
necessaris per al tema en questid, quins sén els continguts basics que

coneixen els alumnes i que hauran de saber al final. A més, no sempre s’han
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dur a terme de manera individual, siné que també es poden proposar activitats
per grups reduits o pel grup classe.

A continuacié es descriuen les eines d’avaluacié diagnostica més
conegudes, que formen part de la sequéncia inicial de les unitats didactiques i
son activitats que motiven a I'alumnat i permeten presentar els continguts i els

objectius de la unitat.

El Knowlegde and Prior Study Inventory (KPSI) representa un
questionari d’autoavaluacié de cada alumne que permet dur a terme facil i
rapidament l'avaluacié inicial. El seu objectiu és obtenir informacié sobre la
percepcio que té I'alumnat del seu grau de coneixement sobre els continguts
que el docent proposa. L’estudiant ha de seleccionar les seves respostes en
base a diversos nivells, on aquell nivell de major valor normalment es refereix a
si és capag d’explicar el procediment o concepte a un company, de manera que
'estudiant pren consciéncia de que si alguna cosa es compren bé s’ha de
saber comunicar (Arellano et al., 2008). A més, es pot repetir al final del procés
d’ensenyament-aprenentatge amb la finalitat de que l'alumne comprovi els
coneixements adquirits durant la unitat (Martinez, 2016).

El mapa conceptual és una eina que permet als docents tenir accés al
procés de seleccio i jerarquitzacié de conceptes, aixi com a I'establiment de
relacions que desenvolupa cada estudiant. Aquests esquemes es poden
utilitzar en qualssevol tipus d’avaluacié, perque permet valorar els
coneixements previs de l'alumne, fer un seguiment del progrés de I'alumne en
la comprensié del contingut d'aprenentatge i el grau d'aprenentatge en relacié
amb els objectius (Fernandez i Cebreiro, 2003).

Els glestionaris son eines d’avaluacié inicial que no s’han de confondre
amb examens de nivell, sin6 que mostren la intencié d'adaptar-se a les
expectatives i necessitats de l'alumnat. Sén un instrument d’autoregulacié i
motivacié i serveixen per a que l'estudiant reflexioni sobre qué sap i que caldra
saber. Un questionari inicial pot estar integrat per preguntes del caire <Qué

creus que estudiarem en aquesta unitat?> o bé demanar que ells mateixos
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pensin preguntes a les que volen donar resposta després d’haver treballat el
tema.

El brainstorming o pluja d’idees es duu a terme quan el professor llanca
una o diverses preguntes i els estudiants s’han d’enfrontar al problema plantejat
i expressar totes les idees que se’ls ocorrin, de manera que cada idea pot
impulsar-ne d’altres. Aquesta técnica s’ha emprat i s'empra en molts d’ambits
per generar idees i trobar solucions creatives als problemes. Serveix per
estimular la participacio dels components del grup i totes les idees generades
signifiguen punts de partida que donaran lloc a una llista resumida de les que
es considerin millors, de manera consensuada (Pérez, 2000). Algunes
d'aquestes idees es poden convertir en solucions originals i creatives a un
problema, mentre que altres poden provocar encara més idees. A meés, com
que la pluja d'idees és divertida, ajuda als membres d’'un equip a unir-se, ja que
resolen problemes en un ambient positiu. Per tant, és una eina totalment

aplicable a 'ambient educatiu.

Per altra banda, es poden emprar altres activitats inicials i combinar
diversos recursos amb l'objectiu principal de motivar i despertar curiositat en
'alumnat, sempre que compleixin amb la finalitat de I'avaluacié predictiva.

Es poden dur a terme activitats inicials a partir de la lectura de texts o
noticies, la visualitzacié de videos o imatges, la realitzacid6 de dibuixos, la
manipulacié de mostres o materials i la utilitzacié dels recursos TIC (com per
exemple els Kahoot). Es poden emprar tots aquests recursos amb la finalitat de
crear activitats dinamiques que motivin els estudiants, promoguin la seva

curiositat i donin peu a que pensin per ells mateixos.

L’avaluacié diagnostica en centres educatius de Mallorca

Amb la finalitat d’aproximar-se a la situacié real de l'avaluacio inicial a
Mallorca s’ha fet un estudi mitjangant la realitzacié d’enquestes a tres centres
d’educacié secundaria: I'lES Ramon Llull i 'IES Joan Alcover de Palma i 'lES

Damia Huguet de Campos. S’han escollit aquests tres centres on s'’inclou la
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ciutat i la part forana per tal que la mostra sigui més representativa del
col-lectiu.

Es pretén coneixer I's que es fa d’aquesta I'avaluacio avui en dia en les
assignatures de ciéncies d’ESO, aixi com quines eines d’avaluacié diagnostica
s6n més emprades pels professors de ciencies, amb quina frequéncia i si el
seu Us depén del nivell que imparteixen. Per altra banda, I'objectiu també és
esbrinar a través de l'opinié de l'alumnat si les activitats inicials el motiven i
I'inclouen en el procés d’aprenentatge. El pla d’explotacié es detalla a 'annex 1,

aixi com les enquestes de I'alumnat i del professorat.

En total s’han enquestat 29 alumnes de 1r, 3ri 4t d’ESO, perqué son els
nivells que inclouen I'assignatura de biologia i geologia, aixi com 15 professors
de ciencies d’aquests mateixos nivells. S’ha considerat interessant constatar
les possibles diferencies entre les materies cientifiques i per aquest motiu els
professors escollits imparteixen una o algunes d’elles (biologia i geologia, fisica

i qguimica, i matematiques), no sols biologia i geologia.

Seguidament es comenten els resultats obtinguts, que s’han tractat
sense considerar el centre educatiu. Cal dir que no es poden generalitzar, sind
que només proporcionen una aproximacié a la situacio actual de l'avaluacio

predictiva.

Els resultats obtinguts a les preguntes Si la resposta és si/de vegades, a
quins cursos? (pregunta 3 del quiestionari per docents) i A principi de cada tema
o bloc de temes, els professors de ciencies than demanat qué en saps?
(pregunta 2 del questionari per alumnes) validen la primera hipotesi: 'avaluacié
predictiva no s’aplica habitualment en les assignatures de ciencies i, a més,
disminueix amb I'augment del nivell on es troba I'alumnat (Grafiques 1 i 2).

La resposta majoritaria tant d’alumnes com de professors, a tots els
nivells, és de vegades. Per tant, s'observa que aquesta avaluacié no s’aplica
sempre en les assignatures cientifiques de 'lESO abans de comencgar un tema

0 un bloc de temes.
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A quins nivells apliques l'avaluacié diagnostica?
100
20 75,00
60
X
40
25,00
20
0,00
0]
1r 3r art
B no Osi Edevegades

Grafica 1. Respostes a la pregunta 3 del questionari per al professorat.

A principi de cada tema o bloc de temes, els professors
de ciéncies than demanat qué en saps?
100
80
< 60
40 33,33
20
0,00
0
1r 3r 4rt
B no Osi Ede vegades

Grafica 2. Respostes a la pregunta 2 del qliestionari per a I'alumnat.

Es destacable que cap alumne ni professor de 4t ’ESO afirmi amb el si
que l'avaluacio inicial s’aplica, ja que aixi es pot suposar que aquesta s’empra
amb menys freqiéencia al nivell més alt. De fet, analitzant conjuntament els
resultats d’'ambdéds questionaris (Grafica 3) s’observa una lleugera tendéncia a

disminuir I'us de I'avaluacié diagnostica a mesura que el nivell augmenta.

16



Grafica 3. Resultats extrets a partir de les respostes a la pregunta 2)A principi de cada tema o
bloc de temes, els professors de ciéncies than demanat qué en saps? del glestionari per

alumnes i a la pregunta 3)Si la resposta és si/de vegades, a quins cursos? del gliestionari per a

professors.

Per altra banda, també es verifica la segona hipotesi: els alumnes tenen

interés en que se’ls demani quée saben de les unitats didactiques a treballar i

Us de l'avaluacio diagnostica segons alumnes
i professors

100
80 72,22

%

60

40 27,78

’ .
0
1r

o

70,59

29,41

3r

69,23

30,77

4rt

Bno [Osi/ de vegades

que els interessa aprendre.

La grafica 4 mostra que la majoria absoluta d’estudiants afirma que és
del seu grat que els docents els hagin demanat qué saben d’alld que

treballaran a l'aula. Igualment, quasi tots els estudiants que no han realitzat

activitats inicials afirmen que els agradaria fer-les.

100

80

60

%

40

20

T'ha agradatque tho demanin?

95,45
4,55
—
si no

100

80

60

%

40

20

T'agradaria que tho demanessin?

88,89

Si

11,11

no

Grafica 4. Respostes a la pregunta 3 del qliestionari per a I'alumnat.
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L’alumnat també opina que s’han de tenir en compte els seus interessos,
ja que quasi un 90% esta a favor de que se’ls demanin les seves inquietuds
respecte als temes d’estudi (Grafica 5).

La grafica 5 mostra que, malgrat a 1r d’ESO son tres vegades més
frequents que a 3r i 4t, normalment no es duen a terme activitats inicials que
involucrin els estudiants en el procés d’aprenentatge. Per tant, segons les
respostes dels alumnes, es confirma la tercera hipotesi: no és habitual dur a
terme activitats inicials que impulsin la seva motivacio front als temes que han

de treballar, i també menys habituals s6n quan el nivell augmenta.

A principi de cadatema o blocs de temes, els T dari ho d o
professors de ciéncies than demanat qué tagradaria agradaria que tho demanessin®

aprendre'n?

100
100 88,89 88,89 86,36

20 80
6 54,55 60
36,36 ES
2 9 09! 11,11 11,11
13,64
0,00 0,00 20 ’
. % m

! [ ]

Eno Osi Ide vegades si no

%
o

o

Grafica 5. Respostes dels alumnes a les preguntes 4 i 5 del questionari.

D’altra banda, les respostes obtingudes d’alumnes i de professors
confirmen que la matéria cientifica que empra més l'avaluacié diagnodstica és
biologia i geologia, com deia la quarta hipotesi (Grafica 6). Tot i que es fa
menys Us del desitjable, s’'observa que se’'n fa més del doble a biologia i

geologia que a les altres assignatures de ciencies.
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Us de l'avaluacié diagnostica per matéries
100

80

60 55,0
X 40
20,0 25,0
| [ ] ]
0
Biologia i geologia Fisicai quimica Matematiques

Grafica 6. Elaborada a partir de les respostes afirmatives en les preguntes 2)A principi de cada
tema o bloc de temes, els professors de ciencies than demanat quée en saps? i 7)En quines
assignatures has realitzat aquestes activitats inicials? del questionari per a I'alumnat i 1)Quina
assignatura imparteixes? i 2)Realitzes una avaluacié diagnostica a principi de cada tema o bloc

de temes? del quiestionari per al professorat.

La quinta hipotesis és que els professors empren examens inicials de
nivell en lloc d’eines d’avaluacioé predictiva, i no pot ser confirmada.

Una vegada analitzades les respostes dels docents a la pregunta Quines
eines utilitzes?, s’ha considerat que molt probablement una part o tots els que
han respost questionari el que realment realitzen so6n proves de nivell. Es
sospita que és aixi degut a que cap professor marca I'opcié d’altres en aquesta
pregunta (Grafica 7), on s’esperava que es puntualitzés si es duien a terme
proves de nivell. A més, a la grafica 8 s’observa un petit percentatge
d’estudiants que a la pregunta Quin tipus d’activitat has realitzat? ha marcat
'opcié de prova de nivell i també es considera que possiblement una part o tots
els que responen questionari realment han fet proves de nivell.

De totes maneres, encara que es tingui en compte la confusio
esmentada, les grafiques 7 i 8 mostren que el questionari no és I'activitat inicial

més emprada.
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Quines eines utilitzes?
100
80 66,67
60
° 40,00
40 26,67
20
0,00 0,00
0
Mapa KPSI Questionari Pluja Altres
conceptual d'idees

Grafica 7. Resultats obtinguts a partir de la pregunta 4 del questionari per a professors.

Quin tipus d'activitat inicial has realitzat?

100

80

60 53,57
X
40
50 14,29 17,86 14,29
mE - H =
0
Mapa KPSI Questionari Prova de Pluja d'idees
conceptual nivell

Grafica 8. Resultats obtinguts a partir de de la pregunta 6 del qliestionari per alumnes.

Finalment, es valida la sisena hipotesi: la pluja didees s’empra
habitualment per valorar el punt de partida dels estudiants i, en canvi, el KPSI
€s una eina poc coneguda tant pels professors com pels alumnes

Segons les respostes a la pregunta Quines eines has utilitzat? Del
guestionari per a docents que es mostren a la grafica 7, cap professor utilitza el
mapa conceptual i en canvi, a la grafica 8 es mostra que un petit percentatge
d’alumnes el considera una activitat inicial realitzada. Pel contrari, s’observa
que el KPSI és utilitzat pels professors perd cap dels alumnes I'assenyala com
a eina d’avaluacié emprada. Una possible explicaci6 a aquest fet és el
desconeixement de la terminologia emprada en les enquestes per anomenar
les eines d’avaluacié diagnodstica i/o a la confusié d’activitats per part dels

enquestats. Es considera possible que els alumnes realitzin mapes
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conceptuals, perd no com a activitat inicial, i que no sapiguen qué és un KPSI i

realment n’hagin fet alguna vegada.

Per tant, arrel dels resultats obtinguts es pot dir que existeix una
predisposicié dels estudiants a dur a terme l'avaluacié diagnodstica, ja que la
majoria absoluta prefereix que es tinguin en compte els seus interessos i els
seus coneixements previs en relacio al que estudiaran. Segons ells, els docents
no proposen activitats inicials que impulsin la seva motivacio i voldrien que no
fos aixi.

A més, s’ha observat que la tendéncia a disminuir la utilitzacio de
I'avaluacié diagnostica a mesura que el nivell augmenta és molt lleugera, pel
que la promocio de I'is d’aquesta avaluacié s’hauria de dirigir a tots els nivells
d’ESO i no sols al nivell més alt. Quant a materies, tot i que biologia i geologia
és la que en fa més us, els resultats indiquen que 'avaluacio predictiva s’aplica
amb poca frequéncia tenint en compte la importancia que s’hauria de donar-li

en el camp educatiu.

D’altra banda, es va entrevistar a cinc professors del departament de
biologia i geologia d’'un dels centres amb la finalitat d’obtenir informacié en
detall i contrastar-la amb els resultats de les enquestes.

De les seves opinions, només un d’ells considerava util I'avaluacié
diagnostica i I'aplicava en algunes de les seves classes abans de comencar un
tema, combinant questionaris i pluja d’idees. La resta de professors va afirmar
que, a part de no disposar de temps suficient, no serveix per millorar el procés
d’ensenyament-aprenentatge i que els alumnes des d'un principi “no saben
gran cosa’, pel que l'avaluacié diagnostica no mostra res nou als docents.
També justificaren aquesta darrera opini6 amb el fet que els seus alumnes
realitzen una prova de nivell just abans de cursar 1r 'ESO amb la qual es
classifiquen per grups, fet que fa que considerin innecessari emprar activitats
inicials.

Per tant, en concordanca amb els resultats dels guestionaris, es van

obtenir opinions desfavorables respecte a I'aplicacié de I'avaluacié diagnostica
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per part dels docents que demostren la necessitat d'impulsar un canvi en tot el
procés d’aquesta avaluacido i facilitar al professorat la seva aplicacio

proporcionant recursos per a que es dugi a terme.

Es pot concloure que existeixen prou evidéncies d’'una situacié poc
favorable per a l'avaluacié predictiva en els centres d’educacié secundaria de
Mallorca i, per tant, es fa necessari contribuir en la investigacié en aquest camp

I realitzar propostes de millora.

DESENVOLUPAMENT DE LA PROPOSTA

L’avaluacié diagnodstica no sols serveix per saber qué sap I'alumnat sin6
que també és util per conéixer la seva opinid, motivar-lo i integrar-lo en el
procés d’ensenyament i aprenentatge. També es puntualitza que I'alumnat de
'educacié secundaria sol considerar les materies cientifiques importants pero
fora del seu abast, fet que possiblement tingui a veure amb una avaluacioé no
competencial d’aquestes. |, com s’ha dit, dur a terme activitats d’avaluacio
diagnostica és la primera passa de I'avaluacié formativa perqué les estructures
d’acollida de cada alumne poden condicionar el seu procés d’aprenentatge. A
més, malgrat el present estudi és molt parcial, s’ha pogut veure que cal millorar
la situacid respecte a l'avaluacié diagnostica en els centres educatius de
Mallorca. Per tant, és essencial que el docent obtingui informacidé dels seus

alumnes per poder modelar alld que treballara amb cada grup d’alumnes.

Per tot aixd, es proposa un banc de recursos per a l'avaluacio
diagnostica centrat en I'assignatura de biologia i geologia que faciliti la tasca
docent i impulsi aquesta practica.

Es tracta d’'un conjunt d’activitats elaborades en base als continguts de
dos blocs tematics del curriculum que es poden utilitzar a la primera sessi6é de

les unitats didactiques. D’aquesta manera, esdevindran utils per als docents,
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independentment de l'organitzacié del curriculum en unitats didactiques que
estableixi cada centre, ja que les eines proporcionades son valides per a una

primera sessio de cada contingut.

Van dirigides al nivell de 1r d’ESO per interessos personals i perquée es
considera el moment en el qual els alumnes canvien de primaria a secundaria i
el procés d’adaptacio pot ser més costos.

Evidentment, la proposta no pot abastar tots els blocs curriculars
establerts per al primer cicle d’educacié secundaria. Per aix0, s’han escollit
només dos d’ells amb la finalitat d’oferir recursos i activitats de la manera més
variada possible per a cada contingut. La seva seleccié s’ha realitzat per
interessos personals i perque sén blocs que es treballen normalment a 1r

d’ESO. Sbn els blocs “La Terra a I'Univers” i “La biodiversitat al planeta Terra”.

Algunes de les activitats d’avaluacio inicial estan dissenyades per petits
grups de continguts que es consideren adients per treballar conjuntament i
d’altres estan pensades per a un sol contingut. Aixo esta indicat amb requadres
de linies discontinues que engloben els continguts escollits. Per tant, I'eleccié
de les activitats dependria del que el docent considerés més adient en cada
cas.

S’ha organitzat de manera que primer es troba una taula amb la
descripcio de I'activitat en relacié als continguts: quin tipus d’activitat és, el seu
objectiu principal, si es tracta d’'una activitat individual o en grup, el temps que
pot durar, com s’ha de dur a terme i per qué. Seguidament, en lletra cursiva es
detalla cada activitat amb el format adient per a 'alumnat.

En la taula es diferencien diferents tipus d’activitats en base a una
classificacio propia, segons els recursos emprats en cada activitat. Respecte a
la temporalitzacio, cal dir que és orientativa perque dependra de la ratio i les
caracteristiques propies del grup. També hi ha un apartat anomenat A mes...

on s’inclouen altres utilitats i caracteristiques de I'activitat.

23



Els principals models sobre I'origen de I'Univers.

Caracteristiques del sistema solar i dels seus components.

Tipus

KPSI

Serveix per:

Conéixer qué saben i explicitar els objectius a assolir

Agrupament

Individual

Temporalitzacio

5-10 minuts

Com es dura aterme?

Es reparteix un KPSI per a cada alumne i es donen 10 minuts per a que el
contestin. El professor ho recollira per tal de tenir un registre de les respostes

del seu alumnat i procurar ajustar-se a ell.

Per qué es dura a terme?

S’empra perqué és una eina que permet obtenir informacioé tant mitjancant una
diagnosi com una prognosi realitzant un buidatge de les respostes i té una
funcié reguladora. Es una manera de que els estudiants reflexionin sobre qué

és el que saben realment.

A més...

Es una activitat que es pot repetir una vegada acabada la unitat perqué, tant

alumnes com professor, puguin veure els avancos realitzats.
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En el seglent KPSI marca amb una creu la casella que creguis convenient per
a cada pregunta.

No et preocupis, no s'utilitzara per posar-te notal Només cal que pensis
detingudament qué creus que saps. Alld que no sapigues ho esbrinaras en el

tema que estam a punt de comencar!

no ho sé ho sabria
sé alguna  hosé | explicar
QUE SABEM? cosa W bé

®» S 3

e

Qué podries veure mirant al cel a
través d’un telescopi?
Com es va formar I'Univers?
A qué anomenam Big Bang?
Els estels moren?
Saps quins planetes hi ha en el
Sistema Solar?
Quina és la causa d’un crater?

Tipus

Activitat inicial amb retallables

Serveix per:

Motivar i coneixer que saben

Agrupament

Parelles

Temporalitzacio

20 minuts

Com es dura a terme?

S’entrega a cada parella una fitxa amb la taula (ocupant tota una cara de foli) i
una altra amb les paraules que designen components del Sistema Solar i de

'univers. Els alumnes han de retallar i aferrar les paraules en una columna o
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l'altra, segons siguin components del Sistema Solar o no. Després es

comentarien les respostes en grup gran i entregarien les fitxes al professor.

Per que es dura a terme?

Es tracta d’una activitat que permet observar el funcionament de cada parella i

gue els alumnes recuperin allo que ja saben ajudant-se matuament.

A més...

Engresca a I'alumnat perqué és una activitat manual. També es pot emprar per
penjar a 'aula, emprar mentre es van introduint nous conceptes i al final de
I'aprenentatge demanar als estudiants que enumerin possibles errors comesos

al principi i expliquin per qué.

Queé trobam en el Sistema Solar?

Col-locau les targetes a la columna que penseu que els correspon.

Hi ha No hi ha
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Tipus

Activitat inicial amb targetes

Serveix per:

Motivar i coneixer que saben

Agrupament

Equips de 4

Temporalitzacio

15 minuts

Com es dura a terme?

Cada grup disposara de fotografies dels planetes i del Sol, plastificades i amb
velcro al darrere per tal que es puguin aferrar a una tira de cartolina, que
també tindra velcro. Els alumnes han d’ordenar els planetes segons la seva
proximitat al Sol. En aquest cas els alumnes no entreguen lactivitat al
professor, sind que un portaveu de cada grup mostrara i explicara breument la

feina feta a la resta i finalment s’anunciara la resposta correcta.

Per qué es dura a terme?

Es tracta d’'una activitat molt visual enfocada a causar curiositat als estudiants,
a que pensin com poden posar ordre als planetes i comparteixin les seves
opinions. El docent tindra una visi6 global dels coneixements previs de la

classe.

A més...

Es treballa I'exposicié oral, en aquest cas dels portaveus dels grups, i les
cartolines podrien servir per penjar a l'aula realitzant un mural-collage entre
tots. Aixi també es podria comparar al final de la unitat qué pensava cada grup

al principi.
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Quin planeta esta més enfora del Sol?

Ordena els planetes aixi com consideris, segons la seva proximitat al Sol.

Saturn

El planeta Terra. Caracteristiques. Moviments: consequiéncies i moviments.

Tipus

Activitat inicial amb lectura d’un comic

Serveix per:

Motivar, detectar idees previes i coneixer els interessos

Agrupament

Individual

Temporalitzacio

20 minuts

Com es dura aterme?

La seglent pagina de comic es projecta a 'aula, se’n fa una lectura entre tots i
després cada un contesta les preguntes en una fitxa repartida anteriorment.

Finalment ho entregaran al professor.

Per qué es dura a terme?
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A través de la lectura d’'un comic s’engrescara a I'alumne i amb les preguntes

s’obtindra informacié tant de les seves idees preconcebudes com dels seus

interessos en relacid al tema. Es pretén que I'alumne pensi en qué és alld que

realment conta el comic, si han vist mai un eclipsi, qué és, com és possible

gue ocotfTi...

A més...

Es una activitat amb la qual es treballa la comprensi6 lectora.

jOh Pschacamac, poderoso astro
del dia, tiy que hiciste e) mundo,
tg gue lo anir:;las, haz 94;71‘:3’ .
-aJos vengadores putifi
a %sfa.sr a:n /egoz /
=
2

7 P

/‘B.sisfa, Huascar/!
/El dios soberano
no te escuchara’l

/Y ta, Sol
poderoso,
demuestra a
esta gente
we no
deseas nues-

/ 5/ no te agrada
este sacrificio,

esconde tu cara
tan brillante!/

[Gran Fschacamac!|

JPobrecito, se ha
vuelto Joco!

ra/ S

JGracias, astro
Soberano !
Has escucha-

do m/ ruego...
Tus rayos

declinan...

tra muerle!

;-
T

/Silencro, perro
extranjerd!;Como
teslréves &

hablar al Sol ?

i

P

1)

/Sies verdsd
ue ocurre,
{ygu /27 Me estard
volviendo loco?
£s bryjeria...

Ttintin diu “Si no
te agrada este
sacrificio, esconde
tu cara tan
brillante!” A que
creus que es
refereix? Qué vol

dir?

A la darrera
vinyeta, per que
tots corren

espantats?

Qué t'agradaria aprendre sobre el nostre planeta? Fes-ne una petita llista:
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La geosfera. Estructura i composicio de I'escorga, el mantell i el nucli.
Els minerals i les roques: propietats, caracteristiques i utilitats.

Roques i minerals més representatius de les llles Balears.

Tipus

Activitat inicial - petit joc

Serveix per:

Motivar i coneixer els interessos

Agrupament

Equips de 3-4 alumnes

Temporalitzacio

Una sessio

Com es dura a terme?

Es facilita a cada grup una fitxa i una capseta amb tres minerals i/o roques i un
objecte, on tot estigui etiquetat amb el seu nom (per exemple, dins una capsa
posar un llapis i una mostra de grafit, una d’hulla i una de grawacka). Primer es
llegiran en veu alta les instruccions del joc. Després cada grup ha d’endevinar
de quin dels tres minerals/roques s’obté I'objecte, a través de la manipulacio,
apreciant les seves caracteristiques, debatent entre ells i escrivint hipotesis
sobre les seves eleccions. Es donen 5-8 minuts per tenir cada capseta i
apuntar a la fitxa el que consideren correcte. El professor pot preparar les
capses depenent del nombre d’alumnes que tingui i com vulgui que se les
vagis passant.

Al final es diuen les solucions i quin grup ha encertat més capsetes. Es
centrara I'atencié en que expliquin per que han triat cada resposta, en qué

s’han basat, i en mostrar la utilitat dels minerals i les roques.

Per qué es dura a terme?

Amb aquesta activitat es pretén que els alumnes es questionin qué és allo que
tenen a les mans (minerals i roques), quines propietats té, d'on s’extreu i
quines utilitats té (la fabricacio dels objectes proporcionats). Aixi, també se’ls

poden ocorrer preguntes sobre el tema a les quals vulguin donar resposta.
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A continuacié se us donaran capses que contenen un objecte i 3 mostres de
minerals o roques. La vostra missio és endevinar de quina mostra s’ha obtingut
l'objecte. Per aixo les podeu observar, tocar, olorar... i debatre entre vosaltres
quina trobeu que és la resposta adient. Cada vegada que el professor ho
indiqui i seguint les seves instruccions, canviareu la capsa amb un altre grup.

Al final mirarem quin grup ha encertat més capses! Sort!

CAPSA A:  Tros de rajola = 1. Granit 2. Diorita 2. Porfid
CAPSA B: Llapis = 1. Grafit 2. Hulla 3. Grawacka

CAPSA C: Plomde pesca 2 1. Pissarra 2. Pirita 3. Galena
CAPSA D: Tros de teula = 1. Marga 2. Argila 3. Arenisca
CAPSA E: Cable pelat 2 1. Coure natiu 2. Calcita 3. Pudinga

Finalment, proposau una pregunta relacionada amb la geosfera, els minerals i

les roques, a la qual vulgueu donar resposta.

L’atmosfera. Composicié i estructura. Contaminacié atmosférica. Efecte

hivernacle. Importancia de I'atmosfera per als éssers vius.

Tipus

Activitat inicial amb lectura d’una noticia

Serveix per:

Coneixer qué saben, quins son els seus interessos i detectar idees prévies

Agrupament

Individual

Temporalitzacié

15 min

Com es dura a terme?

Cada alumne realitzara la lectura de la noticia (recuperada de

http://www.muyinteresante.es/curiosidades/preguntas-respuestas/gases-de-
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efecto-invernadero) i a continuacié respondra a les preguntes sobre el text. El

professor recollira la fitxa i després es comentaran les respostes.

Per que es dura a terme?

Es important connectar alld que es treballa a classe amb el mon real i una

bona manera de fer-ho és mitjangant les noticies d’actualitat. Amb aquesta

activitat es poden detectar els conceptes dels quals els alumnes no en tenen

prou coneixement.

A més...

Es treballa la comprensio lectora.

Llegeix la seglent noticia:

El calentamiento global estd en boca de todos y ya (casi) nadie duda de
que, ano tras afo, la temperatura del planeta esta subiendo.

Este ascenso térmico estd

su principal causante es el
incremento en la atmésfera de
los conocidos como gases de

a efecto invernadero.

Se trata de gases que forman

parte de la atmosfera de manera

natural y antropogénica (emitidos

dad humana). Su

caracteristica comun es que permiten que la luz que proviene del Sol iese la atmosfera

te

& parte de la radiacion infrarroja rebotada por la 3. provocandose el

lero y calentando el aire.

Qué ens conta

aquesta
noticia?
Al text hi
apareix la
paraula

atmosfera. Quée
€s 'atmosfera?
Per que hi ha
aquesta

fotografia?

e Totes les imatges seglients mostren I'emissio de gasos d’efecte

hivernacle. Vertader o fals?
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La hidrosfera. L’aigua a la Terra. Aigua dolca i aigua salada: importancia per als
éssers vius. Contaminacio de l'aigua dolca i de la salada.

Problematica ambiental en relaciéo amb la gestio de l'aigua a les Balears.

Tipus

Questionari Kahoot

Serveix per:

Motivar i coneixer que saben

Agrupament

Individual

Temporalitzacio

10 minuts

Com es dura aterme?

El professor necessita disposar d’'un compte a getkahoot.com, des d’on tindra
acceés per realitzar questionaris. Els alumnes accediran al test a través de la
pagina web kahoot.it i disposaran de 30-40 segons per a contestar cada
pregunta des de l'ordinador o el telefon mobil. Després de realitzar cada

pregunta es mostra la resposta correcta.

Per qué es dura a terme?

Resulta motivador pels estudiants i, com que els resultats es guarden en
format Excel, el docent pot veure on els alumnes han encertat menys i fer-ne

tant una diagnosi com una prognosi.

A més...

Son avantatges d’emprar el Kahoot la facilitat de dissenyar questionaris i dur-
los a terme a l'aula, la rapidesa de la seva correccio i la utilitzacié d’aquests

durant tot el procés d’ensenyament-aprenentatge.

33



Qué sabem de la Hidrosfera?

1. La hidrosfera la formen:

Mars i oceans / Glaceres / Rius i aiglies subterranies / Totes son correctes

2. Sabries dir com s’anomena aquesta passa del cicle de l'aigua?
The water cycle Transpiracio
- >~ 3 Condensaci6

Infiltracio

Ground water

3. L'aigua de la hidrosfera passa també a formar part de:

Les plantes / Els animals / El nostre cos / Totes son correctes

4. Nosaltres podem beure l'aigua:
Salada / Pura / Potable

5. Qué representa la fotografia?
Eliminaci6 de residus
Contaminaci6 de l'aigua

El que pot fer tothom

6. Quants de rius hi ha a Mallorca?
Un/ Dos/ Cinc/ Cap
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La cel-lula. Caracteristiques basiques de les cel-lules procariota i eucariota,
animal i vegetal.

Funcions vitals: nutricio, relacio i reproduccio.

Tipus

Mapa conceptual

Serveix per:

Explicitar els objectius de la unitat, conéixer qué saben i detectar idees previes

Agrupament

Parelles

Temporalitzacio

Una sessio

Com es dura aterme?

Es projectara un petit video introductori, només fins al minut 1:58 (disponible a
Youtube a [ladreca https://www.youtube.com/watch?v=TfylmOT-gEQ). A
continuacio el professor escriura les paraules clau a la pissarra i repartira als
estudiants una fitxa amb I'estructura del mapa conceptual amb les caselles

buides. Cada parella entregara la fitxa una vegada completada.

Per qué es dura a terme?

La visualitzacio del video captara I'atencié dels alumnes i sols els donara una
idea general del tema central d’alld que han d’aprendre.

El mapa conceptual és util per a que els alumnes ordenin els conceptes i
intentin fer-ne les connexions, aixi com per resumir i representar els conceptes

principals que es treballaran.

A més...

A mesura que es faci la unitat didactica s’anira fent de nou el mapa conceptual
individualment i afegint conceptes. Al final de la unitat es retornara a cada
parella el mapa conceptual inicial i el podran comparar amb el mapa final, de

manera que veuran on estaven equivocats al principi i qué han apres.
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Completa el mapa conceptual amb les paraules de la pissarra:

els ésser vius animals nucli cel-lular cel-lular
capsula reproduccio relacié citoplasma
cel-lules eucariotes membrana citoplasma
nutricio vegetals cel-lular paret cel-lular
procariotes flagels membrana organuls

C_J
estan formats per hs funcions vitals
! d W
D OO

que poden ser

"

D
| | )

que tenen que tenen
El mapa conceptual complet és el seglent:

Els éssers vius

estan formats per realitzen les funcions vitals

( Nutricié] [ Relacio ) [ Reproduccio ]

que poden ser

-Animals
_——v

(soe)—posen s
' | Vegetals

que tenen que tenen

i !

- Membrana cel-lular
- Citoplasma

- Organuls

- Nucli cel-lular

- Flagels
- Capsula
- Paret cel-lular

- Membrana cel-lular
- Citoplasma
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Sistemes de classificacié dels éssers vius. Concepte d’espécie. Nomenclatura

binomial.

Regnes dels éssers vius: moneres, protoctists, fongs, vegetals i animals.

Tipus

Questionari

Serveix per:

Motivar i coneixer que saben

Agrupament

Parelles

Temporalitzacio

10 minuts

Com es dura aterme?

A partir d’'una lectura acompanyada d’'una imatge, cada parella respondra les

preguntes a la seva fitxa i a continuacié es realitzara un petit debat entre tots.

Per qué es dura a terme?

Es una manera de despertar la curiositat dels estudiants arrel d’'un fet que pot
ser proper a ells i alhora saber els seus coneixements previs sobre la

biodiversitat, els ecosistemes o les relacions trofiques.

A més...

Es pot tornar realitzar una vegada acabada la unitat i comparar les seves

respostes inicials i finals.
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Na Rosa i en Marc han anat amb la seva classe a visitar el Palma Aquarium.
Després d’haver vist la gran peixera on hi ha organismes dels mars tropicals, la
del litoral mediterrani i la dels peixos de grans profunditats, es troben en una
peixera que té els taurons i altres peixos.

- No entenc per qué no han posat tots els peixos de l'aquari aqui dedins -diu en
Marc tocant el vidre-. Aixi no ens hauriem de moure.

- Ai no tenguis tanta peresa! A més, no veus que aixo no s possible? -respon

na Rosa mirant bocabadada un tauro.

» Estas d’acord amb en Marc? O amb na Rosa?

» Perqué?

Tipus

Activitat inicial - petit joc

Serveix per:

Motivar i coneixer que saben

Agrupament

Quatre equips

Temporalitzacié

25-50 minuts, depenent de la ratio de la classe

Com es dura aterme?

L’activitat consisteix en decidir si les imatges projectades a la pantalla
pertanyen a la mateixa especie. Es realitzara mitjancant quatre rondes per a
gue cada grup discuteixi la resposta i es posicioni per Sl o NO, cosa que es
dura a terme mitjancgant el foli giratori: cada grup disposara de 5-10 minuts per
a que cada membre escrigui breument si pensa que els éssers vius de les
imatges son de la mateixa especie 0 no i perque, i després entre tots
decideixin. Aquest foli giratori se’l quedara el professor.

Un cop tots els grups hagin realitzat I'activitat es diran les respostes correctes.

Per qué es dura a terme?

Amb aquesta activitat es pretén que els alumnes pensin tant individualment
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com en grup el significat d’espécie i recuperin coneixements ja apresos.

A més...

Es fomenta el treball cooperatiu i és una activitat que pot donar peu a parlar

del racisme.

So6n de la mateixa espécie aquests éssers vius?

Equip 1:

Descripci6

Activitat inicial - petit joc

Serveix per:

Motivar

Agrupament

Equips de 3-4 alumnes

Temporalitzacio

Una sessio

Com es dura aterme?

L’activitat consisteix en agrupar les imatges a la pissarra, depenent del seu
criteri. Es realitzara mitjancant quatre rondes per a que cada grup decideixi
com volen ordenar les imatges i un representant de cada un surti a la pissarra
a fer-ho. Un cop tots els grups hagin realitzat I'activitat es comentara la
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importancia dels sistemes classificacié en biologia.

Per qué es dura aterme?

La finalitat €s que els alumnes dissenyin un sistema de classificacié per a una

cosa quotidiana i puguin entendre aixi la importancia de classificar en biologia.

A més...

Es podria realitzar també de manera individual o en grups més grans per tal

d’escurcar o allargar la durada de l'activitat.

Voleu fer esport i no trobeu els pantalons de xandall. Demaneu ajuda als
vostres pares i quan miren el vostre armari... s'espanten! Ho teniu tot
desordenat! Us diuen que l'ordeneu immediatament, d’'una manera que pugueu

veure perfectament tota la roba que teniu. Com ho farieu?

Col-loqueu les peces de roba a la pissarra aixi com considereu i expliqueu-ho.

(Es faria una triadella d’imatges diferent per a cada grup)
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Invertebrats: porifers, celenterats, anel-lids, mol-luscs, equinoderms i
artropodes. Caracteristiqgues anatomiques i fisiologiques.

Vertebrats: peixos, amfibis, reptils, aus i mamifers. Caracteristiques
anatomiques i fisiologiques.

Tipus
Pluja d’idees
Serveix per:

Coneixer qué saben

Agrupament

Grup classe

Temporalitzacio

20 minuts

Com es dura a terme?

Es parlara d’'un animal molt petit i d’'un molt gran i a través de preguntes els
alumnes descobriran en qué es diferencien, a part de per la mida.

Es projectara una noticia (disponible a
http://mwww.muyinteresante.es/curiosidades/preguntas-respuestas/isabes-cual-
es-el-vertebrado-mas-pequeno-del-mundo) sobre el vertebrat més petit del
mon, es llegira en veu alta entre tots i a continuaci6 el professor realitzara les
seguents preguntes a la tota la classe:

e Havieu llegit mai alguna noticia semblant?

e A quin grup d’éssers vius es refereix la paraula vertebrat del titol?

e Els insectes dels quals s’alimenta aquesta granota, sén vertebrats?
Seguidament es reproduira un video sobre el pop gegant del pacific
(disponible a  https://www.youtube.com/watch?v=9vQnKO_2kKk) i es
demanara al grup:

e Aquest gran pop qué té en comu amb la petita granota?

e Estambé un vertebrat?

Per qué es dura a terme?

Es una manera de que els alumnes recuperin els seus coneixements previs i el
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professor obtingui una informacié general dels seus coneixements inicials

sobre el tema.

A més...

Fomenta la curiositat cientifica, la lectura de noticies i també es treballa la

comprensio lectora.

¢Sabes cual es el vertebrado mas
pequefio del mundo?

Tipus

Activitat inicial amb figures

Serveix per:

Motivar, conéixer qué saben i explicitar els objectius

Agrupament

Parelles

Temporitzacio

20 minuts

Com es dura aterme?

Dies abans de l'activitat el professor encomanara a tots els alumnes que portin
petites juguetes, peluixos, retallables o figures d’animals que puguin tenir per

casa (i el professor també en portara alguns, preferiblement invertebrats). El
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dia de lactivitat els estudiants s’agruparan en parelles i classificaran els
objectes en base als criteris que cada parella tril. Després cada parella
explicara per que ha fet tal classificacio. El professor observara in situ com
separen les figures i fara fotografies de les seves classificacions (si ho esta

prohibit emprar el mobil).

Per qué es dura a terme?

D’una manera dinamica i engrescadora es pretén mostrar als alumnes que soén
necessaris uns determinats criteris de classificacio i coneixer si saben quines
caracteristiques s’empren per distingir entre vertebrats i invertebrats (si els
objectes triats pels alumnes ho permeten, ja que possiblement la majoria
siguin vertebrats).

A més...

Es promou la participacié dels estudiants amb la preparacié de I'activitat, ja

que s’han de responsabilitzar de cercar i portar el material.

Observeu les representacions d’animals que heu portat. Com les podrieu
classificar? Separeu-les en dos o més grups, segons les caracteristiques que
trobeu que els fan diferents entre ells.

En haver acabat, el professor fara una fotografia de la vostra classificacio.

Vegetals: molses, falgueres, gimnospermes i angiospermes. Caracteristiques

principals, nutricio, relacio i reproduccio.

Tipus

Questionari

Serveix per:

Coneixer qué saben, detectar idees prévies i explicitar objectius

Agrupament

Individual
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Temporalitzacio

15 minuts

Com es dura aterme?

Es tracta d’un questionari basat en I'experiment de Jan van Helmont. El
professor reparteix els questionaris, es llegeix I'enunciat entre tots i es donen

15 minuts per a que els alumnes escriguin les respostes.

Per qué es dura aterme?

Els alumnes hauran de recuperar els coneixements previs adquirits i també es
posaran de manifest les idees preconcebudes que puguin tenir quan a la

nutricié de les plantes.

A més...

L’activitat es basa en un esdeveniment de la historia de la ciéncia.

2\
P
;:‘}fc:\ . Al segle XVI el cientific Jan van Helmont va
Vg < . i,
V o pensar que si les plantes s’alimentaven de

& terra, el pes que una planta guanyava durant el
Young willow tree:  Soil: 90 Kg ) ) )
2Kg seu creixement havia de ser igual al pes de

Only water is added terra que perdia

5Vea'$\_'a‘e' Aixi que en el seu experiment va col-locar 90

Kg de terra seca en un cossiol i la va regar. Hi
va plantar un salze jove que pesava 2 Kg i el va
deixar créixer 5 anys, regant-lo regularment. Al
cap d’aquest temps va arrencar l'arbre i va

pesar la terra i I'arbre per separat.

e El salze només va fer servir terra per créixer?
e D’on va poder obtenir el salze la materia necessaria per arribar a pesar
76 Kg?

44



Tipus

Questionari

Serveix per:

Coneixer qué saben, detectar idees previes i explicitar objectius

Agrupament

Equips de 3-4

Temporalitzacio

Una sessio

Com es dura aterme?

Es tracta d’un questionari a partir de la lectura de I'experiment de Joseph
Priestley. El professor reparteix els questionaris i cada equip dura a terme les
seglents passes:
1. Cada membre del grup escriura en un foli individual la seva propia
resposta a cada pregunta.
2. Els membres del grup posaran en comu les seves idees i decidiran que
escriure de manera conjunta.
3. A un foli de grup respondran les preguntes.

Finalment, un portaveu de cada grup exposara a la resta les seves respostes.

Per qué es dura a terme?

Els alumnes hauran de recuperar els coneixements previs adquirits i també es
posaran de manifest les idees preconcebudes que puguin tenir quan a la
respiracio i la fotosintesi.

A més...

Es una activitat on es treballa de manera cooperativa, s’introdueix un
esdeveniment de la historia de la ciéncia i, a part, I'experiment es podria

realitzar al laboratori (sense el ratoli).

A finals del segle XVIII, el cientific anglés Joseph Priestley va col-locar dins
d'una campana de vidre una espelma encesa i va observar que després de
molt poc temps aquesta es va apagar. Després va repetir el procediment, pero

aguesta vegada amb una planta dins de la campana i observa que I'espelma
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durava 10 dies encesa. Finalment dins la campana hi afegi un ratoli i observa

gue hi podia sobreviure bastant de temps.

AN

|
|

e Per que s’apaga l'espelma en la imatge 1?7 | en la imatge 2 per que
segueix encesa?

e Per qué creieu que el cientific va posar el ratoli a la imatge 2?

e Sila campana hagués estat a les fosques, s’haurien produit els mateixos

canvis? Per que?

Fauna i flora caracteristica de les llles Balears. Endemismes més destacables.

Tipus

KPSI

Serveix per:

Conéixer qué saben i explicitar els objectius a assolir

Agrupament

Individual

Temporalitzacio

5-10 minuts

Com es dura a terme?

Es reparteix un KPSI per a cada alumne i es donen 10 minuts per a que el

contestin. El professor els recollira.
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Per qué es dura a terme?

Amb aquesta activitat es realitzara una diagnosi i una prognosi del grup. Els

estudiants hauran de reflexionar sobre qué és el que saben realment.

A més...

Es una activitat que es pot repetir una vegada acabada la unitat perque, tant

alumnes com professor, puguin veure els avancos realitzats.

En el segient KPSI marca amb una creu la casella que creguis convenient per

a cada pregunta.

No et preocupis, no s'utilitzara per posar-te nota! Només cal que pensis

detingudament que creus que saps. Allo que no sapigues ho esbrinaras en el

tema que estam a punt de comencar!

no ho
sé
QUE SABEM?

| —

sé
alguna
cosa

- 2

L]

—

'

ho sé | ho sabria
explicar

g

A les Balears hi ha espécies que no
es troben enlloc més?
Quin vegetal diries que és propi de les
Balears?
Sabries dir algunes caracteristiques
del ferreret?
Creus que hi ha espécies en perill
d’extinci6 a les Balears?
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CONCLUSIONS

La revisid bibliografica demostra que el concepte d’avaluacié ha anat
avancant fins a arribar a l'avaluacié formadora, perd alhora indica que
actualment encara no se'n fa I'Us que caldria, especialment respecte a
'avaluacié diagnostica. Per tant, aquest fet s’hauria de canviar degut a que
nombrosos estudis demostren la importancia i la utilitat d’aquest tipus

d’avaluacio.

De l'analisi de la situacié a varis centres de Mallorca es conclou que,
malgrat I'existent predisposicié de l'alumnat a realitzar activitats inicials,
lavaluacié diagndstica no s’empra habitualment en les assignatures
cientifiques de 'ESO abans de comencar un tema o un bloc de temes. A més,
segons l'alumnat tampoc és frequent la realitzacié d’activitats inicials de caire

motivacional, la realitzacio de les quals seria del seu grat.

Per altra banda, parlant d’'una manera generalitzada, s’ha pogut
entreveure I'existéncia d’'una desconeixenca de les eines d’avaluacioé inicial per
part tant del professorat com de I'alumnat, aixi com un escas recolzament de

I'aplicacié d’aquesta per part dels professors dels centres de Mallorca.

Per tot aix0, es considera que la proposta educativa del present treball
és una manera de facilitar la tasca als docents de biologia i geologia, ja que
podran disposar d’'un recull d’activitats elaborades per a que les utilitzin a les
seves primeres sessions i d’aquesta manera impulsar I'us de l'avaluacid
diagnostica per tal de contribuir en la millora del procés d’avaluacié en

'ensenyanca d’aquesta mateéria.
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ANNEX 1

PLA D’EXPLOTACIO DEL QUESTIONARI

1. Intenciod del questionari
L’avaluacio diagnostica no sols serveix per saber qué sap I'alumnat sind
que també és Uutil per coneixer la seva opinidé, motivar-lo i integrar-lo en el
procés d’ensenyament i aprenentatge. Es necessita un canvi general quant al
procés d’avaluacio i per aixd0 s’ha de promoure la reflexid sobre la practica
docent mitjancant investigacions que manifestin que una millora de I'is de
'avaluacié significa la millora de la qualitat de I'educacié. Concretament,
coneixer el punt de partida dels alumnes és un dels punts a investigar per tal de
contribuir en aquest canvi.
D’aquesta manera, els objectius a complir amb aquest estudi sén:
e Coneéixer I'is que es fa actualment de l'avaluacié diagnostica en les
assignatures de ciéncies d’'ESO
e Coneixer la frequéncia en la qual s'utilitzen eines d’avaluacio diagnostica
i detectar a quin curs es fa menys us de I'avaluacié diagnostica
e Saber quines eines d’avaluacié diagnostica son més emprades pels
professors de ciencies
e Coneixer l'opini6 de lalumnat quant a [Iaplicaci6 de [lavaluacio

diagnostica

2. Explotacié del guestionari

Seguidament, s’exposen una série d’hipotesi que es podran confirmar o no

a partir dels resultats obtinguts de les preguntes realitzades en els questionaris:
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Preguntes
Hipotesis

Alumnes | Professors

1. L’avaluacié predictiva no s’aplica habitualment
en les assignatures de ciencies i, a mes, 15 5 3
disminueix amb I'augment del nivell on es troba

'alumnat

2. Els alumnes tenen interés en que se’ls demani
gue saben de les unitats didactiques a treballar 3,5

i que els interessa aprendre

3. No és habitual que es duguin a terme activitats
inicials que impulsin la motivaciéo de l'alumnat 14 34
pels temes que han de treballar i menys quan ’ ’

el nivell augmenta

4. Biologia i geologia és la matéria cientifica que

més fa Us de I'avaluacio diagnostica

5. Els professors empren examens inicials de - ” 4
nivell en lloc d’eines d’avaluacio predictiva ’ ’

6. S’empra habitualment la pluja d’idees per
valorar el punt de partida dels estudiants i, en
canvi, el KPSI és una eina poc coneguda tant

pels professors com pels alumnes

3. Tipologia de les preguntes

S’han realitzat dos questionaris, un per professors i un per alumnes, amb
un format simple i concret formats per maxim 5 preguntes de tipus tancat. Les
seves respostes proporcionaran la informacio que es vol aconseguir i els
enquestats podran respondre el qlestionari rapidament, tenint en compte que
part d’ells son adolescents i es facil que rapidament perdin l'interés en alldo que

estan fent.
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4. Objectius de les preguntes

Qllestionari per alumnes:

Pregunta 1

Proporciona informacié del curs d’'ESO en el qual es troba I'alumne
enquestat, aixi es realitza la distincié entre primer i segon cicle.

Pregunta 2

Té l'objectiu d’esbrinar el grau d’aplicacié de I'avaluacié diagnostica o
predictiva en ciéncies.

Pregunta 3

Amb aquesta pregunta es coneix I'opinié dels estudiants respecte a la
pregunta 2.

Pregunta 4

En aquesta questio es pretén saber si els professors duen a terme
avaluacions inicials que promoguin la motivacié de l'alumnat amb el
proposit d’adaptar a les seves inquietuds aquella unitat didactica que es
dugui a terme.

Pregunta 5

Aquesta questié demana la opini6é dels estudiants respecte la pregunta
4.

Pregunta 6

Té l'objectiu de detectar quines eines d’avaluacié diagnostica son les
més emprades.

Pregunta 7

Aquesta questi6 es realitza per tal de poder distingir els resultats

respecte a les assignatures de ciéncies.

Qllestionari per professors:

Pregunta 1
Proporciona informacié de I'assignatura que imparteix el professor
enquestat, per tal de destacar els resultats quant a Biologia i Geologia,

en la mesura que sigui possible.
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e Pregunta 2
Amb aquesta questio es podra conéixer si els professors apliquen
I'avaluacié predictiva.

e Pregunta 3
Serveix per saber en quins cursos de la ESO apliquen [l'avaluacid
predictiva.

e Pregunta4
Té I'objectiu de detectar quines eines son les més emprades, aixi com el
coneixement que en tenen d’elles els professors de ciéncies.
Consta d’un subapartat Altres, una pregunta oberta, perqué I'enquestat

escrigui alldo que cregui adient.

5. Pla d’intervencié

La primera accié a complir és facilitar els questionaris a tres alumnes de
cada curs d’'ESO on s’estudia Biologia i Geologia (1r, 3r i 4t) i a cinc professors
de ciéncies, per comparar entre primer i segon cicle dESO i extreure les
conclusions necessaries per tal d’elaborar una proposta de millora. Els centres
educatius escollits son I'lES Ramoén Liull (Palma), ''ES Joan Alcover (Palma) i
'IES Damia Huguet (Campos).

L’analisi dels resultats es dura a terme per nivells, per matéries i en

alguns casos combinant les respostes d’alumnes i professors.

Finalment, es podria considerar interessant tornar a repartir els mateixos
guestionaris en els mateixos centres un cop passats 3 anys, per tal de
comprovar les possibles millores que es poden dur a terme amb el projecte

realitzat.
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6. Questionari per alumnes

Aquest questionari s'utilitzara en un treball de la Universitat de les llles Balears.
Es anonim i confidencial, no has d’identificar-te. Pots contestar amb total
sinceritat i aixi, a partir dels resultats obtinguts, es podran treure conclusions
per tal de millorar certs aspectes dins el camp educatiu.

Moltes gracies per la teva col-laboracio!

Senyala amb una X la teva resposta:

1. En quin curs estas?
1r JESO 3r ’ESO 4t ’ESO

2. A principi de cada tema o bloc de temes, els professors de ciéncies t'han

demanat que en saps?

Si No De vegades | Només a principi de curs
3. Si la resposta és afirmativa, tha agradat que ho | Si No
demanin?
Si la resposta és no, t'agradaria que ho demanessin? Si No

4. A principi de cada tema o bloc de temes, els professors de ciéncies t’han

demanat qué t'agradaria aprendre’'n?

Si No De vegades | Només a principi de curs
5. Si la resposta és afirmativa, tha agradat que ho | Sj No
demanin?
Si la resposta és no, t'agradaria que ho demanessin? | Si No
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6. Quin tipus d’activitats inicials has realitzat?

Mapa conceptual | Questionari | Pluja d’'idees | KPSI | Prova de nivell

7. En quines assignatures has realitzat aquestes activitats inicials?

Matematiques Fisica i Quimica Biologia i Geologia

7. Questionari per professors

Aquest questionari s’utilitzara en un treball de la Universitat de les llles Balears.
Es anonim i confidencial, no has d’identificar-te. Pots contestar amb total
sinceritat i aixi, a partir dels resultats obtinguts, es podran treure conclusions
per tal de millorar certs aspectes dins el camp educatiu.

Moltes gracies per la teva col-laboracio!

Senyala amb una X la teva resposta:

1. Quina assignatura imparteixes?

Matematiques Fisica i Quimica Biologia i Geologia

2. Realitzes una avaluacié diagnostica a principi de cada tema o bloc de

temes?

Si No De vegades

3. Si la resposta és si/de vegades, a quins cursos?

1r 'ESO 3rd’ESO 4t ’ESO

4. Quines eines utilitzes?

Mapa conceptual KPSI Questionari Pluja d’idees Altres

Si la resposta és altres, escriu-les aqui:
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ANNEX 2

TAULA DE RESPOSTES DEL QUESTIONARI PER ALUMNES

1 2 3 3 4 5 5 6 7
1r no si no si
1r Si Si Si Si pluja d'idees, mapa BIO
conceptual
1r de vegades | si no si pluja d’idees BIO
questionari, mapa
1r de vegades | si de vegades | si conceptual i prova de BIO i MAT
nivell
1r si si no si mapa conceptual BIO
3r de vegades | si no no pluja d’idees FQ
3r de vegades | si no si pluja d’idees FQ
3r si si no si pluja d’idees BIO
4t de vegades | si de vegades | si pluja d’idees BIO
4t no Si no si
4t no si no Si
1r de vegades | si no Si prova de nivell MAT
1r no no no Si prova de nivell MAT
1r no si no Si prova de nivell MAT
3r no Si no si
3r no si no Si
3r Si si no Si pluja d’idees BIO
4t de vegades | si no si pluja d'idees, mapa BIOi FQ
conceptual
4t de vegades | si no Si pluja d’idees BIO
4t no si no Si
1r de vegades | si de vegades | si pluja d’idees BIO i MAT
1r | devegades | si de vegades | si pluja idees BIO i MAT
1r de vegades | si de vegades | si pluja idees BIO i MAT
3r de vegades | si de vegades | si pluja idees BIO
3r no Si no si
3r de vegades | no no no gliestionari MAT
4t de vegades | si no no gliestionari BIO
4t de vegades | si no si glestionari, pluja idees BIO
4t de vegades | si no Si gliestionari, pluja idees BIO

61



TAULA DE RESPOSTES DEL QUESTIONARI PER PROFESSORS

1 2 3 4
BIO no 4t
BIO si 1r pluja idees, KPSI
FQ si 2ni3rt pluja idees, KPSI
BIO no 1ri3r
BIO no 1ri3r
FQ de vegades a4t glestionari
FQ de vegades 3ridt pluja idees, KPSI
BIO de vegades 1ri3r pluja d'idees
BIO de vegades 1r pluja d'idees, KPSI
MAT de vegades 1r glestionari
MAT de vegades 3r pluja d'idees, gliestionari
FQ de vegades 3r pluja d'idees, qliestionari
BIOi FQ de vegades 3r pluja d'idees, gliestionari
BIO de vegades 1r pluja d'idees
BIO de vegades 4t pluja d'idees, qliestionari
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