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CAPÍTOL 7 
 
 

ESTUDI CORRELACIONAL 
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7.1.- ESTUDI DE LES VARIABLES 
_______________________________________________ 

 

 Per tal de poder fer els càlculs, hem establert els següents criteris. 

• Només tenim en compte els subjectes dels quals tenim totes les dades: els 

que al setembre de 1997 van realitzar les tres parts de la prova i han 

finalitzat la primera convocatòria de les assignatures de primer i segon 

quadrimestre de primer curs. Hem de tenir present que hi ha alumnes que 

abandonen la universitat abans d’acabar el primer curs. 

• No considerem els alumnes repetidors, que tan sols han de cursar algunes 

assignatures de primer. 

• No considerem tampoc aquells estudiants que tenen assignatures 

convalidades perquè ja han cursat estudis universitaris o, encara que no els 

hagin finalitzat, han superat alguna de les assignatures afins a la titulació 

de Fisioteràpia. 

• És un fet que hi ha subjectes que no es presenten a tots els exàmens les 

assignatures de què estan matriculats i opten per deixar-ne alguns per a 

una convocatòria posterior. Considerem el “no presentat” com a missing, 

perquè no podem donar un valor a aquestes dades ja que les causes 

d’índole personal per les quals l’estudiant ajorna la convocatòria són 

múltiples. 

 

 L’estudi correlacional s’ha realitzat amb una mostra de 149 subjectes i 

s’hi han aplicat els criteris que acabem de comentar. 
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7.1.1.- Variable independent 
 

 En la nostra recerca la variable independent són els coneixements 

previs dels estudiants en ingressar als estudis universitaris de Fisioteràpia, 

mesurats a partir de l’instrument dissenyat en la nostra investigació.1 

 

 A l’hora d’iniciar el càlcul correlacional ha calgut decidir sobre la 

manera d’obtenir el valor corresponent a la variable independent perquè, com 

recordarà el lector, la prova de coneixements previs està constituïda per tres 

parts. Hem valorat diferents possibilitats d’obtenir una mitjana ponderada de 

les tres qualificacions, per exemple en funció de la durada de cada part de la 

prova o del nombre de preguntes. També hem pensat de valorar la globalitat 

de la prova després d’equilibrar l’aportació de les diferents parts. Així mateix, 

les tres parts de la prova es podrien repartir amb igual pes cadascuna o es 

podrien agrupar primer en dues grans temàtiques, els conceptes previs per 

una banda i la comprensió lectora i l’expressió escrita per altra, per tal de fer 

després un promig entre els dos blocs. Després de comprovar que els 

resultats obtinguts són similars i ens condueixen a unes mateixes conclusions, 

optem per calcular la mitjana de les tres qualificacions i considerar aquest 

valor com la variable independent. 

 

 A continuació adjuntem l’histograma obtingut a partir de les 

freqüències.2 La qualificació més baixa és 0.64 i la més alta és 8.44. La 

mitjana és 4.3 i la desviació estàndard és 1.45. El 38.2% dels subjectes 

obtenen una qualificació superior a cinc. La prova de normalitat de 

Kolmogorov-Smirnov indica que la distribució és normal (z=0.7796, p=0.5777). 

 

                                            
1 Vegeu en el capítol 3, Metodologia, l’apartat 3.1.1: Estudi de les variables. 
 
2 Vegeu les freqüències a l’annex 39. 
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Fig. 7.1.- Freqüències de la variable independent 

 

 Cerquem l’edat i les vies d’accés dels 57 subjectes que han obtingut 

una qualificació superior a cinc en la prova. A continuació visualitzarem les 

dades en el quadre següent. 
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 nombre de 

subjectes de la 
mostra 

nre.        % 

nombre de 
subjectes que 
obtenen una 

nota superior a 
5 

% dels 
subjectes que 
obtenen una 

nota superior a 
5 

% dels 
subjectes de 

cada via 
d’accés i edat 

COU 117 78.5 45 78.9 38.4 

Batxillerat LOGSE 10 6.7 2 3.5 20.0 

FP2 11 7.4 3 5.2 27.2 

Mòduls Professionals 2 1.3 1 1.7 50.0 

Majors de 25 anys 5 3.3 4 7.0 80.0 

Estudis superiors 2 1.3 1 1.7 50.0 

Sense dades 2 1.3 1 1.7 50.0 

TOTAL 149  57  38.2 

de 17 a 19 anys 88 59.0 33 57.9 37.5 

de 20 a 23 anys 46 30.8 15 26.3 32.6 

de 24 a 38 anys 15 10.1 9 15.8 60.0 

TOTAL 149  57  38.2 

 
Fig. 7.2.- Vies d’accés i edat dels subjectes de la mostra i dels alumnes que obtenen una nota 

superior a 5 en la variable independent 
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7.1.2..- Variable dependent 
 

 En el nostre estudi la variable dependent és el rendiment acadèmic dels 

subjectes de la mostra mesurat a partir de les qualificacions obtingudes en 

finalitzar la primera convocatòria de totes les assignatures del primer i segon 

quadrimestres del primer curs de Fisioteràpia.3 

 

 Hem calculat el valor d’aquesta variable a partir de la mitjana de les 

qualificacions obtingudes per cada subjecte.4 Com ja hem mencionat 

anteriorment en el nostre treball, l’alumnat de primer curs de Fisioteràpia de 

l’EUIFB de l’URL cursa quinze assignatures molt diverses i que, per tant, 

s’avaluen objectius pedagògics molt diferents.5 Malgrat aquesta diversitat 

d’objectius i temàtiques que presenta el pla d’estudis, no ens ha semblat 

oportú plantejar-nos una distinció entre assignatures i donar més pes a unes 

que a unes altres. També ens interessa aquí una valoració global del 

rendiment acadèmic, i, en definitiva, totes les assignatures, estiguin més o 

menys vinculades a les Ciències de la salut, formen part del conjunt del curs i 

cal aprovar-les per acabar la carrera i obtenir el reconeixement social que 

proporciona una titulació universitària. 

 

 Presentem a l’annex 40 les freqüències de la variable dependent. La 

mitjana obtinguda és 6.0, el valor més elevat és 8.23 i el mínim és 3.56. El 

                                            
3 Vegeu en el capítol 3, Metodologia, l’apartat 3.1.1: Estudi de les variables. 
 
4 Recordem que la mitjana es calcula sobre el total d’assignatures a què s’han presentat els 
subjectes, no sobre el total d’assignatures de primer curs. 
 
5 Aquestes matèries són: Fonaments de Fisioteràpia I, Bioquímica humana, Anatomia i 
Fisiologia del cos humà, Antropologia i fet religiós, Informàtica aplicada, Seminari 
interdisciplinar, Tècniques de Fisioteràpia I, Estades clíniques I, Fonaments físics de la 
Fisioteràpia, Aparell locomotor, Sistema nerviós, Psicologia, Estadística aplicada, Fisioteràpia 
comunitària, Salut i medi ambient o Català A (pels alumnes de fora de Catalunya). Recordem 
que a l’annex 5 adjuntem el pla d’estudis de la diplomatura de Fisioteràpia de l’EUIFB de 
l’URL per al curs 1997-1998. 
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91.9% de la mostra ha obtingut una mitjana superior a cinc. La desviació 

estàndard és 0.82. Adjuntem l’histograma corresponent. 
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Fig. 7.3.- Freqüències de la variable dependent 

 

 La prova de normalitat de Kolmogorov-Smirnov ofereix un valor de 

z=0.6153, p=0.8434, cosa que indica que es tracta d’una distribució normal. 
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7.2.- CORRELACIÓ ENTRE LES VARIABLES 
_______________________________________________ 

 

 Conforme a la metodologia correlacional exposada en el punt 3.4.1 del 

capitol 3 sobre metodologia, hem calculat el coeficient de correlació de 

Pearson entre les dues variables. El coeficient és 0.2392, p=0.003. D’acord 

amb les aportacions bibliogràfiques que apareixen en el capítol citat, 

observem que hi ha una lleugera relació entre les variables, la correlació és 

baixa però estadísticament significativa. Tot seguit visualitzem la correlació 

lineal positiva en la següent gràfica de dispersió amb la recta de regressió. 
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Fig. 7.4.- Correlació variable independent-variable dependent 

 

 El coeficient de determinació és 0.0572. És a dir, que el 5.72% de la 

variància és compartida per les dues variables (la VI i la VD).6 

                                            
6 En la recerca realitzada per Chandran i altres (1987) en què es relacionaven variables 
predictores, com el pensament formal i els coneixements previs, amb el rendiment en el camp 
de la Química, mesurat aquest darrer mitjançant tres variables -les aplicacions de laboratori, 
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 Volem resaltar algunes dades més que considerem interessants. Per 

exemple, vuit dels dotze subjectes que tenen menys de cinc en la variable 

dependent, també compleixen aquesta condició en la independent. Així 

mateix, observem que dels 57 subjectes que obtenen una qualificació superior 

a cinc en la prova de coneixements previs (VI), 53, és a dir, el 92.9%, 

presenten un rendiment acadèmic (VD) superior a cinc. Per tant, una majoria 

important dels alumnes es mantenen dins una franja de valors positius en 

totes dues variables. Hem cercat les dades dels quatre subjectes que havent 

superat la prova de coneixements previs no obtenen un rendiment acadèmic 

satisfactori. Tres d’aquests subjectes no s’han presentat a totes les 

assignatures de què estaven matriculats (concretament s’han presentat a set, 

vuit i deu de les quinze de primer curs); podem suposar que hi ha hagut 

circumstàncies personals que els han impedit de seguir amb normalitat el 

curs. 

 

                                                                                                                              
els càlculs químics i el coneixement del contingut-, la variància explicada pels coneixements 
previs oscil·la entre el 4% (càlculs químics) fins el 6% (aplicacions de laboratori). 
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7.3.- ALTRES CORRELACIONS 
_______________________________________________ 

 

 Creiem que val la pena completar l’estudi correlacional comprovant 

també altres possibles correlacions entre les variables i les seves diferents 

components per cercar si hi ha alguna correlació significativa que pugui 

interessar-nos en el nostre treball. 

 

 A continuació exposem les informacions aconseguides ordenades de la 

següent manera: 

1.- relació entre la variable independent i els diferents components de la 

variable dependent, 

2.- relació entre els diferents components de la variable independent i la 

variable dependent, 

3.- relació entre els diferents components de la variable independent i els 

diferents components de la variable dependent. 

 

 Al final del capítol hem afegit un comentari sobre la relació entre les 

PAAU i les variables independent i dependent que pensem que té força 

interès. 

 
1.-  Relació entre la variable independent i els diferents components de la variable 
dependent 
 
 Hem calculat les correlacions entre el resultat de la prova (VI) i les quinze 
assignatures que constitueixen la variable dependent. 
 
 Com ja hem dit abans, el pla d’estudis el forma un conjunt d’assignatures bastant 
heterogeni a primer curs.7 A més, quan analitzem els resultats acadèmics de cadascuna 
d’aquestes assignatures, comprovem que hi ha importants diferències en el seu 

                                            
7 En el pla d’estudi veiem que hi ha (vegeu la nota a peu de plana nº 5 en la pàg. 383 d’aquest 
mateix capítol) matèries amb objectius, metodologies i avaluacions molt diferents; per 
exemple, assignatures com Estades clíniques o pràctiques en centres sanitaris i altres com 
Estadística aplicada o Bioquímica humana. 
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comportament estadístic, tot i que totes s’han treballat amb el mateix grup d’alumnes. Ens 
referim bàsicament a la comparació dels valors de les mitjanes i les desviacions estàndards.8 
 
 Hem advertit que hi ha poques correlacions estadísticament significatives. Les dades 
més interessants corresponen a la relació entre la variable independent i les assignatures de 
Bioquímica humana (r=0.3565, p=0.000), de Sistema nerviós (r=0.2902, p=0.001) i de 
Fonaments físics de la Fisioteràpia (r=0.2392, p=0.007).9 
 
 
2.-  Relació entre els diferents components de la variable independent i la variable 
dependent 
 
 Dels càlculs sobre les correlacions entre els resultats de cadascuna de les tres parts 
de la prova i el rendiment acadèmic (VD), observem que els coeficients no arriben al mínim de 
0.20, malgrat que la relació entre la variable dependent i les dues primeres parts de la prova 
siguin estadísticament significatives. 
 
 
3.-  Relació entre els diferents components de la variable independent i els diferents 
components de la variable dependent 
 
 En general, no hi ha correlacions significatives estadísticament entre les diferents 
parts de la prova i les diferents assignatures de primer curs. Hi ha correlació entre la nota de 
la primera part de la prova, el test de coneixements previs, i la de Bioquímica humana 
(r=0.3264, p=0.000) i entre la segona part de la prova, el test de comprensió lectora, i aquesta 
mateixa assignatura (r=0.3169, p=0.001). 
 

 Tenim la nota que han obtingut en les PAAU la major part dels 

subjectes, concretament de 128.10 Calculem la correlació existent entre les 

PAAU i la variable independent. El valor és r=0.3026, p=0.001. Hi ha 

correlació lineal positiva i és estadísticament significativa. Adjuntem el 

diagrama de dispersió i la recta de regressió. 

 

                                            
8 Vegeu a l’annex 41. 
 
9 Els coeficients de determinació són 0.1270, 0.0842 i 0.0572, respectivament per a la 
Bioquímica humana, Sistema nerviós i Fonaments físics de la Fisioteràpia. És a dir, la variable 
independent o el resultat final de la prova comparteix el 12.70%, 8.42 i 5.72% de la variància 
amb els resultats obtinguts en aquestes matèries respectivament. 
 
10 Recordem que en l’estudi correlacional el total de subjectes és de 149. 
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Fig. 7.5.- Correlació notes de les PAAU - variable independent 

 

 El coeficient de determinació és 0.0915 i indica la variància compartida 

entre les dues variables. Així, un 9.15% dels motius que produeixen variància 

en aquestes dues variables són els mateixos. 

 

 També calculem la correlació entre els resultats de les PAAU, i la 

variable dependent. En aquest cas el coeficient r de Pearson és 0.5808, 

p=0.000. Hi ha correlació positiva entre el rendiment acadèmic dels estudiants 

i el resultat que havien obtingut en les PAAU i és estadísticament significativa. 

Adjuntem el diagrama de dispersió amb la recta de regressió. 
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Notes PAAU

8,58,07,57,06,56,05,55,0

R
en

di
m

en
t a

ca
dè

m
ic

9

8

7

6

5

4

3

 
Fig. 7.6.- Correlació notes de les PAAU - variable dependent 

 

 En la gràfica veiem dos casos situats entre les qualificacions més 

baixes de rendiment acadèmic. N’hem cercat les dades i hem constatat que 

aquets subjectes no s’han presentat a cinc i set assignatures de les quinze 

que cursaven. 

 

 El coeficient de determinació és 0.3373. És a dir, el 33.73% dels motius 

que produeixen variància en aquestes dues variables són els mateixos. 

 

 Observem en aquest apartat les correlacions més altes d’aquest 

capítol.11 Encara que les PAAU no són objecte del nostre estudi, cal tenir 

presents aquestes dades a l’hora de reflexionar sobre la problemàtica general 

de la nostra recerca. 

 

                                            
11 Recordem que les PAAU no sols inclouen els resultats dels exàmens, sinó també 
l’expedient de l’alumne de BUP i COU o del batxillerat LOGSE. 
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CAPÍTOL 8 
 
 

CONCLUSIONS I PROPOSTES 
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8.1.- RESUM DE RESULTATS 
_______________________________________________ 

 

 Resumim ara aquells resultats que han anat sorgint al llarg de la nostra 

recerca i els relacionarem amb els objectius formulats en el primer capítol i la 

hipòtesi de treball plantejada en el tercer capítol de la tesi. 

 

1.- En referència al primer objectiu, la recerca bibliogràfica ens ha 

demostrat que l’aprenentatge dels conceptes científics i el desenvolupament 

de les habilitats cognitives és un tema que preocupa la comunitat pedagògica, 

especialment amb ocasió de la reforma del sistema educatiu. Establert el nou 

sistema educatiu, el problema segueix obert i dóna peu a línies d’investigació 

en el camp de la didàctica i de l’avaluació dels coneixements. Més recentment 

el debat sobre el tema ha arribat a la docència universitària i a la societat en 

general (hom pot constatar el ressò que actualment tenen a la premsa els 

problemes de l’aprenentatge) i s’ha començat a replantejar fins i tot el procés 

d’accés a la universitat. 

 

2.-  Tot i haver seguit una acurada metodologia a l’hora d’elaborar la prova 

de coneixements previs, hem constatat al llarg de la nostra investigació la 

dificultat que suposa explorar-los i concretar en dades objectives el nivell dels 

alumnes. Creiem que com a fruit de la nostra recerca podem presentar un 

instrument útil que permet diagnosticar l’estat de les idees prèvies referents a  

assignatures de ciències, procediments de raonament i nivell de comprensió 

lectora i expressió escrita d’una col·lectivitat preuniversitària. 

 

3.-  El nostre treball ens ha fornit una sèrie de dades molt significatives 

sobre l’estat dels coneixements previs dels alumnes que hem analitzat 

degudament en el capítol corresponent. Entenem que la principal aportació 

que ens han proporcionat els resultats de la prova és l’anàlisi de les dades 
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globals del col·lectiu d’alumnes. L’instrument que hem dissenyat no pretén pas 

aconseguir una anàlisi acurada de la realitat individual de l’estudiant. 

 

4.-  Els coneixements previs que presenten els estudiants de la nostra 

mostra confirmen la majoria de dades subministrades per la revisió 

bibliogràfica. L’anàlisi dels nostres resultats coincideix bàsicament amb les 

conclusions de les investigacions relacionades a la bibliografia, especialment 

pel que fa referència a la dificultat de l’aprenentatge dels conceptes de la 

Física. Després del nostre estudi, compartim la idea divulgada ja per alguns 

autors, també professors universitaris, de la necessitat que els docents 

d’aquests nivells prenguem consciència de l’estat real dels processos de 

raonament i del llenguatge dels estudiants que accedeixen als estudis 

superiors. 

 

5.-  Els estudis correlacionals ens mostren que la determinació dels 

coneixements previs, tal com nosaltres l’hem plantejada, pràcticament no 

serveix d’instrument de pronòstic del rendiment acadèmic tal com s’avalua 

actualment, en el primer curs de Fisioteràpia de l’EUIF Blanquerna de la URL. 

L’alumnat, malgrat el nivell demostrat per les dades recollides en la prova en 

començar els estudis universitaris, aconsegueix un rendiment acadèmic que li 

pemet en termes generals superar el curs. 

 

 En acabar la nostra tesi podem afirmar que hem aconseguit l’objectiu 

general que ens havíem proposat: hem avaluat si la determinació dels 

coneixements previs pot constituir un instrument de pronòstic del rendiment 

acadèmic universitari dels estudiants de primer curs de Fisioteràpia. I el 

resultat de l’estudi, malgrat ser positiu, se situa en un valor tan baix que es fa 

difícil acceptar la hipòtesi. Conseqüentment, la hipòtesi queda acceptada, 

però amb una matisació necessària: els coneixements previs de l’alumnat 
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pronostiquen en molt poc grau, mínimament, el rendiment acadèmic en els 

estudis universitaris de Fisioteràpia. 
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8.2.- DISCUSSIÓ I PROPOSTES 
_______________________________________________ 

 

 En finalitzar el nostre estudi volem examinar les conclusions que 

suggereixen implicacions en la teoria i en la pràctica docent i que poden ser 

desenvolupades en futures investigacions. 

 

1.- Vistos els resultats obtinguts en el nostre estudi, podríem qüestionar-

nos si és necessari que els docents universitaris coneguin els coneixements 

previs dels estudiants quan ingressen a la universitat. Els mateixos estudiants 

han de ser conscients dels seus coneixements previs? El lema d’Ausubel al 

qual ens hem referit en la nostra recerca sembla que no es té massa en 

compte en la docència universitària,12 possiblement per manca de consciència 

de les implicacions que suposa el model constructivista de l’aprenentatge 

entre el professorat. No s’acostumen a fer avaluacions inicials en començar 

els cursos universitaris i normalment els ensenyants desenvolupen el seu 

discurs en funció d’una metodologia i d’uns objectius preestablerts. Pozo, en 

el pròleg de Benlloch (1997, pàg.15), és molt clar: “Quien no conoce sus 

teorías implícitas, o las de sus alumnos, está condenado a repetirlas o 

mantenerlas”.13 Seria interessant proposar investigacions sobre el grau de 

coneixença que els docents i els mateixos universitaris tenen de les seves 

idees entorn dels conceptes científics relacionats amb els estudis a què es 

dediquen. 

 

                                            
12 Ausubel, Novak i Hanesian (1983, pàg. 26): “Si tuviera que reducir toda la psicología 
educativa a un solo principio, enunciaría éste: el factor más importante que influye en el 
aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averigüese esto, y enséñese consecuentemente.” 
 
13 Pozo (1993, pàg. 244) ja havia constatat que la reflexió sobre les pròpies idees, la presa de 
consciència d’aquestes idees per part de l’alumne és fonamental en l’aprenentatge de 
conceptes científics. 
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 De tota manera, la determinació dels coneixements previs (sempre que 

prenguem consciència de la situació, evidentment) possiblement no és 

suficient perquè es produeixi el canvi conceptual.14 O és que potser només el 

poden fer els experts? Pozo i altres (1992, pàg. 11) afirmen: “Una vez más, el 

conocimiento experto se caracteriza por una mayor reflexión y 

autoconocimiento. El científico no reflexiona tanto sobre los objetos como 

sobre sus teorías sobre los objetos.” Fóra interessant determinar si a la 

universitat es produeix un canvi conceptual, és a dir, si l’alumnat, quan 

finalitza un curs universitari, té les mateixes concepcions alternatives que 

tenia en iniciar-lo, o quina evolució segueixen les seves habilitats 

d’aprenentatge. 

 

2.- En la descripció dels coneixements previs dels estudiants hem 

constatat mancances en els processos de raonament. Uns alumnes com els 

de la nostra mostra, que han superat els darrers cursos de l’escola i les 

proves de selectivitat, mostren deficiències importants en coneixements 

bàsics de les disciplines qüestionades i, a més, presenten contradiccions, 

suposadament inconscients, en les seves respostes. Aquesta situació denota 

una manca de reflexió sobre el propi aprenentatge. 

 

 Creiem imprescindible que la universitat tingui molt present l’objectiu de 

fomentar les habilitats que permetin millorar els processos de raonament 

(Monereo, 1990). L’alumnat ha de reflexionar sobre les seves pròpies idees.15 

                                            
14 Hi ha concepcions alternatives, per exemple les concepcions prenewtonianes, que 
persisteixen en l’alumnat tant després d’un ensenyament tradicional com d’un ensenyament 
per descobriment basat en l’exercici del pensament formal (Pozo, 1987b, pàg. 83). 
 
15 Pozo i altres (1992, pàg. 10) expliquen així aquest procés: “La frase de Vygotski según la 
cual ‘La conciencia es contacto social con uno mismo’ cobra aquí todo su significado. Sólo 
mediante la toma de conciencia de las propias teorías o modelos implícitos que solemos usar 
para interpretar la realidad podremos llegar a superar éstos, y esa toma de conciencia es uno 
de los productos de la instrucción y por tanto de la vida social. [...] Dado que, como el 
personaje de Molière, todos nosotros hablamos en prosa sin saberlo, sólo un desarrollo del 
metaconocimiento -o conocimiento sobre los propios conocimientos- permitirá al alumno 
controlar esos procesos que normalmente se activan de modo automático.” 
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 Segurament es fa necessari un canvi de prioritats en els objectius de 

l’ensenyament-aprenentatge. Maiztegui (1993, pàg. 222) afirma: 

 
Es apropiado un cambio en la prioridad de los objetivos de la enseñanza-

aprendizaje, desplazando su centro de interés desde la enunciación de 

contenidos (definiciones, teoremas, leyes) y la ejercitación con problemas 

numéricos, hacia la construcción de esas definiciones, teoremas, etc., 

mediante la discusión conceptual de los mismos; y hacia una ejercitación con 

análisis cualitativos de situaciones físicas problemáticas (sin abandonar los 

ejercicios numéricos). 
 

 Seguint les aportacions de diversos autors (Pozo, 1987c; Pozo i 

Carretero, 1987; Benlloch, 1997), s’hauran de recercar nous plantejaments 

didàctics que facilitin aquest procés de metacognició.16 En aquesta línea 

                                                                                                                              
Transcrivim també les següents paraules de Delors (1996, pàg. 77-78): “Aprendre per 
conèixer suposa primer aprendre a aprendre, per l’exercici de l’atenció, de la memòria i del 
pensament. L’exercici de pensar, ha d’incloure anades i tornades entre el concret i l’abstracte. 
El procés d’aprenentatge del coneixement no s’acaba mai i es pot enriquir de totes les 
experiències. L’educació inicial pot ser considerada un èxit quan ha donat l’impuls i les bases 
que permetran continuar aprenent al llarg de la vida.” 
 
16 “Tal vez ese profesor pesimista pueda haber llegado a la conclusión de que la enseñanza 
de la ciencia no es ya contraintuitiva sino literalmente ‘contra natura’... Y, sin embargo, 
nosotros pensamos que se puede enseñar ciencia a los adolescentes. [...] No se trata de 
ofrecer recetas fáciles ni soluciones unívocas, sino todo lo contrario, de reivindicar la 
complejidad de la enseñanza de la ciencia y, por tanto, la necesidad de que los profesores se 
enfrenten a ella con armas más adecuadas que hasta ahora. [...] Es preciso ir hacia 
posiciones que permitan la integración de diversas estrategias o modelos didácticos.” (Pozo, 
1987c, pàg. 109 i 111) 
“En cualquier caso, para conseguir el avance conceptual de los alumnos es necesario 
conectar la ciencia con sus ideas intuitivas y con las experiencias cotidianas en las que éstas 
se basan, partiendo en todo momento de posiciones que reconozcan el carácter constructivo 
del aprendizaje.” (Pozo i Carretero, 1987, pàg. 48) 
“Si un cambio conceptual puede producirse en el cambio de las teorías intuitivas parece 
aconsejable propiciar su explicitación a través de la instrucción. Esto tal vez requiera una 
orientación práctica muy diversa en la que estén presentes tanto experimentos como 
discusiones en clase, planteamiento de problemas, ejemplos y contraejemplos, lectura de 
textos científicos, adecuación de materiales y una variedad de propuestas didácticas. En la 
medida en que todo ello contribuya a hacer conscientes y explícitas esas teorías será posible 
analizar con los alumnos los conceptos y las ideas que forman su tejido, condición ‘sine qua 
non’ para tejer o retejer uno distinto.” (Benlloch, 1997, pàg. 190) 
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poden explorar-se noves possibilitats com, per exemple, la realitat virtual, que 

pot ser útil per ajudar els estudiants a comprendre conceptes complexos com 

la Física de Newton o la Física quàntica. Loftin i els seus col·laboradors 

acaben de crear un “Laboratori virtual de Física”.17 La creació d’aquest 

laboratori va ser motivada per la constatació que nombrosos estudiants tenien 

idees equivocades de conceptes bàsics de Física. Loftin va partir de la 

hipòtesi que si l’alumnat pogués controlar variables de l’entorn normalment 

inaccesibles (com la gravetat) aprendria correctament. Els entorns virtuals 

impliquen una experiència interactiva, reproducció del concepte, representació 

del coneixement que va més enllà de l’abstracció de les fórmules 

matemàtiques típiques dels cursos de Física (Burdea i altres, 1996, pàg. 324-

325). 

 

 Suggerim que la recerca de nous enfocaments didàctics ha de basar-

se, sobretot, en la presa de consciència de les pròpies idees i dels propis 

processos d’aprenentatge (tant per part dels docents com dels estudiants) i en 

la seva discussió. La relació professor-alumne s’hauria de convertir en una 

veritable col·laboració d’investigació en què el docent facilités el 

desenvolupament del pensament dels alumnes i els ajudés a desenvolupar la 

seva capacitat intel·lectual. 

 

3.- En la nostra recerca hem avaluat el grau de comprensió de conceptes 

científics i el nivell d’adquisió d’habilitats d’aprenentatge. L’estudi correlacional 

mostra que hi ha poca correlació entre el nivell assolit en l’avaluació inicial 

esmentada i els resultats acadèmics del primer curs. Sembla, doncs, que els 

coneixements previs seleccionats en l’estudi no són un factor fonamental en 

l’èxit acadèmic. D’aquestes constatacions poden sorgir un seguit 

                                            
17 Loftin, B., Engelberg, M. i Benedetti, R. (1993). Applying Virtual Reality in Education: A 
Proptotypical Virtual Pysics Laboratory, a Proceedings of IEEE symposium on Research 
Frontiers in Virtual Reality, San José, CA, 25-26 d’octubre. 
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d’investigacions certament interessants. Algunes ja les hem mencionat, com 

per exemple, fer un seguiment de l’evolució o la persistència d’algunes de les 

idees contingudes en l’avaluació inicial, de l’avanç de les habilitats 

(comprensió lectora, expressió escrita) o del procés de raonament. També 

creiem fonamental iniciar estudis sobre la manera com les diferents 

assignatures es plantegen el procés d’avaluació: és coherent l’avaluació que 

fem amb els objectius formatius que ens proposem? No podria ser que, tal 

com tenim plantejada la docència en general, l’alumnat, en lloc de 

desenvolupar estratègies d’aprenentage, desenvolupés estratègies per 

aprovar? 

 

 Michavila, reflexionant sobre la necessitat de millorar la qualitat docent 

a la universitat, deia en el seu article a El País del 10 de novembre de 1998 

que cal procedir a una revisió crítica dels sistemes d’avaluació de 

l’aprenentatge. En aquest sentit és suggerent l’experiència feta a Polònia 

sobre proves orals de Física per accedir a la universitat que recull Paul J 

Black (1997), expert en didàctica i avaluació en ciències, en el seu article 

“L’avaluació al servei de l’aprenentatge” publicat a la revista Temps 

d’Educació: 

 
S’utilitzen les proves orals no només per mantenir-nos fidels a la tradició, sinó 

perquè molts professors creuen que només mitjançant els exàmens orals 

l’examinador pot ressegir les idees de l’estudiant i reaccionar fent altres 

preguntes. Al llarg de la prova és possible explorar, de forma única, l’habilitat 

de l’estudiant per comunicar-se, per formular les seves idees, per descriure i 

per explicar fenòmens físics, i per a explicar com i per què s’estableixen nous 

conceptes i lleis. En resum, tot i que es reconeix la dificultat per assegurar 

l’objectivitat dels exàmens, la majoria pensa que la profunditat de les 
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preguntes i la interacció personal que caracteritzen les proves orals fan que 

aquestes siguin un mètode indispensable d’avaluació.18 
 

4.- La nostra recerca ens ha permès constatar el baix nivell de domini del 

llenguatge (vocabulari, sintaxi, capacitat d’expressió, comprensió lectora...) 

per part dels estudiants.19 

 

 En les discussions acadèmiques, els professors hauríem d’aconseguir 

que els estudiants no emprin només lèxic científic (que en ocasions ni 

comprenen), termes propis de cada disciplina, sinó que es comuniquin amb 

“llenguatge científic”,20 utilitzin una manera de raonar pròpia de les ciències. 

Per comprendre com s’arriba a desenvolupar aquest raonament científic és un 

bon instrument l’anàlisi de processos com ara la forma en què els alumnes 

relacionen diferents components d’un raonament científic, quines justificacions 

fan servir (en cas que ho facin) per arribar a determinades conclusions, si 

aquestes justificacions es basen en coneixements científics o no, etc. 

(Jiménez Aleixandre, 1998). 

 

 En la nostra societat, a mesura que avança la tecnologia, el 

coneixement científic té menys utilitat personal per a la praxi quotidiana. 

D’altra banda, les ciències són cada vegada més presents en la nostra vida 

diària; conseqüentment, l’ensenyament científic ha de trobar nous significats i 

finalitats en aquest context.21 

                                            
18 Plazak, T. i Mazur, Z. (1993). University Entrance in Poland, a Black, P.J. (ed.) Physics 
Examinations for University Entrance: an International Study. Science and Technology 
Education Document, 45. París: UNESCO. Pàg. 128. 
 
19 Ja hem reflexionat sobre aquesta realitat en les conclusions de l’anàlisi dels resultats de 
l’aplicació de la prova. Vegeu el capítol 6, l’apartat 6.7. 
 
20 Galagovsky i altres (1998, pàg. 320) afirmen que el docent s’ha de sentir “comunicador de 
l’estructura lingüística” de la seva assignatura. 
 
21 En la presentació de les Jornades “Idees per a una cultura científica” organitzades en el 
Museu de la Ciència de la Fundació “la Caixa” de Barcelona el 30 i 31 d’octubre de 1998 
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 En conseqüència creiem que s’hauria d’impulsar la innovació en 

l’ensenyament de les ciències en totes les etapes del sistema educatiu amb 

l’objectiu de donar l’oportunitat de conèixer el “procés de fer ciència” i introduir 

la controvèrsia com a característica natural de la ciència. 

 

5.- Abans de concloure aquest capítol també vull esmentar alguna de les 

conclusions metodològiques a què he arribat després de la interessant 

experiència investigadora que ha significat per a mi aquesta tesi. 

Personalment crec que cal seguir la recerca en la problemàtica que ha volgut 

afrontar el nostre treball.22 Per mi, els passos següents haurien de ser 

continuar treballant amb estudis correlacionals com el que hem desenvolupat, 

però introduint-hi importants modificacions metodològiques. Crec que en 

futures investigacions caldria: 

a) delimitar al màxim l’abast de les variables de tal manera que es pugui 

arribar a conclusions molt més concretes sobre la realitat de l’aprenentatge en 

els primers cursos universitaris; 

                                                                                                                              
s’afirma: “En el món actual la ciència i la tecnologia influeixen cada vegada més en la vida 
quotidiana de tothom. Paradoxalment, no es pot dir que la cultura científica del ciutadà normal 
avanci en correspondència amb aquesta influència creixent. Al contrari, a pesar que la nostra 
societat posa a l’abast del ciutadà una gran riquesa de mitjans de difusió de la ciència, tot fa 
pensar que el coneixement científic no aconsegueix penetrar en el pensament intuïtiu de 
l’home del carrer. Fins i tot en estudis universitaris, de carreres no científiques, es mantenen 
conceptes més propis de la física aristotèlica que no de la ciència actual; com ara que el 
moviment constant necessita ser mantingut per una força constant, que els cossos més 
pesants cauen més de pressa que els més lleugers, o que les característiques dels éssers 
vius vénen determinades majoritàriament per l’ambient en el qual viuen.” 
El fet de que avui trobem moltes notícies relacionades amb la ciència en els mitjans de 
comunicació no garanteix que estiguin plantejades correctament des del punt de vista 
científic. Aquesta situació pot dificultar la relació entre els conceptes difosos socialment i els 
“apresos” en el context escolar. Adjuntem a l’annex 42 la reflexió de Pascual sobre “La 
gravedad del Discovery” publicada a La Vanguardia el 9 de novembre de 1998 i que vol 
reflectir la contradicció suara esmentada. 
 
22 Els coneixements previs de l’alumnat, influeixen en el seu rendiment acadèmic universitari? 
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b) introduir metodologies qualitatives que permetin comprendre i interpretar 

millor sobre la base d’observacions més directes i personalitzades la 

influència dels coneixements previs en el rendiment acadèmic. 

 

 

Barcelona, desembre 1998 
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