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Intervencions docents 
innovadores a la 
universitat: necessitem 
Mètodes Mixtos per 
avaluar-les? 
 

Mariona Portell 

Unitat de Metodologia de les 
Ciències del Comportament  
 
Departament de Psicobiologia i 
Metodologia de les Ciències de la 
Salut  
 
Universitat Autònoma de 
Barcelona 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
Amb el desenvolupament del que coneixem com a Espai Europeu 
d'Educació Superior, la innovació docent ha rebut cada vegada 
més impuls i incentiu des de les institucions (Turull, 2020). 
Gradualment, ha augmentat l'oferta formativa per tal que els 
docents millorem la nostra pràctica (mètodes d'ensenyament, 
estratègies didàctiques i avaluació). A més, se'ns ha incentivat a 
utilitzar aquesta formació com a base per dissenyar intervencions 
adreçades a millorar els processos d'aprenentatge dels nostres 
estudiants. L'avaluació que podem fer els equips docents que 
implementem aquestes intervencions en els nostres estudiants 
és insubstituïble. No obstant això, també és clau coordinar 
adequadament aquesta avaluació amb el treball avaluatiu 
realitzat per la resta d'actors involucrats en la consecució dels 
objectius de l'educació superior. En aquest context, considero 
rellevant que el professorat que investiga en docència 
universitària tingui en compte l'aproximació dels Mètodes Mixtos 
(MM) en el marc disciplinari de l'avaluació i, en particular, de 
l'avaluació d'intervencions.  
 

En el text utilitzo el terme “intervenció” en un sentit ampli, per referir-me a una acció o conjunt 
específic d'accions i recursos materials dissenyats i implementats de manera planificada i organitzada 
en un context social, amb el propòsit d'aconseguir objectius de millora que concerneixen a un conjunt 
de persones (definició derivada de la definició de “programa” proposada per Fernández-Ballesteros, 
1995). En general, les intervencions que es presenten en els fòrums sobre recerca en docència 
universitària poden considerar-se intervencions complexes (formades per una sèrie de components, 
que poden actuar tant de manera independent com interdependent) o s'emmarquen en una 
intervenció que és complexa (Wong et al., 2012). Un altre terme sobre el qual vull avançar el sentit en 
el qual l'empraré és el de “teoria del programa”. L’utilitzaré per fer referència als supòsits que guien 
les formes específiques d'implementar la intervenció i a la manera en que es preveu que produirà els 
canvis esperats (Chen, 1989).  

Em permetran que avanci aquí fins a on “no” arribaré, i que ho faci sense dissimular preocupacions 
posteriors a l'honor experimentat en ser convidada per la Universitat de Barcelona a la “VII Jornada 
de Recerca en Docència Universitària”. La meva àrea de coneixement és la de Metodologia de les 
Ciències del Comportament i he escrit aquest text pensant en professorat universitari interessat per 
investigar en docència; un col·lectiu que és expert en disciplines diverses en les quals ja investiga i 
que, a més, inclou persones l'especialitat de les quals és precisament l'avaluació educativa. Respecte 
a aquestes últimes, em donaré per satisfeta si alguna de les referències seleccionades els resulta 
interessant. Quant a la resta de lectors potencials, amb proximitat variable a l'ambiciosa intersecció 
de temes que s'introduiran, espero que això els estimuli a continuar ampliant i revisant críticament 
les seves caixes d'eines metodològiques. Una altra qüestió que també prefereixo avançar, és que en 
el llistat final de referències hi ha, com a mínim, dues mancances importants. D'una banda, no consten 
valuosos treballs sobre avaluació d'innovacions realitzats des d'universitats espanyoles. D'altra banda, 
també ha faltat espai per a presentar aportacions específiques de l'aproximació de MM 
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desenvolupada des del nostre grup de recerca en metodologia observacional. Tots dos aspectes 
mereixen ser tractats amb detall en un altre treball. 

Avaluació de programes: una definició  

Passo a revisar elements comuns de l'avaluació de programes en àmbits socials i també en salut, quan 
el canvi de comportament es troba entre els efectes esperats del programa. Amb això pretenc establir 
un marc general que faciliti la presentació dels MM en l'àmbit aplicat que ens ocupa. 

En menys d'un segle, l'avaluació de programes ha experimentat un significatiu avanç conceptual i 
metodològic, generant una àmplia diversitat de models (p. ex., Chen, 1989; Christie i Alkin, 2008; Cook 
i Shadish, 1986; Pawson i Tilley, 1997; Sechrest i Figueredo, 1993; Stufflebeam, 2001; Yarbrough et al., 
2010). A l'inici d'aquest recorregut se situa una concepció de l'avaluació entesa com la determinació 
del grau en què un programa educatiu aconsegueix els seus objectius (definits prèviament de manera 
operativa), utilitzant dissenys experimentals o quasi-experimentals per aconseguir-ho. En aquesta 
primera etapa, l'avaluació s’entenia com una modalitat de recerca aplicada dins de l'educació i 
s’enfocava a avaluar resultats. Les crítiques al reduccionisme d'aquest plantejament es van 
acompanyar de noves aproximacions a l'objectiu de l'avaluació i als dissenys d'investigació en els quals 
havia de fonamentar-se. Progressivament, s'ha anat emfasitzant el paper que ha de jugar la teoria per 
a la definició de l'avaluació com a camp disciplinari. Els models avaluatius més recents es poden 
contraposar segons la ponderació que atorguen a tres elements bàsics (Heberger et al., 2010): (a) els 
mètodes utilitzats en una avaluació; (b) la forma en què les dades han de ser valorades i per qui; i (c) 
l'ús de l'avaluació i de la informació generada per l’avaluació. Tot i les discrepàncies que hi pot haver 
entre models, actualment hi ha coincidència en la idea que “avaluació de programes” i “recerca” tenen 
propòsits, terminis, audiències i, sobretot, usos diferents, si bé comparteixen estratègies 
metodològiques orientades a la cerca d'evidències respecte a un programa (o intervenció).  

Des del nostre grup de recerca, concebem l'avaluació de programes d'intervenció com un procés de 
recerca sistemàtica, mitjançant metodologia científica, dels diferents elements del programa 
d'intervenció per a formular judicis de valor amb la finalitat de prendre decisions sobre aquest 
programa (Anguera et al., 2008; Chacón et al., 2013). D'aquesta definició se’n desprèn que, a 
diferència del que succeeix quan investiguem, aquí l'objectiu primordial no és tant assentar 
coneixement, com prendre decisions que millorin la intervenció actual o les futures. Implícit en aquest 
plantejament hi ha que el disseny i l'avaluació d'una intervenció són processos interactius i dinàmics, 
que l'avaluació ha de millorar el cicle d'intervenció, i que globalment involucra la resposta a una àmplia 
gamma de preguntes (abans, durant i després d'implementar la intervenció). Atès que avaluar implica 
donar respostes específiques i contextualitzades a preguntes molt diverses, és imprescindible usar 
diferents mètodes en la recerca avaluativa. A tall d'exemple, podem comparar les preguntes 
associades a l'avaluació del resultat d'una intervenció (p. ex., en quin grau la intervenció produeix el 
resultat esperat?) amb aquelles relacionades amb l'avaluació del procés mitjançant el qual s'ha 
implementat aquesta intervenció (p. ex., els membres de l'equip docent han aplicat les activitats que 
conformen la innovació tal com estava previst? quines estratègies han estat eficaces per superar els 
obstacles en la implementació? els estudiants han participat en les activitats?). L'observació 
sistemàtica o una entrevista en profunditat són opcions metodològiques recomanades per respondre 
preguntes sobre el procés, mentre que els dissenys experimentals o quasi-experimentals aporten el 
tipus d'evidència que, en molts àmbits, s'exigeix a l'avaluació de resultats.  

Aproximació als Mètodes Mixtos (MM) d’investigació 

Quan en planificar l’avaluació d’una intervenció es proposen diferents mètodes de recerca per 
respondre a les diverses preguntes parlaríem d’aproximació multi-mètode (Anguera et al., 2018). La 
conceptualització dels MM és més restrictiva. Recolzant-nos en definicions proposades per autors 
rellevants en la consolidació dels MM (Creswell i Plano Clark, 2017; Johnson et al., 2007; Johnson i 
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Onwuegbuzie, 2004), podem caracteritzar-los com a processos sistemàtics, empírics i crítics de recerca 
que combinen elements de recerca qualitativa i quantitativa, integrant els dos tipus de dades i/o les 
inferències resultants de la seva anàlisi. En comparació amb els dissenys mono-mètode, el supòsit 
fonamental de la recerca mixta és que la integració de components qualitatius i quantitatius aporta 
informació addicional a la que s’obtindria separadament, i que el resultat d'integrar aquests 
components pot donar lloc a punts forts complementaris i punts febles no superposats. Tot i que 
manca consens quant a una taxonomia dels dissenys de MM, es poden esmentar tres dimensions 
generals de classificació (Fetters, 2022; Schoonenboom, 2018; Schoonenboom i Johnson, 2017): (1) el 
propòsit de la combinació (p. ex., complementar, desenvolupar, triangular); (2) la disposició temporal 
del component qualitatiu i quantitatiu dins de la recerca (p. ex., disseny concurrent, disseny 
seqüencial); (3) el punt de la recerca en el qual es duu a terme la integració dels dos tipus de 
components i la forma d'integració (p. ex., fusió - merging -, connexió - connecting, incrustació - 
embedding -). 

La recerca en MM s'aglutina en una àrea de treball multidisciplinari, fructífera en aplicacions i amb 
una sostinguda dedicació a la recerca teòric-metodològica per afrontar importants desafiaments 
sobre la qualitat, el rigor i la pròpia demarcació (Hesse-Biber, 2015; Fábregues et al., 2018; 
Onwuegbuzie i Hitchcock, 2022; Perez et al., 2022). Així mateix, entre els investigadors dels MM 
s'observa un gran interès per la innovació metodològica, la qual és crucial per abordar les complexitats 
de l'avaluació d'intervencions en el context que ens ocupa (Anguera et al., 2022; Hitchcock i 
Onwuegbuzie, 2022; Plano Clark, 2019; Zhou i Min, 2022). Una mostra d'això són els 
desenvolupaments relacionats amb la metodologia observacional (Anguera, 2003; Sánchez-Algarra i 
Anguera, 2013). En ells es parteix d'una de les vies d'integració en recerca MM (connect) i es conforma 
una proposta de quantitatizing, com a via d'integració que és adaptable a totes les situacions que 
possibilitin la utilització de la metodologia observacional (Anguera et al., 2021). 

Contribucions dels Mètodes Mixtos (MM) de recerca a l'avaluació d'intervencions per millorar 
l'ensenyament universitari 

Segons el Joint Committee on Standards for Educational Evaluation (Yarbrough et al., 2010), els 
principis i requisits que hauria de reunir tota avaluació són: utilitat, factibilitat, probitat, precisió i 
rendició de comptes. És dins d'aquest marc on es situa la decisió sobre quina és l'orientació 
metodològica i els dissenys i tècniques de recerca més adequats per a obtenir resultats vàlids, fiables 
i creïbles (“legítims”, usant el terme proposat per Onwuegbuzie et al., 2009a). L'elecció d'una 
orientació de MM pot aportar diferents avantatges al professorat interessat a avaluar les seves 
innovacions. En resumiré algunes usant com a fil conductor la centralitat del context en avaluació. 

Context i procés d'implementació 

Els resultats educatius estan fortament influïts pel context, i comprendre com es relacionen les 
intervencions amb el context és necessari per entendre com funcionen i per què, a vegades, fracassen; 
ho és també per valorar si poden adaptar-se, ampliar-se o traslladar-se amb èxit d'un context a un 
altre (Wong et al., 2012). Per descomptat, als docents no ens sorprèn que el que es pot enunciar com 
una “mateixa” intervenció (X) porti a resultats diferents quan varia el professorat, l’estudiantat, 
l’assignatura o els mitjans tècnics.  

Una intervenció que semblaria una acció singular (p. ex., afegir feedback immediat al final de les 
pràctiques de laboratori usant Socrative) si l'analitzem en la situació d'ensenyament-aprenentatge, la 
podrem desglossar en elements que interactuen amb el context, i no necessàriament de manera lineal 
(p. ex., les altres activitats formatives de l'assignatura, els mitjans tècnics, les normes explícites i 
implícites sobre ús de dispositius mòbils a les aules, entre d’altres). Encara que ens centréssim en un 
únic resultat (Y) (p. ex., incrementar el resultat acadèmic de l'estudiantat), l'atribució del canvi en Y a 
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l’efecte d’X sempre és problemàtica pel context dinàmic en el qual es produeix l'educació i pel gran 
nombre de factors implicats (Attree, 2006).  

La informació sobre l'efecte d’X en Y serà útil per prendre decisions només si té en compte com es va 
implementar X i què es va implementar realment. Aquests dos aspectes concerneixen a l'avaluació de 
procés que Moore et al. (2015) defineixen com un “estudi l'objectiu del qual és comprendre el 
funcionament d'una intervenció, examinant la seva aplicació, els mecanismes d'impacte i els factors 
contextuals. L'avaluació de processos és complementària, però no substitutiva, d'una avaluació de 
resultats d'alta qualitat” (p. 8). 

Des d'una perspectiva de MM es pot integrar evidència qualitativa sobre el procés d'implementació 
(p. ex., l’acceptabilitat i les barreres al seguiment de l'activitat) en una avaluació quantitativa de 
resultats. Un disseny possible per fer-ho és el convergent, recollint dades quantitatives i qualitatives 
dels mateixos participants dins d'un marc temporal similar (Creswell i Plano Clark, 2017). Recuperant 
l'exemple previ, amb dades quantitatives es mesuraria la diferència en les puntuacions de canvi (pre-
post intervenció) dels estudiants dels grups en els quals s'aplica feedback, per comparar-les amb les 
dels grups en els quals no s'aplica la intervenció (p. ex., a la meitat dels grups en una assignatura amb 
una matrícula de 160 estudiants distribuïts en vuit grups de pràctiques de laboratori). Les dades 
qualitatives captarien les experiències dels estudiants amb la intervenció i s'analitzarien 
temàticament. Els resultats de les anàlisis quantitatives i qualitatives s'integrarien (fusió) en una anàlisi 
de MM. Un disseny com el d'aquest exemple possibilita una comprensió més integral de l'impacte 
d'una innovació docent en els resultats esperats amb ella, a més d'ajudar a identificar àrees de millora. 

Una altra contribució de la recerca MM a l'avaluació del procés es deriva dels dissenys fonamentats 
en la metodologia observacional (Anguera et al., 2001; Anguera et al., 2018). L'observació sistemàtica 
és una de les estratègies més adequades per a l'avaluació del procés d'implementació (Portell et al., 
2015). Dins del marc dels MM, els dissenys observacionals permeten aprofundir en l’estructura 
temporal de les interaccions d'interès que es produeixen durant la implementació d'una intervenció 
(Anguera et al., 2021), a més d'aportar la informació més convencional derivada de l'observació 
sistemàtica (p. ex., informació sobre prevalença d'unes certes conductes o sobre la seva intensitat).  

L'estudi del procés d'implementació usant, juntament amb la metodologia observacional, altres 
aproximacions de recerca mixta donaria lloc a plantejaments més ambiciosos que Onwuegbuzie i 
Hitchcock (2019) han caracteritzat com enfocaments de recerca de mètodes múltiples-mixtos 
(integració parcial d'enfocaments de recerca de mètodes múltiples i enfocaments de recerca de MM) 
i enfocaments de recerca de meta-mètodes (integració plena d'enfocaments de recerca de mètodes 
múltiples i enfocaments de recerca de MM). 

Val a dir que, l'avaluació de procés, tal com s’ha conceptualitzat, pot variar el seu focus en funció de 
la fase de desenvolupament de la intervenció en la qual es dugui a terme (Moore et al., 2015). En les 
fases inicials de desenvolupament, l'aproximació de MM ofereix opcions interessants per aprofundir 
en el procés d'implementació. Aquesta opció, seguint amb l'exemple, la podem il·lustrar amb 
l'aplicació d'un disseny MM convergent per avaluar barreres i facilitadors de la implementació de la 
innovació docent per part d'estudiants i professors implementadors, explorant, a més, la percepció 
diferencial de la innovació en relació amb els restants mètodes docents utilitzats a l'assignatura. Així, 
es podrien recollir de manera paral·lela dades d'enquesta quantitativa i dades d'entrevistes 
qualitatives. En aquest cas, l'ús dels MM tindria com a objectius els mateixos fenòmens des d'una 
perspectiva qualitativa i quantitativa, validant els resultats de tots dos components a partir de la 
revisió dels seus punts de convergència i divergència (triangulació). 
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Desenvolupament d'instruments en context 

Un punt clau en la planificació de l'avaluació és l'especificació dels indicadors i instruments (o fonts 
d'informació) que s'utilitzaran per respondre a les preguntes d'interès. A més de preguntes relatives 
a procés o resultats que hem exemplificat anteriorment, l'avaluació pot (de fet, hauria de) incorporar 
preguntes relatives a altres criteris rellevants per valorar una intervenció, com ara l'equitat (els 
beneficis de la intervenció arriben a tots els estudiants? arriben als que més ho necessiten? hi ha 
impactes no desitjats i no previstos que afecten a estudiants vulnerables?). L'ús de MM pot fer 
importants contribucions per integrar troballes relatives a diferents criteris d'avaluació 
(Schoonenboom i Johnson, 2017). A tall d'exemple, podem pensar en l'aplicació d'un disseny MM 
seqüencial exploratori (Creswell i Plano Clark, 2017) en dues fases, per desenvolupar un qüestionari 
de competència comunicativa intercultural en estudiants d'infermeria. Aquesta planificació 
comprendria una primera fase qualitativa amb grups focals i la seva posterior anàlisi temàtica. Els 
resultats obtinguts en la primera fase qualitativa servirien com a base per a la generació dels ítems del 
qüestionari, les propietats psicomètriques dels quals s'analitzarien en la fase quantitativa. Aquí, l'ús 
de MM fa que l'instrument sigui més proper als significats i vivències de la població objectiu, la qual 
cosa, al seu torn, augmenta la credibilitat dels resultats derivats de l'ús d'aquest instrument 
(McCrudden i McTigue, 2018). 

Des de la recerca en MM s'estan desenvolupant meta-marcs per abordar problemes complexos de 
l'avaluació d'intervencions. En relació amb el problema de la mesura i la seva validesa, s'ha plantejat 
un meta-marc per optimitzar el desenvolupament d'instruments quantitatius (p. ex., escales tipus 
Likert). Aquest meta-marc emfasitza la sensibilitat cultural i la participació d'experts locals en el procés 
de desenvolupament d'instruments, essent aquesta una perspectiva amb potencial per incrementar 
la validesa i rellevància de les mesures que proporcionen els instruments en diferents contextos 
(Onwuegbuzie et al., 2009b). 

Interpretació de resultats amb context 

Quan s'utilitzen dissenys avaluatius de tipus experimental o quasi-experimental, el control d'aspectes 
contextuals durant la recollida de dades i durant l'anàlisi estadística forma part del procediment 
establert per reduir el biaix en l'estimació de l'efecte de la intervenció. Els punts febles d'aquesta 
aproximació quantitativa en recerca educativa són coneguts, i s'han sistematitzat els aspectes en els 
quals requereix ser complementada amb una aproximació qualitativa (Creswell et al., 2006; Jones-
Devitt i Austen, 2021; Price i Kirkwood, 2014). L'aproximació de MM permet anar més enllà del control 
de variables, complementant els resultats quantitatius amb aproximacions qualitatives que 
aprofundeixen en les experiències i significats atorgats pels usuaris de la intervenció. Un exemple de 
disseny de MM diferent dels comentats fins ara és el seqüencial explicatiu de dues fases (Creswell & 
Plano Clark, 2017). En la primera fase es recopilen i analitzen les dades quantitatives i en la segona es 
recopilen i analitzen les dades qualitatives. La segona fase qualitativa es basa en la primera 
(quantitativa) i espera enriquir la comprensió dels seus resultats afegint una aproximació profunda i 
contextual de les experiències i perspectives dels implicats. Per il·lustrar la seva aplicació, considerem 
l'avaluació d'una intervenció sobre un espai d'aprenentatge (una nova aula dissenyada per a 
l'aprenentatge actiu) que esperava aconseguir un increment en la participació, l'atenció i el 
processament significatiu en les matèries que es cursaven en aquesta nova aula (Wheat et al., 2018). 
Els resultats de la part quantitativa van mostrar que la intervenció millorava significativament la 
participació i l'atenció, però que no tenia efecte sobre el processament significatiu. D’altra banda, el 
component qualitatiu va aportar claus per comprendre la falta d'efecte en el processament 
significatiu, va revelar punts febles (p. ex., certes accions dels docents) i va permetre generar hipòtesis 
que, articulades en el model pedagògic que guiava la docència, servirien de base per a futures 
intervencions. El fet de disposar de dades qualitatives sobre experiències, percepcions i interaccions 
és una manera d'aproximar-nos als "mecanismes" (usant el terme en el sentit de Pawson i Tilley, 1997) 
a través dels quals opera una innovació educativa.  
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L'aproximació mono-mètode quantitativa compta amb rigorosos procediments per detectar 
diferències, però no facilita la comprensió d'aquestes diferències des de la perspectiva dels implicats. 
Per il·lustrar aquest punt, considerem el tractament que se li pot donar a l'assistència estudiantil quan 
s'avalua l'eficàcia d'una intervenció basada en aula invertida per millorar el rendiment acadèmic. 
L'assistència de l'estudiantat a les sessions es pot usar com una variable d'ajust en un model de 
regressió dirigit a obtenir un indicador de la grandària de l'efecte que té usar aquesta metodologia 
docent sobre la nota final en l'assignatura. Tanmateix, la dada sobre assistència es pot usar “a més” 
per iniciar un estudi qualitatiu dirigit a comprendre la falta d'assistència dels estudiants, la qual cosa 
proporciona noves troballes per prendre decisions sobre la intervenció i, per descomptat, per enriquir 
el cos de coneixement sobre la metodologia de l'aula invertida (Buhl-Wiggers et al., 2023).  

En resum, l'aproximació de MM aporta una combinació d'estratègies i processos amb el potencial per 
abordar la complexitat de l'avaluació de la innovació educativa i, al mateix temps, satisfer les 
demandes requerides en termes d'estàndards de rigor (Attree, 2006; Collins et al., 2006; Ramírez-
Montoya i Lugo-Ocando, 2020). Optar per els MM per obtenir suport empíric sobre les propostes 
d'innovació pot contribuir a una sistematització de les troballes contextualitzades, incrementat així la 
seva utilitat i afavorint que aquesta evidència prengui major pes en la presa de decisions del 
professorat interessat en millorar la seva pràctica docent (Price i Kirkwood, 2014; Zimmerman et al., 
2023). 

Onwuegbuzie i Hitchcock (2017) presenten un meta-marc que aprofundeix en les contribucions dels 
MM en l'avaluació d'intervencions educatives. Es tracta d'una aproximació adreçada més a la institució 
que als docents interessats en avaluar la nostra pràctica. Tot i això, la seva lectura pot ser útil per 
acabar de comprendre la capacitat de l'aproximació de MM com a articuladora d'una avaluació 
d'impacte generadora d'informació més creïble, útil, generalitzable i transferible. 

Consideracions finals 

Parafrasejant una expressió ben coneguda de Pawson i Tilley (1997), l'avaluació d'una intervenció 
hauria de respondre a: què funciona? per a qui? en quins aspectes? en quina mesura? en quins 
contextos? i com? En altres paraules, hauria de transcendir la simple pregunta “funciona?” i els MM 
són essencials per fer-ho. Certament, la seva utilització incrementa l'exigència i el cost de l'avaluació. 
A més, hem de considerar que els MM no estan exempts de controvèrsies, especialment en qüestions 
epistemològiques que és important conèixer.  

La proposta és que els investigadors en docència universitària es familiaritzin tant amb els avantatges 
com amb les limitacions de la recerca amb MM. Aquest coneixement proporciona recursos per a 
analitzar la feblesa d’una aproximació mono-mètode a la recerca en docència i pot facilitar la 
comprensió dels marcs avaluatius institucionals que incorporin MM. La comprensió d’aquests marcs 
és crucial, ja que el seu èxit depèn de la participació de tot el professorat.  

Acabaré amb dues cites sobre metodologia de recerca que evoquen molt del que ha quedat per 
argumentar:  

“[...] mixed-method research is in danger of becoming the new ideology. Mixed-method research 
should never be used because of the misguided assumptions that more is better, that it is the 
fashionable thing to do, or, most importantly, that qualitative research is incomplete without 
quantitative research [...]. The “completeness” of any individual study, no matter what kind it is, 
must be judged without resorting to methodological fads or fetishes.” 

Margarete Sandelowski (2000, p. 254). 
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“[...] methods are not simply applied to a discipline; they change the discipline itself, and vice 
versa.” 

Gerd Gigerenzer i Julian N. Marewski (2015, p. 423) 
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Moltes investigacions opten per la metodologia d'enquestes com 
a mitjà per recopilar dades de manera ràpida, econòmica i 
estandarditzada d'un gran nombre de participants. No obstant 
això, cal tenir en compte que la qualitat de les dades que 
s’obtinguin d’un estudi d’enquesta dependrà directament de la 
correcta execució d’una sèrie de procediments.  Aquests inclouen 
la definició clara dels objectius de l'estudi, el disseny acurat del 
qüestionari, l'aplicació d'aquest al públic objectiu adequat, 
l'anàlisi estadística de les dades recollides i, la interpretació dels 
resultats obtinguts, entre altres. 

El qüestionari és una peça clau dins d’un estudi d’enquesta. 
Constitueix un instrument estandarditzat per a tots els 
participants i garanteix que a tothom se li facin les preguntes en 
el mateix ordre i de manera consistent, la qual cosa facilita la 
comparabilitat de les respostes entre les persones que el 
responen. El seu disseny implica dos grans reptes: d’una banda, 
les preguntes han de ser rellevants i alineades amb els objectius 
de l’estudi, i d’altra, han d’estar formulades de manera que la 
seva interpretació sigui unívoca per tots els participants. En tant 
que el disseny del qüestionari sigui adequat, aquest permetrà 
obtenir dades fiables, vàlides i capaces de respondre a les 
qüestions plantejades per la investigació.  

 
Com fer les preguntes adients? 

El primer dels reptes implica que les preguntes del qüestionari estiguin alineades amb els objectius de 
la nostra recerca, facilitant així la transformació d'aquests objectius en indicadors mesurables. Per 
aconseguir aquesta transformació, caldrà prèviament identificar els conceptes, conductes o situacions 
implicades en l'objecte d’estudi i traduir-los en indicadors per tal que puguin ser valorats pels 
participants. Tal com descriu De Vaus (2014), és necessari realitzar un procés de concreció, des de 
conceptes generals fins a aspectes més específics. Aquesta transició, des d'un enfocament abstracte 
cap a un de més detallat, és crucial per definir amb precisió allò que es desitja mesurar. Permet la 
formulació de preguntes específiques per al qüestionari, a través d'un procés d'operacionalització que 
tradueix els conceptes abstractes en variables mesurables. Aquest pas és fonamental per assegurar 
que el qüestionari pugui avaluar adequadament els objectius de l'estudi. 

Per exemple, si l'objectiu de l’estudi és valorar la satisfacció dels estudiants en una assignatura, el 
primer que s'ha de definir és què s'entén per satisfacció en aquest context i com pot ser avaluada. 
Això inclou identificar els principals aspectes que poden afectar a la satisfacció percebuda dels 
estudiants (dimensions), com ara la comprensió del material de suport, la interacció amb el 
professorat, l’entorn d’aprenentatge, la càrrega de treball, etc.; i si és pertinent, identificar encara 
d’altres més concrets (subdimensions). A la taula 1 es mostra un exemple d’un procés 
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d’operacionalització que il·lustra el procés per dissenyar les preguntes d’un qüestionari que pretén 
valorar la satisfacció dels estudiants en una assignatura.  

Taula 1. Procés d’operacionalització per dissenyar les preguntes d’un qüestionari que pretén valorar 
la satisfacció dels estudiants en una assignatura.  

Dimensió Subdimensió Operativització 
Comprensió del 
material 

Claredat dels temes Els temes de l'assignatura es presenten de 
manera clara i comprensible? 

Rellevància del material Trobes que el material d'estudi és rellevant per 
preparar de l'assignatura? 

Qualitat dels materials 
de suport 

Els materials de suport (llibres de text, 
diapositives, etc.) faciliten la comprensió dels 
temes? 

Interacció amb el 
professorat 

Temps de resposta del 
professorat 

El professorat respon ràpidament a les teves 
preguntes o dubtes? 

Disponibilitat del 
professorat 

Trobes que el professorat està disponible quan 
necessites ajuda o aclariment? 

Claredat en la 
comunicació 

El professorat explica els temes de manera clara 
i entenedora? 

Qualitat del feedback El feedback rebut del professorat t'ajuda a 
millorar el teu aprenentatge? 

Entorn 
d’aprenentatge 

Interacció entre 
estudiants 

Com qualifiques la interacció entre estudiants 
en aquesta assignatura? 

Participació a classe Hi ha suficients oportunitats per a la 
participació a classe?  

Sensació de respecte i 
seguretat  

Et sents respectat/a durant les sessions de 
classe? 

Càrrega de treball Quantitat de treball 
assignat 

La quantitat de treball assignat per a aquesta 
assignatura és raonable? 

Rellevància de les 
tasques assignades 

Les tasques assignades t'ajuden a reforçar els 
conceptes apresos a classe? 

Gestió del temps 
requerida 

Trobes que tens suficient temps per completar 
les tasques d’aquesta assignatura?  

 

Quin tipus de preguntes podem fer? 

Existeixen dues grans categories de preguntes: obertes i tancades. Les obertes no ofereixen opcions 
de resposta predefinides, requereixen que la persona respongui amb les seves pròpies paraules. Per 
il·lustrar aquest punt en el context d'una enquesta per avaluar la satisfacció en una assignatura, 
podríem formular preguntes com: "Com descriuries la teva experiència general amb l'assignatura?" o 
"Quins canvis o millores recomanaries per a edicions futures de l'assignatura?". 

D'altra banda, les preguntes tancades presenten un conjunt d'opcions de resposta entre les quals 
l'individu ha de triar, limitant així la seva resposta a les alternatives previstes per l'investigador. Un 
exemple d'aquest tipus de pregunta podria ser: "Valora el grau d’acord o desacord amb l’enunciat 
següent: Els materials i recursos proporcionats durant el curs han estat suficients per al teu 
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aprenentatge?" Amb opcions de resposta com: "Totalment d'acord", "D'acord", "En desacord", 
"Totalment en desacord". 

Els principals avantatges de les preguntes obertes són que permeten obtenir una informació més rica 
i extensa, i eviten el possible biaix de l'investigador quan genera les alternatives de resposta d’una 
pregunta tancada. Les preguntes obertes resulten molt útils en els estudis exploratoris, quan no es té 
suficient coneixement sobre el ventall de les possibles respostes per generar les alternatives de 
resposta d’una pregunta tancada. 

No obstant això, les preguntes obertes tenen més tendència a deixar-se en blanc, sobretot en els 
qüestionaris autoadministrats (González-Teruel i Barrios, 2012). Són preguntes que requereixen un 
major esforç, atès que l’individu ha d'organitzar les idees i expressar-les en un ordre i manera 
coherent. S’observa que freqüentment desencadenen respostes poc ajustades al que es pregunta a 
causa d’errors en la interpretació de la pregunta. Des del punt de vista de l'investigador, aquest tipus 
de preguntes són també més difícils d'interpretar i codificar, ja que per analitzar-les es requereix la 
creació d’un sistema de categories de resposta que resumeixin les diferents aportacions del conjunt 
de participants. 

En les preguntes tancades és necessari que les alternatives de resposta siguin exhaustives (i.e. 
contemplin tot el ventall de respostes possibles) i mútuament excloents (i.e. les alternatives de 
resposta no han de trepitjar-se unes amb altres). La diversitat en la formulació d'aquest tipus de 
preguntes és àmplia, i existeixen nombrosos manuals que ofereixen excel·lents recopilacions (p.ex. 
Cea d’Ancona, 2004; Dillman et al., 2014). Al contrari del que s'ha comentat sobre les preguntes 
obertes, les tancades suposen un menor esforç per a la persona que les respon, atès que les 
alternatives de resposta ja estan construïdes i tan sols necessita escollir una o vàries de les opcions. 
Igualment, per a l'investigador representa una interpretació fàcil i ràpida de les respostes, així com 
una anàlisi estadística més senzilla. 

No obstant això, limitar les respostes a un conjunt específic d'opcions pot conduir a la pèrdua 
d'informació rellevant sobre el tema d'estudi. En oferir opcions preestablertes, es força al participant 
a encaixar la seva opinió dins d'unes alternatives que potser no reflecteixen fidelment el seu punt de 
vista. Si una determinada perspectiva no s'inclou com a opció, aquesta informació no podrà ser 
recollida, i per tant la pregunta no aconseguirà capturar l'essència real de l'opinió dels individus. 

Algunes recomanacions per redactar les preguntes i les seves opcions de resposta 

Abans de començar a redactar les preguntes, és molt recomanable revisar altres qüestionaris 
relacionats amb el tema d'interès o temàtiques similars. Aquesta revisió pot servir d'inspiració per 
iniciar el procés de formulació de les preguntes. Malgrat tot, existeixen múltiples manuals sobre el 
disseny de qüestionaris (Bolton i Brace, 2022; Bradburn et al., 2015; Dillman et al., 2014; Foddy i 
Foddy, 1993; Fowler i Fowler, 1995; Johnson i Morgan, 2016), on es poden trobar excel·lents 
recomanacions per la redacció de preguntes. Algunes d’aquestes recomanacions són:  

• Formular la pregunta de manera clara i directa. Caldrà ser breu, però a la vegada evitar 
l’estil telegràfic que pugui generar confusió.  

• Adaptar el vocabulari al públic objectiu del qüestionari. Evitar l'ús de termes tècnics o 
massa especialitzats si el destinatari és la població general, i reservar un llenguatge més 
específic per als professionals familiaritzats amb el tema. 

• Evitar l'ús de termes abstractes susceptibles de ser interpretats de manera diferent pels 
participants, com ara "jove", "gran", “car”, "molt sovint", etc. L'ambigüitat d'aquests 
termes pot reduir-se especificant un marc temporal o quantitatiu clar. 

• Redactar preguntes que preguntin sobre un únic aspecte. És a dir, cal evitar barrejar 
diversos temes en una única pregunta, atès que cada un podria tenir una resposta 
diferent. En aquests casos, la solució requereix dividir la pregunta en tants aspectes sobre 
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els quals es vulgui preguntar per tal que la persona que respon pugui expressar la seva 
opinió en cada un d’ells. 

• Evitar formular preguntes hipotètiques o condicionals. 
• En redactar preguntes d'opinió, utilitzar una redacció neutra. És a dir, caldria evitar afegir 

alguna consideració positiva o negativa respecte a la resposta (p. ex., Valori el grau 
d’acord amb les afirmacions següents).  

• Evitar preguntar sobre aspectes massa específics i sol·licitar respostes molt detallades, 
atès que possiblement la persona que respon difícilment sigui capaç de recordar i 
contestar amb exactitud. 

• Finalment, respecte a la configuració de les opcions de resposta, cal que les opcions de 
resposta: 

• Siguin exhaustives. Quan no sigui factible incloure totes les opcions, cal afegir una 
categoria "altres" per permetre als participants especificar altres opcions no incloses. 

• Siguin mútuament excloents per evitar encavalcaments i confusions. 
• Mantinguin un equilibri en les escales graduades, amb un nombre igual de categories 

positives i negatives. 
• Utilitzin termes als extrems que siguin complementaris i que permetin mantenir una 

correspondència lògica entre ells (p. ex., totalment d’acord vs. totalment en desacord). 

Més aspectes a tenir en compte 

Un cop creades les preguntes i les seves opcions de resposta corresponents, arriba el moment de 
distribuir-les dins del qüestionari. Dissenyar un qüestionari òptim pel que fa a l'ordre i l'estructura de 
les preguntes és crucial per minimitzar l'impacte del fenomen de no resposta, reduir l'efecte de la 
posició de la pregunta en les seves respostes i, en general, per assegurar que el qüestionari sigui 
percebut com a interessant, breu i fàcil de respondre (Dilman et al., 2014). Aquest aspecte és encara 
més rellevant en el cas dels qüestionaris autoadministrats, on no hi ha la presència d'un entrevistador. 
Un disseny atractiu del qüestionari pot motivar als participants a llegir les preguntes amb atenció, la 
qual cosa facilitarà la comprensió del que se li demana i com ha de respondre. 

Pel que fa a l'ordre de presentació de les preguntes, les primeres tenen com a objectiu introduir a la 
persona que respon en la temàtica de l'estudi i despertar el seu interès per participar-hi. És per això 
que cal que les primeres preguntes siguin dissenyades per tal d’englobar tota la diversitat dels 
possibles participants de l'estudi. D’aquesta manera, es minimitza el risc que algú pugui sentir-se 
exclòs o creure que la seva opinió no aporta valor i decideixi no respondre al qüestionari. 

Les preguntes que segueixen haurien de ser aquelles considerades clau per assolir els objectius de 
l'estudi i aquelles que requereixen una reflexió més profunda, com ara les preguntes d'opinió. 
Finalment, si el qüestionari és autoadministrat, es recomana reservar la part final per a preguntes 
sociodemogràfiques (p. ex. edat, professió, situació laboral, nivell d'estudis, ingressos, lloc de 
residència, etc.). Per a alguns individus, aquest tipus de preguntes pot ser incòmode de respondre, de 
manera que situar-les al final ajuda a reduir la reticència, una vegada ja s'han respost la majoria de les 
preguntes anteriors i s'han aclarit els objectius de l'estudi. Cal tenir present que les preguntes 
sociodemogràfiques són fonamentals per analitzar la relació amb altres variables i obtenir grups de 
comparació o generar diferents perfils d'usuaris basats en les respostes. 

Un altre aspecte que cal tenir en compte és la manera en què s’administrarà el qüestionari: 
heteroadministrada (p. ex. cara a cara, telefònicament) o bé autoadminsitrada (p. ex. en llapis i paper, 
per web). Cada forma d’administració presenta una sèrie de característiques concretes i aquestes han 
de ser considerades en el moment de redactar les preguntes i les alternatives de resposta. Per 
exemple, en els qüestionaris autoadministrats, on l'individu és qui llegeix i contesta les preguntes, 
aquestes poden ser més llargues i amb més alternatives de resposta, ja que podrà llegir i revisar la 
pregunta tantes vegades com consideri. Per contra, quan el qüestionari és administrat per un 
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entrevistador, és preferible limitar la longitud de les preguntes i reduir el nombre d'opcions de 
resposta. Així, s'elimina la necessitat de repetir la pregunta per garantir la seva comprensió i s'assegura 
que les persones que responen puguin recordar totes les opcions disponibles. 

Cal provar que tot funciona 

Una vegada redactades les preguntes i les categories de resposta, que aquestes hagin estat ordenades 
correctament al llarg del qüestionari i s’hagi decidit la millor manera de presentar-les, és 
imprescindible dur a terme una prova pilot del qüestionari (Dillman, et al., 2014). L'objectiu principal 
d'aquesta prova és verificar que les preguntes siguin pertinents i suficients per cobrir els objectius 
establerts en la investigació. La prova pilot, a més, també permet identificar i solucionar problemes 
de comprensió o ambigüitat en les preguntes, valorant que els participants interpreten i responen 
com s'espera. Algunes de les estratègies més habituals per fer un pilotatge del qüestionari és aplicar-
lo a un petit grup d’individus que presentin les mateixes característiques que les de la població 
objectiu, mitjançant entrevistes cognitives, grups focals o consulta a experts (González-Teruel i 
Barrios, 2012).  

Un cop superada la prova pilot, es pot procedir a l'administració del qüestionari a la mostra escollida 
d'individus. És crucial assegurar-se que el qüestionari s'adreci al públic objectiu idoni. Seleccionar 
inadequadament la mostra pot conduir no únicament a resultats esbiaixats, sinó també a un augment 
de la taxa de no resposta, el que repercutirà negativament en la qualitat de les dades obtingudes i els 
resultats de la recerca. 

En conclusió, l’elaboració d'un qüestionari per a estudis d'enquesta exigeix una atenció acurada tant 
en la formulació de les preguntes com en el disseny de les categories de resposta. La fase de pilotatge 
esdevé un pas indispensable per a refinar les preguntes. Tot i que aquest procés pot ser exigent, és 
fonamental per garantir la qualitat de les dades recollides.  
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En aquesta aportació s’aborden algunes estratègies de difusió de 
la recerca en docència universitària. A més, es presenten 
exemples concrets d'implementació d'aquestes estratègies.  

1. Recursos específics per publicar sobre recerca en docència 
universitària  

1. Secció de Publicacions de l’Institut de Desenvolupament 
Professional  

L’Institut de Desenvolupament Professional (IDP) de la 
Universitat de Barcelona impel·leix l’adquisició de competències 
dels diferents col·lectius del món educatiu, en totes les seves 
dimensions i tasques. Entre elles se situa la recerca en docència i, 
conseqüentment, la seva difusió i transferència a la societat. Per 
assolir aquesta fita, l’Institut edita tres revistes científiques, 
desenvolupa quatre línies editorials i col·labora amb editorials 
reconegudes en el món educatiu. Aquestes accions editorials es 
posen a l’abast de tots els professionals relacionats amb la 
docència reglada i no reglada i abasta tots els àmbits educatius 
(universitari, educació obligatòria, tercer sector, etc.). La 
publicació en les revistes científiques i en les línies editorials és 
en obert per lectors i per autors. 
https://www.ub.edu/idp/web/ 
 
  

Revistes científiques editades per l’IDP 

• Enseñanza de las ciencias sociales. Revista de Investigación. Recull continguts d’investigació 
en didàctica de la geografia, de la història i de les ciències socials en general, per tal 
d’aprofundir en la base teòrica i pràctica de les ciències socials i 
de presentar noves línies i nous temes de recerca. 
Seu electrònica: http://www.raco.cat/index.php/EnsenanzaCS                  
 

• Revista d'Innovació i Recerca en Educació (REIRE). Publicació en línia, l’objectiu de la qual és 
esdevenir un espai de consulta i difusió de la recerca educativa, especialment de la recerca 
sobre docència en els diferents nivells i àmbits educatius. 

           Contacte: reire@ub.edu 
            Seu electrònica: http://revistes.ub.edu/REIRE 
 

• Temps d'Educació. Revista científica i acadèmica de pedagogia, que publica treballs referits a 
l'educació i la formació en tots els àmbits i nivells. Acull estudis, informes de recerca i 
avaluació crítica d'experiències, reflexions, assaigs i notes de lectura.  
Contacte: temps@ub.edu 
Seu electrònica:http://www.raco.cat/index.php/TempsEducacio 
https://www.edicions.ub.edu/ficha.aspx?cod=16429 

https://www.ub.edu/idp/web/
http://www.raco.cat/index.php/EnsenanzaCS
mailto:reire@ub.edu
http://revistes.ub.edu/REIRE
mailto:temps@ub.edu
http://www.raco.cat/index.php/TempsEducacio
https://www.edicions.ub.edu/ficha.aspx?cod=16429
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Col·leccions en línia  

L’Institut de Desenvolupament Professional de la Universitat de Barcelona desenvolupa quatre 
col·leccions en línia, hostatjades al Dipòsit Digital de la Universitat de Barcelona. Accés a les quatre 
col·leccions https://www.ub.edu/idp/web/ca/biblioteca-digital 

• Docència i Metodologia: recull continguts de caràcter divers adreçats a qualsevol àmbit 
educatiu (educació no reglada, educació infantil, primària, secundària, batxillerat, formació 
professional i educació universitària). 

https://www.ub.edu/idp/web/ca/publicacions/biblioteca-digital?collection=60 
• Comunitat i Sostenibilitat: inclou treballs de recerca en docència no reglada adreçada a la 
comunitat i treballs que impel·lien i donen suport a actuacions sostenibles en docència. 

https://www.ub.edu/idp/web/ca/publicacions/biblioteca-digital?collection=61 
• Jornades, Congressos i Simposis: reuneix les aportacions de la comunitat educativa 
presentades en reunions científiques. 

https://www.ub.edu/idp/web/ca/publicacions/biblioteca-digital?collection=62 
• Informes de Recerca: publica resultats parcials o totals obtinguts en projectes de recerca en 
docència universitària. 

https://www.ub.edu/idp/web/ca/publicacions/biblioteca-digital?collection=105 
 

2. Recursos específics sobre recerca en docència  

A continuació, s’indiquen els recursos específics per aprofundir en la difusió de la recerca en docència 
universitària:  

• IDP-ICE (Institut de Desenvolupament Professional de la Universitat de Barcelona). 
https://www.ub.edu/ice-recerca/recursos.  Aquest portal ofereix una àmplia gamma de recursos 
sobre recerca en docència, incloent-hi articles, guies, materials didàctics i bases de dades.  
Destaca especialment la secció dedicada a revistes sobre recerca en docència 
(https://www.ub.edu/ice-recerca/recursos/revistes).  
• Biblioteques universitàries. Per exemple, https://biblioguias.unav.edu/publicaciondocente. La 
majoria de les biblioteques universitàries disposen de serveis d'assessorament en recerca i de 
guies específiques sobre com trobar informació en l'àmbit de la docència.   
• Congressos i jornades sobre recerca en docència. Alguns dels congressos més rellevants en 
l’àmbit internacional, en aquests casos indexats a Web of Science, són, per exemple:  

o L’Annual International Conference of Education, Research and Innovation (ICERI). 
https://iated.org/iceri/   

o L’International Conference on Education and New Learning Technologies (EDULEARN). 
https://iated.org/edulearn/   

3. Recursos genèrics  

Entre els recursos genèrics més populars es troben, per exemple:  
• Dipòsit Digital de la Universitat de Barcelona (https://diposit.ub.edu). Inclou articles, llibres, 
capítols de llibre, materials didàctics i dades de recerca.  
• Dataverse (https://dataverse.org/). Conté dades de recerca.  
• Zenodo (https://zenodo.org/). Accepta qualsevol mena de material de recerca.  

 
  
 
 
 
  

https://www.ub.edu/idp/web/ca/biblioteca-digital
https://www.ub.edu/idp/web/ca/publicacions/biblioteca-digital?collection=60
https://www.ub.edu/idp/web/ca/publicacions/biblioteca-digital?collection=61
https://www.ub.edu/idp/web/ca/publicacions/biblioteca-digital?collection=62
https://www.ub.edu/idp/web/ca/publicacions/biblioteca-digital?collection=105
https://www.ub.edu/ice-recerca/recursos
https://www.ub.edu/ice-recerca/recursos/revistes
https://biblioguias.unav.edu/publicaciondocente
https://iated.org/iceri/
https://iated.org/edulearn/
https://diposit.ub.edu/
https://dataverse.org/
https://zenodo.org/
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2. Difusió i impacte de les publicacions   

1. El pla de difusió  

Un pla de difusió és una eina per maximitzar l'impacte de la recerca en docència universitària. A 
continuació, es detallen alguns dels elements clau que ha de tenir en compte un pla de difusió:  

• Objectius de la difusió.   
• Públic objectiu.   
• Missatges clau.   
Els missatges haurien d’incloure, per exemple:  

a. Títol simplificat. Diversos estudis mostren la importància dels títols simplificats i els 
efectes d’aquests en els rànquings dels motors de cerca (Rapple, 2024).  

b. Resum en llenguatge planer  
c. Importància de l’aportació  
d. Conclusions clau  
e. Imatge il·lustrativa  
f. Infografia o pòster  
g. Opinió personal  
h. Recurs vinculat  

• Canals de comunicació. Existeix una àmplia gamma de canals de comunicació que poden ser 
utilitzats per a difondre la recerca en docència universitària. Alguns dels canals més comuns 
inclouen:  

a. Publicacions científiques  
b. Congressos i jornades  
c. Seminaris i tallers  
d. Recursos en línia  
e. Mitjans de comunicació  

• Pla de treball del pla de difusió  
• Avaluació del pla de difusió  

  
2. Àrea de Comunicació de la UB  

L'Àrea de Comunicació de la Universitat de Barcelona (UB) té com a objectiu principal projectar la 
imatge de la institució i difondre els seus coneixements i activitats a la societat. Les unitats que 
conformen l'Àrea de Comunicació de la UB són:  

• Comunicació Institucional. S'encarrega de la redacció i publicació de les notícies principals de 
la UB, tant en el seu web com en els seus perfils de xarxes socials.  
• Imatge Corporativa i Màrqueting. S’encarrega de la gestió de la imatge corporativa de la UB, 
així com de la creació i implementació de campanyes de màrqueting i comunicació.   
• Nous Formats. S'encarrega de la producció de continguts en nous formats, com ara vídeos, 
infografies i podcasts.  
• Producció Audiovisual. S'encarrega de la producció de vídeos de qualitat professional per a 
la UB.   

Per a més informació sobre l’Àrea de Comunicació de la UB, es pot consultar el seu web: 
https://web.ub.edu/web/actualitat/la-comunicacio-a-la-ub   

3. Exemples  

• Col·leccions en línia de l’IDP-ICE UB  

Normes de publicació https://www.ub.edu/idp/web/ca/normes-publicacio-colleccions-digitals-idp 
Contacte i adreça de lliurament de propostes per publicar: publicacions-idp-ice@ub.edu  
Les obres publicades disposen d’ISBN (International Standard Book Number) que permet el seu 
reconeixement curricular. 

https://web.ub.edu/web/actualitat/la-comunicacio-a-la-ub
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Els textos s’han de lliurar en Word, com a arxiu adjunt al correu 
Tipus de lletra: calibri 
Mida de lletra: 11 
Interlineat: 1,5 
Sense cap tipus de model prefixat. 
Es contactarà amb l’autor/s del lliurament en un termini de set dies per a l’acceptació de l’obra i per 
iniciar el procés d’edició. Els autors proporcionaran una adreça de correu electrònic per contacte. 
 
Exemple de publicació a la col·lecció Docència i metodologia 
http://hdl.handle.net/2445/204760  
 

 
 
 
 
Exemple de publicació a la col·lecció Jornades, congressos i simposis 
http://hdl.handle.net/2445/210746 
 
 

 
 
 

http://hdl.handle.net/2445/204760
http://hdl.handle.net/2445/210746


______________________________________________VII Jornada de Recerca en Docència Universitària 

27 
 

• Altres repositoris  

OMADO (Objectes i Materials Docents). Exemple (resultats d’un REDICE): 
http://hdl.handle.net/2445/203282  

  
 

 
 

• Videoteca digital (IDP-ICE). Exemple: https://diposit.ub.edu/dspace/handle/2445/196280   

  
 
 
 
 
 
 

http://hdl.handle.net/2445/203282
https://diposit.ub.edu/dspace/handle/2445/196280
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• Xarxes i Internet  

a. Kudos. Exemple (reportatge d’article publicat): https://ja.cat/KUDOSREDICE   

  
 

 

• X (Twitter) personal. Exemple (1): https://ja.cat/XREDICE Exemple (2):     
https://ja.cat/XREDICE2   

  
 
 

https://ja.cat/KUDOSREDICE
https://ja.cat/XREDICE
https://ja.cat/XREDICE2
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• Publicacions  

Quadern de docència universitària (Octaedro). Exemple: https://octaedro.com/libro/estrategies-
pedagogiques-de-lensenyament-virtual-a-leducacio-superior/   

Referències  

Coalition for Advancing Research Assessment [CoARA]. (2022). Agreement on reforming research 
assessment. https://coara.eu/app/uploads/2022/09/2022_07_19_rra_agreement_final.pdf  

Declaration on Research Assessment [DORA]. (2012). Declaració de San Francisco sobre l’Avaluació de 
la Recerca [Blog]. DORA. https://tinyurl.com/44bfkcva  

Rapple, C. (2024, junio 24). AI Summaries by Kudos: What we’re doing [Blog]. 
https://blog.growkudos.com/news/ai-research-summaries-by-kudos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://octaedro.com/libro/estrategies-pedagogiques-de-lensenyament-virtual-a-leducacio-superior/
https://octaedro.com/libro/estrategies-pedagogiques-de-lensenyament-virtual-a-leducacio-superior/
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V I I  J o r n a d a  d e  R e c e r c a  e n

D o c è n c i a  U n i v e r s i t à r i a

O B J E C T I U S

Analitzar l'impacte de la metodologia d'Aula Invertida sobre el

rendiment acadèmic a cursos de nivell avançat.

Estudiar la percepció de l'alumnat del darrer curs del grau sobre la

metodologia d'Aula Invertida.

Comparar els resultats amb les evidències recollides en anys anteriors

en assignatures de formació bàsica.

I N T R O D U C C I Ó

La baixa assistència a classe i el baix rendiment a l'assignatura de

Macroeconomia IV del grau d'Economia van motivar la implementació

d'una nova metodologia d'aprenentatge actiu basada en l'Aula Invertida,

el treball en equip i els tests freqüents.

L'experiència de diversos anys i la comparativa amb els resultats

obtinguts a d'altres assignatures de nivell introductori i intermedi sembla

indicar que aquesta metodologia no té la mateixa eficàcia en cursos

avançats.

A u l a  i n v e r t i d a  e n  c u r s o s  d e  n i v e l l  a v a n ç a t :

u n  m o d e l  e f i c a ç ?
G e m m a  A b i o ,  M a n u e l a  A l c a ñ i z ,  M a r t a  G ó m e z ,  C i ó  P a t x o t ,  G l ò r i a  R u b e r t ,  M ò n i c a  S e r r a n o ,  A l e x a n d r i n a  S t o y a n o v a

F a c u l t a t  d ' E c o n o m i a  i  E m p r e s a

R E S U L T A T S

El curs 2021-22 la participació a l'Avaluació Continuada és molt baixa. El curs 2022-23

és elevada, similar a la que hi havia quan es feia AI durant tot el curs.

M E T O D O L O G I A

Durant els cursos 2021-22 i 2022-23, els continguts de l'assignatura de

Macro IV es divideixen en dues parts, cadascuna de les quals es

desenvolupa amb una metodologia diferent (1a part: amb Aula Invertida

(AI), 2a part: amb metodologia tradicional - classes magistrals).

La part d'AI cobreix el 25% del temari durant el curs 2021-22 i el 50% del

temari en el curs 2022-23.

S'aplica a dos grups de l'assignatura amb docència al 2n semestre i amb el

mateix professorat.

Amb l'objectiu d'analitzar l'opinió dels estudiants sobre les diferents

metodologies docents, es recullen dades mitjançant dues enquestes a

l'alumnat: una després de la 1a part del curs i l 'altra a final de curs. 

Es fa un anàlisi descriptiu i un anàlisi economètric per identificar les

característiques que influeixen en el rendiment i en les percepcions dels

estudiants, comparant aquests dos cursos on s'aplica l'AI parcialment.

C O N C L U S I O N S

Un format més extens d'AI parcial promou una major participació de

l'alumnat a l'avaluació continuada i millora la percepció dels

estudiants cap a aquesta metodologia.

El rendiment general de l'assignatura no es veu afectat pel pes que té

la part d'AI en el conjunt del curs.

La nota mitjana de l'expedient acadèmic, l 'objectiu de nota a

l'assignatura i la situació laboral són determinants del rendiment

acadèmic de Macroeconomia IV quan s'utilitza l'AI parcial.

Cal analitzar el rendiment global del curs per treure conclusions més

genèriques i poder comparar els resultats amb els cursos anteriors.

R E F E R È N C I E S  B I B L I O G R À F I Q U E S

Abio, G., Alcañiz, M., Gómez-Puig, M., Rubert, G., Serrrano, M., Stoyanova, A.,

Vilalta-Bufí, M. (2019). “Retaking a course in economics: Innovative teaching

strategies to improve academic performance in groups of low-performing

students”, Innovations in Education and Teaching International, 56(2), 206–216.

I n f o r m a c i ó  d e  c o n t a c t e

Gemma Abio - abio@ub.edu

Comparant les notes de l'examen parcial del curs 21-22 (esquerra) amb el curs 22-23

(dreta) veiem una distribució diferent, tot i que no hi ha diferències significatives en la

nota mitjana dels dos cursos.

Les regressions de la nota del parcial sobre diferents característiques mostren que una

nota mitjana més alta a l'expedient i un objectiu de nota més alta a l'assignatura estan

associades a una millor nota del parcial, mentre que el fet de treballar està lligat a una

nota més baixa. Pel curs 2021-22, es troba un biaix de gènere, sent les noies les que

treuen una millor nota.

La percepció dels estudiants respecte l'AI es mostra en el gràfic de sota, on les respostes

són en una escala Likert d'1 a 7. Hi ha diferències entre el curs 2021-22, on no es revela

una major satisfacció per aquesta metodologia docent, i el curs 2022-23, en què les

respostes indiquen una preferència clara pel format d'AI.
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“ESTUDIANTS DEL MÀSTER DE FORMACIÓ DEL PROFESSORAT 
D’EDUCACIÓ SECUNDÀRIA: COM ES POSICIONEN DAVANT DE LA 

DESINFORMACIÓ?”
Castells, N., Garcia-Mila, M., Pérez, E.,

*Luna, J., Minguela, M., Miralda-Banda, A., **Nadal, E.
Departament de Cognició, Desenvolupament i Psicologia de l’Educació

Facultat de Psicologia (UB); * UOC; **UVic-UCC

INTRODUCCIÓ I OBJECTIUS MÈTODE

• Més del 50% dels estudiants d’Ed. Secundària no saben
detectar una notícia falsa (Castells et al., 2022), i són
propensos a acceptar informació que no és veraç (Cheng
et al., 2021).

• Es tendeix a dubtar més de la validesa d’una informació
quan aquesta va en contra del posicionament previ
(Nickerson, 1998).

• Futurs docents tenen dificultats per identificar la credibilitat
de les fonts (Damico i Panos, 2016).

OBJECTIUS
• Indagar el grau de credibilitat d’estudiants del Màster de

Formació del Professorat d’Ed. Secundària enfront de
desinformació i si hi ha diferències per àmbits.

• Identificar si el grau de credibilitat es relaciona amb el
posicionament inicial, el nivell de coneixement previ i
comprensió lectora percebuda, i si llegirien altres
documents addicionals per contrastar informació.

Participants
• 119 estudiants del Màster de Formació del Professorat d’Educació
Secundària de diferents graus que es van dicotomitzar en Àmbit
científic-tècnic (n = 35) i Àmbit lingüístic-històric (n = 83).

Instrument
• Qüestionari elaborat amb el sistema Qualtrics XM.

–Preguntes de valoració en escala de 0-10: posicionament inicial
al voltant de les causes del canvi climàtic; coneixement previ i
comprensió lectora percebuts; grau de credibilitat sobre la
notícia.

–Intenció de llegir un document addicional (sí/no).
–Lectura d’un document extret d’un blog que sostenia la tesi que
el canvi climàtic és degut als cicles naturals.

Procediment
• La tasca es va distribuir per correu electrònic entre l’alumnat del

Màster, que la va resoldre durant una sessió telemàtica d’una de
les assignatures obligatòries.

RESULTATS

CONCLUSIONS
• No hi ha diferències significatives entre àmbits de coneixement respecte del grau de credibilitat que s’atorga al document amb

desinformació. Igualment sorprèn que un 18,5% del futur professorat consideri la notícia creïble i un 17.6% no sàpiga com
posicionar-se.

• Toc d’alerta de cara a la formació de futurs docents: S’identifica la presència del biaix de confirmació (Klaczynski i Gordon,
1996). Sostenir un posicionament favorable a la tesi de la notícia, juntament amb un nivell de comprensió lectora percebut com a
escàs, afavoreix creure la desinformació Cal atendre a la capacitat de comprensió del futur professorat i aportar-los
eines per qüestionar els seus posicionaments previs.

• A més L’alumnat amb un menor nivell de coneixement previ percebut sobre la temàtica mostra menor disposició per llegir
documents addicionals sobre el tema.

Castells, N., Garcia-Mila, M., Miralda-Banda, A., Luna, J., & Pérez, E. (2022). Adolescents’ reasoning to manage fake news. Educación XX1, 25(2), 291-313. https://doi.org/10.5944/educxx1.31693
Cheng, C.H., Bråten , I., Yang, F.Y., & Brandmo , C. (2021). Investigating structural relationships among upper-secondary school students' beliefs about knowledge, justification for knowing, and 

Internet-specific justification in the domain of science. Journal of Research in Science Teaching, 58(7), 980–1009. https://doi.org/10.1002/tea.21689
Damico, J.S., & Panos , A. (2016). Reading for reliability: Preservice teachers evaluate web sources about climate change. Journal of Adolescent & Adult Literacy, 60(3), 275-285. 

https://doi.org/10.1002/jaal.551
Nickerson, R. S. (1998). Confirmation Bias: A Ubiquitous Phenomenon in Many Guises. Review of General Psychology, 2(2), 175–220. https://doi.org/10.1037/1089-2680.2.2.175

REFERÈNCIES BIBLIOGRÀFIQUES

Preguntes 2 3 4 5 6 
1. Posicionament Home responsable CC -,570** ,254** ,262** -,223* ,045 
2. Posicionament Natura responsable CC - -,287** -,334** ,404** -,017 
3. Coneixement previ sobre CC percebut -,287** - ,278** -,209* ,205* 
4. Comprensió percebuda -,334** ,278** - -,282** ,122 
5. Credibilitat notícia falsa ,404** -,209* -,282** - -,120 
6. Disposició a llegir text addicional -,017 ,205* ,122 -,120 - 

 

Correlacions Rho d’Spearman per a les variables estudiades

• VD “grau de credibilitat amb la temàtica del document”: s'explica pel
posicionament inicial a favor de la Natura com a responsable del CC i el
nivell de comprensió lectora percebut (R2 = .156, F ( 1, 116) = 5.255, p
= .024; posicionament inicial: β =.320, t (117) = 3.529, p <.001;
comprensió percebuda: β = -.308, t (117) = 2.292, p =.024).

• VD “intenció de llegir un nou document”:  el coneixement previ explica
un 3.7% de la variància final ( R 2 = .037, F ( 1, 117) = 5.580, p = .02).

Regressions múltiples

Nota: * p < .01; ** p < .001

T d’Student per la credibilitat per àmbits de coneixement

L’alumnat de l’àmbit científic-tècnic (M = 3.26, SD = 1.93), 
i el de l’àmbit lingüístic-històric (M = 3.5, SD = 2.36), no 
mostren diferències significatives en el nivell de 
credibilitat que atorguen al document amb desinformació: 
t(109) = -,48, p = n.s.

Contacte: nuria.castells@ub.edu
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RESEARCH POSTER PRESENTATION DESIGN © 2019

www.PosterPresentations.com

1. Introducció 4. Resultats

Avaluar els canvis motivacionals i actitudinals dels estudiants de 
didàctica de les ciències del graus de Mestre d’Educació Primària i 
d’Educació Infantil quan es gamifica estructuralment l’assignatura.

Grup de Recerca EMA – Fac. d’Educació - GIDC EduCiTS – Universitat de BarcelonaGGGrup de Recerca EMA – Fac. d’EducacióFac - GIDC EduCiTS – Universitat de Barcelona

Gregorio Jiménez, Carlos Heras, Genina Calafell, Noëlle Fabre

Impacte de la gamificació estructural en 
la motivació vers l’aprenentatge de les 

ciències en estudiants de Magisteri

en 
s 

2. Objectiu de la investigació

3. Metodologia

5. Conclusions

Referències bibliogràfiques

Informació de contacte

Participants (curs 2022-23):
• 22 estudiants de l’assignatura Didàctica de la Matèria, l’Energia I la

Interacció, DMEI (2n, obligatòria) de Magisteri d’Educació Primària
• 56 estudiants de l’assignatura Coneixement I Exploració de l’Entorn

Natural, CEEN (3r, obligatòria) del grau de Mestre d’Educació
Infantil.

Instrument:
Confecció i validació d’un qüestionari per avaluar la motivació en tres
àmbits: perspectiva passada (visió com a alumnes d’assignatures de
ciències), present (interès actual per les ciències) i futura (visió de
l’ensenyament de les ciències com a futurs mestres) i preguntes
obertes sobre aspectes motivacionals i de la gamificació, administrat
a l’inici i al final de l’assignatura.

Implementació:

L'ensenyament-aprenentatge de les ciències experimentals en
estudiants del grau de Mestre ha estat associat amb emocions
majoritàriament negatives, fet que repercuteix en la seva falta de
motivació pels continguts científics. No obstant això, la gamificació
educativa, que consisteix en la introducció d'elements propis del joc
en contextos no lúdics (Buck, 2017), s'ha identificat com una
estratègia que pot augmentar la motivació dels estudiants
(Kalogiannakis et al., 2021). Aquesta gamificació pot ser de
continguts, quan s'apliquen elements de joc al mateix contingut que
es vol ensenyar, o bé pot ser estructural, quan s'apliquen elements de
joc a l'estructura que envolta els continguts (Kapp, 2013).

RESEARCH POSTER PRESENTATION DESIGN © 2019

www.PosterPresentations.com

Gregorio Jiménez Valverde. Facultat d’Educació (Campus Mundet). Universitat de Barcelona. gregojimenez@ub.edu

Els resultats del qüestionari, un cop finalitzada l’assignatura, mostren
un increment de la motivació cap els continguts científics en
cadascun dels tres àmbits en què s’agrupen les preguntes, tant per
DMEI com per a CEEN.

L’anàlisi de les preguntes obertes confirmen aquesta major motivació 
i interès cap als continguts científics. Els estudiants destaquen el canvi 
de visió vers les ciències i més significativitat en el seu aprenentatge:

Prèviament a la realització de l'assignatura, no havia mai aconseguit
connectar amb aquesta àrea. No obstant, la gamificació va
permetre'm venir motivada i estar molt atenta a totes les
explicacions, oferint-me grans aprenentatges.

El FantasyClass m’ha permès aprendre ciències de manera divertida,
vivencial i significativa.

A mi per exemple no sempre m'han interessat les ciències, de fet
sempre he sigut més de lletres. Gràcies al contingut d'aquesta
assignatura i de fer-ho mitjançant la gamificació, he aconseguit tenir
molt més interès i he tingut més ganes de venir a classe.

Al començar la matèria no sabia què era la gamificació i ara sé el
que és. És una metodologia que faré servir com a mestra.

Aprendre de manera gamificada ha canviat totalment la visió que
tenia de la química i física a Primària. De veritat he après molt i a
més, de manera més divertida i ha sigut capaç de mantenir-me
motivada a l'assignatura.

La gamificació estructural ha augmentat la motivació i l’interès de
l’alumnat envers els continguts científics, fomentant el paper actiu de
l’estudiant i inspirant als futurs docents a considerar la gamificació
com una eina valuosa en la seva pràctica docent futura.

• Buck, M. F. (2017). Gamification of learning and teaching in schools-A critical stance.
International Journal of Media, Technology and Lifelong Learning, 13(1), 35-54.

• Kalogiannakis, M., Papadakis, S. i Zourmpakis. (2021). Gamification in Science Education.
A Systematic Review of the Literature. Education Sciences, 11, 22.

• Kapp, K. M. (2013). The Gamification of Learning and Instruction Fieldbook: Ideas into
Practice. John Wiley & Sons.

Característiques dels avatar a FantasyClass

Mapa de l’aventura a DMEI

S’ha fet servir la plataforma de
gamificació FantasyClass. que
permet gestionar un sistema PBL
(punts, insígnies i taules de
classificació) juntament amb altres
elements típics dels jocs, com ara
avatars, nivells, cartes del tresor o
batalles, amb una estètica
adaptable a la narrativa triada per
connectar, a través d’una narrativa,
totes les activitats en forma
d’aventura èpica.

“La gamificació de l'assignatura ha fet que estigui més motivat/da 
cap a l'assignatura que si no l'haguéssim fet servir” :

1%
5% 18%

22%
54%

Totalment en desacord
Desacord
Ni d'acord ni en desacord
D'acord
Totalment d'acord
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INTRODUCCIÓN

Los procesos de coordinación conceptual entre
profesores y estudiantes durante sus

interacciones discursivas

OBJETIVOS
RESULTADOS
PRELIMINARES

METODOLOGÍA
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CALIDAD	COGNOSCITIVA.	N=987

TOTAL EdSec EdPrim
Psicofisio. Econ. HªArte
Derecho

Exploración del sistema de calificación basado en la 
confianza para desarrollo de la competencia de aprendizaje 

autorregulado: 
estrategias emergentes en cuatro áreas disciplinares.

1Remesal, A.; 1Corral, M.J.; 2García Mínguez, P.;
1Domínguez, J.; 1SanMiguel, I.; 3Macsotay, T.; 4Suárez, E. 

1:Facultad de Psicología, UB; 2:Facultad de Economía y Empresa, UB
3:Departamento de Humanidades, UPF; 4:Departamento de Derecho, UPF

MOTIVACIÓN DEL ESTUDIO
El sistema CBM provoca en el estudiante una activación metacognitiva extra-ordinaria al exigirle la toma de conciencia de posibles dudas o certezas sobre su conocimiento. Consideramos 
esta concienciación un paso esencial en el desarrollo progresivo de competencias profesionales básicas para la toma de decisiones responsables y eficaces. Hasta el momento esta 
estrategia se ha aplicado principalmente en áreas médicas. En este trabajo pretendemos explorar su utilidad en otras disciplinas y comparar los contextos.

OBJETIVOS
1. Explorar los efectos de la estrategia CBM en la docencia universitaria.
2. Identificar si existen diferencias en el uso y provecho de la experiencia por parte del estudiantado según variables individuales.
3. Profundizar en las posibilidades de uso didáctico del sistema CBM desde el punto de vista de la evaluación formativa.

DISEÑO
Un mismo plan instruccional consistente en un sistema de apoyo a la autoevaluación diagnóstica y formativa con algoritmo CBM, se implementa en 6 asignaturas 
diferentes:
• Psicología de la Educación en la Escuela Primaria
• Adolescencia y Desarrollo de la Personalidad

El alumnado responde en cada ocasión 10 ítems MO y reflexiona sobre la experiencia declarando: emociones, interpretaciones del resultado, planes y expectativas de 
mejora.

Muestra potencial 1492 estudiantes matriculados en las asignaturas participantes
Muestra bruta inicial 1376 estudiantes
Muestra neta final en primera toma de cuatro tomas longitudinales 987 estudiantes

Variables  independientes contempladas:
• Personales demográficas
Edad, sexo, responsabilidad familiar, carga laboral, tendencia al riesgo.
• Personales instruccionales
Vía de acceso a la universidad, nivel de estudios, área disciplinar, dominio matemático básico de probabilidad, concepciones sobre la evaluación.

Variables dependientes resultantes/esperadas:
Calibración, conductas autorregulatorias del aprendizaje, emociones, metacognición, estrategias cognitivas.

RESULTADOS (preliminares, provisionales)

PRESENTACIÓN DE RESULTADOS PREVISTA

• Remesal, A., Corral, M.J., Domínguez, J., Macsotay, T., SanMiguel, I., Suárez, E. (2022). Experiencia de evaluación basada en la certeza: calibración de estudiantes. 
Primera exploración multidisciplinar y multinivel. Comunicación aceptada Congreso Internacional de Docencia Universitaria e Innovación -CIDUI. Universitat Lleida. 4-6 
julio. 

• Remesal, A., Corral, M.J., García-Mínguez, P., Domínguez, J., Macsotay, T., SanMiguel, I., Suárez, E. (2022). Certainty-based Self-Assessment: a chance for enhanced 
learning engagement in HE. Comunicación aceptada The Learning Ideas Conference. New York, 14-16 junio.

• Remesal, A., Corral, M.J., SanMiguel, I., García-Mínguez, P., Macsotay, T., Suárez, E. (2022). Emotions linked to certainty-based self-assessment: a multidiscipline 
experience. Comunicación aceptada International Conference on Education and New Developments. Lisboa, 24-26 junio.

• Remesal, A., García-Mínguez, P., Corral, M.ªJ., SanMiguel, I., Domínguez, J. (2022). Grados de certeza: formación superior para un conocimiento profesional 
competente. Comunicación aceptada Congreso Internacional de Docencia Universitaria. Congreso online, 12-15 junio.

• Remesal , A., SanMiguel, I., Macsotay, T., Domínguez, J., Corral, M.J., Suárez, E. (2022). Students' emotional reactions to certainty-based marking for diagnostic self-
assessment: first challenge from a multidisciplinary glance. Comunicación aceptada ECER Conference. Glasgow, 21-25 agosto.

https://aremesal.wixsite.com/portadaredice
aremesal@ub.edu

• Arte en los Siglos XVIII y XIX
• Fundamentos del Derecho Privado y de la Empresa

• Psicofisiología
• Microeconomía II
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TEST	DE	CONOCIMIENTO	(PRIMER	TIP)	N=987

Gran parte de las dificultades por las que atraviesa el mundo se deben a que 
los ignorantes están completamente seguros y los inteligentes llenos de dudas. 

(Bertrand Russel)

Error muy seguro -6
Error medianamente seguro -
2
Error inseguro 0

Acierto muy seguro +3
Acierto medianamente seguro 
+2
Acierto inseguro +1

CBM Certainty based marking

MAYORES DIFICULTADES ENCONTRADAS
Muy poca respuesta por parte del alumnado de áreas distintas de Educación: 

• Ratio de participación en grupos del área educativa à ca.90% de respuesta en tests
de conocimiento, ca.70% de respuesta en reflexión sobre el aprendizaje

• Ratio de participación en grupos de otras áreas (psicología, humanidades, derecho, 
economía) à ca.60% en respuesta en tests de conocimiento, pero ca.10%-0 
respuesta en reflexión sobre el aprendizaje.

• Se evidencian culturas de aprendizaje muy diferentes. 

Dificultades técnicas informáticas con instrumentos impuestos en MS-365Office One-
Drive à un % de abandono puede venir causado por estas dificultades.

Presupuesto insuficiente. La presentación de resultados se completa con presupuesto 
departamental y de equipo de investigación y costes personales.

EJEMPLO	ILUSTRATIVO

Conocimiento útilConoc.	InutilizableConocimiento
nocivo
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	 Enseñanza de las ciencias sociales. Revista de Investigación. Recull continguts d’investigació en didàctica de la geografia, de la història i de les ciències socials en general, per tal d’aprofundir en la base teòrica i pràctica de les ciències soci...
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