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SUMMARY

The object of this article is ~—starting from a short justification of the science learning model as a conceptual
and methodological change— to bring experimental evidence of the existence of a «methodology of superficia-
lity» deeply assumed by students... and teachers. Usual science teaching not only does not try to modify this

methodoiogy, but it stimulates it as well.

INTRODUCCIO

Una de les linies de recerca que s’ha mostrat darrera-
ment més fecunda en fa didactica de les ciéncies, com
mostra una extensa bibliografia (Osborne i Wittrok
1983), és la centrada en els errors conceptuals dels alum-
nes. Aquestes investigacions han evidenciat Iexistén-
cia en els alumnes de preconcepies —o, més precisa-
ment, de veritables esquemes conceptuals— dificilment
desplagables pels coneixements cientifics ensenyats a
I'escola, i han conduit a proposar un model d'ensen-
yament de les ciéncies basat en estratégies de canvi con-
ceptual (Posner et en 1982).

Malgrat que I'existéncia de preconceptes en qualsevol
domini cientific, i concretament en el de la Fisica i la
Quimica sembla avui suficientment provada (Carras-
cosa 1983), existeixen, perd, serioses discrepancies al
voltant de I'efectivitat d'un ensenyament que tinga en
compte aquestos preconceptes (Hewson i Hewson 1984,
Fredette i Lochhead 1981} i recertment s'ha posat en
qiiestié la validesa del model d’aprenentatge com a can-
vi conceptual (McClelland 1984, Preece 1984).

Per la nostra banda hem intentat de fonamentar a ne-
cessitat d’estratégies d’ensenyament basades no sola-
ment en el canvi conceptual sind també en el metodo-
logic {Gil 1984, Gil i Carrascosa 1985).

L’objecte del present treball és, precisament —tot par-
tint d’una breu justificacié del model d’aprenentatge
de les ciencies com a canvi conceptual i metodologic—,
aportar evidéncies experimentals de I'existéncia d'una
«metodologia de la superficiliatat» profundament as-
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sumida pels alumnes... i professors, que 'ensenyament
habitual de les ciencies no sols no tracta de corregir,
sind que fins i tot estimula.

1. L'APRENENTATGE DE LES CIENCIES
COM A CANVI CONCEPTUAL 1 METODO-
LOGIC

Des del nostre punt de vista —basat en Pexisténcia d'un
cert paral-lelisme entre el procés de produccid de co-
neixements cientifics i 1'aprenentatge significatiu
d’aquests coneixements {Gil 1983)— no é&s possible pro-
duir un canvi conceptual en els alumnes sense provo-
car alhora un canvi metodolodgic. Amb altres parau-
les: 1a principal dificultat per una correcta adquisicio
de coneixements no estaria tant en ['existéncia de pre-
concepies, com en la metodologia de ta superficialitat
que és al seu origen. Més encara, si els nostres alum-
nes tenen una visid de, per exemple, el comportament
dels gassos similar en alguns aspectes a la que trobem
en el paradigma aristotélic (Furi6 i Hernandez 1983),
aixd no pot ser fruit de I’atzar, sind el resultat d'iden-
tiques causes: la tendéncia a generalitzar acriticament
a partir d’observacions purament qualitatives {Piaget
1971). I cal no oblidar que les concepeions aristotéli-
ques no foren desplagades, després de segles de vigén-
cia, més que gracies a un canvi metodoldgic gens facil,
que associava la creativitat del pensament divergent
amb el rigor de la contrastacid de les hipdtesis a través
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d’experiments realitzats en condicions controlades. Es
1dgic suposar que igual ha d'océrrer amb els nostres
alumnes: solament arribaran a superar la metodologia
de la superficialitat —fent possible aixi els profunds
canvis conceptuals que, en ocasions, ['adquisicio de co-
neixements cientifics exigeix— si son posats reiterada-
ment en situacié d’aplicar aquesta metodologia, és a
dir, en situacié d’emetre hipdtesis a la llum dels seus
coneixements previs, de dissenyar experiments,
realitzar-los i analitzar-ne acuradament els resultats,
etc,

Per tal de contrastar la validesa d’aquest model d’apre-
nentatge com a canvi conceptual i metodologic, inten-
1arem mostrar, en primer lloc, fins a quin punt la me-
todologia de la superficialitat esta efectivament present
en ¢l procés habitual d'ensenyament/aprenentatge de
les ciéncies i concretament de la Fisica i Quimica. 1 en
un proper treball presentarem els resultats obtinguts en
utilitzar estratégies de canvi conceptual i metodologic
que, en la nostra opinid, obrin fundades perspectives
de millora de l'aprenentatge.

2. ERRORS CONCEPTUALS I METODOLO-
GIA DE LA SUPERFICIALITAT

Volem, en primer lloc, sortir al pas de la possible con-
fusio entre el que intentem designar com «metodolo-
gia de la superficialitat» i el que McClelland (1984) de-
nomina «strategic inattention». Segons McClelland les
respostes errades dels alumnes a les gilestions presen-
tades pels investigadors no son expressid de I'existen-
cia d’esquemes conceptuals preexistents, sino el resul-
tat de Ja manca d’atencio 1 d’interés dels alumnes de
nivells elementals que es limiten a contestar tot aphi-
cant el minim d’atencid necessaria per «estalviar-se
problemess,

Intentarem mostrar, repetim, que aquesta no és una
explicacio satisfactoria dels greus i molt estesos errors
conceptuals i que, pel contrark:

-~ ¢ls alumnes tenen preconceptes sovint solidament
integrats com a «evidéncies del sentit comus. | aixo
s'esdevé no sols en alumnes dels nivells elementals, si-
nd que també afecta a alumnes universitaris i fins 1 1ot
a una part del professorat I’EGB | Ensenyament Mitja.

— |'existéncia d’aquestos preconcepies esta intima-
ment lligada a una metodologia de la superficialitat que
condueix a donar respostes «segures» i rapides que son
conseqiiencia de generalitzacions acritiques d'observa-
cions qualitatives. Aquesta metodologia de la superfi-
cialitat d’alld aparent —que es tradueix en certesa, en
abséncia de dubtes o de consideracié de possibles so-
lucions alternatives— esta profundament arrelada, per
respondre a les formes d’atencio i reflexio quotidianes
dels xiquets (Piaget 1971).

D'acord amb el que venim d’exposar, esperem trobar
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—i aixd constitueix les hipotesis basiques del nostre
treball— que:

— Els errors conceptuals, tipics dels alumnes més jo-
ves, persistiran en els dels nivells superiors i {ins i tot
entre ¢} propi professorat, afectant a aspectes ¢lau com,
per exemple, la confusid entre concentracié i guanti-
tat de substancia o 'associacié forca-moviment.

— També persistiran {i encara, fins i tot entre €| pro-
fessorat), les formes d’actuacioé que responen a alld que
hem anomenat metodologia de la superficialitat i que
es tradueix en brevissims temps de resposta i manca de
revisio critica d’aquestes respostes adhuc quan se'ls ad-
verteix que es tracta de qitestions en les quals és facil
equivocar-se i fins i 1ot després que els propis alumnes
hagen constatat que, efectivament, han comés greus
errors.

Insistim sobre 1ot en la persisténcia de la metodologia
de la superficialitat perqué una nunima analisi de les
formes en que hom ensenya habitualment les ciéncies
mostra una abséncia gairebé absoluta dels aspectes clay
de la metodolegia cientifica, tant en els treballs prac-
tics (Gil 1 Paya 1984) com en la resolucid de problemes
(Gil | Minez.-Torregrosa 1984). Als USA, després de
vint anys d'innovacio en I'ensenyament de les ciéncies,
és possible de fer analogues consideracions (Yager i Pe-
nick 1983). Res no s'esta fent doncs, segons aixd, per
provocar un canvi metodologic que no resulta gens fa-
cil. Ben al contrari, el pes de curricula enciclopédics
—denunciat des de fa decades (Piaget 1969)— condueix
el professorat a tractaments superficials i precipitats,
que exigeixen respostes rapides, prefabricades, els quals
sols poden afermar una metodologia de ta superficia-
litat (Gil 1 Carrascosa 1984).

3. DISSENY EXPERIMENTAL

Amb I'objecte de contrastar la persisténcia d'errors
concepluals i metodologics en alumnes 1 professors,
hem preparat els questionaris A i B {veure taules 1 i
I1) que s’han passat a 145 alumnes de COU de 7 cen-
tres, a {36 professors en formacio (dels Cursos d’Ap-
titud Pedagogica) i a 5 grups de professors d’Ensenya-
ment Mitja en actiu que sumaven un total de 145 pro-
fessors de Fisica | Quimica. Les giliestions foren tria-
des, després d'un assaig pilot, a partir d’errors concep-
tuals detectats en els nostres alumnes de batxilierat, tot
tenint cura que no hi hagueren diferéncies significati-
ves de dificultat entre ambdds qiiestionaris.

Com pot constatar-s'hi el guestionari A inclou:

— Una qiiestio al voltant de la confusid entre la gra-
fica e=f(t) t la trajectoria {questid 1).

— Dues qitestions sobre ¢l concepte de forga, concre-
tament sobre fa assoctaciod forca-velocitat (qiiestions 2
13).
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TAULA I {Qiiestionari A)

s prega cumpiimentsr el sepient qlestionari de forme pereonal i andnims,
Si deslc]s acompanysr lus »ves respontes de comentaris aclscatoris pot fer-ho an

aquest marwin full,

1.- £n ei grific adjunt e*f(c), 1o direccid del vactor en P potL venir representat per!

&) El wecter {1},
b} ZI wector {2}.
¢) Alera resposta {especificar)......

2.~ Dibuinar lee forces Tesle que en cade situscil actuen dobre !'eslers, izl com la -
seva reaultant. (Les wanezes indiguen la direccid del moviment en cads inscant Tepremen
tat}. _
+
—

<

+
1
1
\9'_ I {os que ha estat llengar per un
Pendul siaple pla horiczonzal aenae Ericeif.

(friccié nul.la}

3.- Un ohjecte de mesoe ®, Circule awh yra velocitat de 3 =fs. Altre cos 3 ho fa anmb

una velacitat de & mfm [Nuin dela dox ¥ wea forgal.

&) El A.
¥ El B

¢} Aktra resposts (eppecificer}. . o .. i it

.- Una weacis de NZ‘ "2' i H‘, et en equilibri €n up recinient tancal, degons 1 equn
cib:
L} ‘NH
1 Fron T

ia mescls en equilibri conr&! 1.7 mois de NH3

G.1 molx de 32

0.7 mols de H?
Fs desitis celcular ¢! valor de la conatant d equilibri xc,.per aguesta -

rexccit. Tria quire d squestes Tempostes ¢t aembla correcra:
3 4

aY K = 0.1a0.% LR S 1.1
¢ metaen < —_—
1.1 a1 e N3
) AlLTa TeADOAEA (eapecificaAT) ... it it iir s a e e e

TAULA IHl {(Corresponent al giiestionari A)

Percentatges d error obtinguts al utilitzar el questionari A com test inicial.
ID 2° 3° &0
GRUP ENOUESTAT 3] ¥ sS4 % Sd ¥ sS4 A 5d
Q4,1 R7.7 73,7 94,7
ALUMNES DE C.0.U. 114 (5,88 (3,08) (4,12) (2.1}
PROFESSORS
. A 44,7 40,7 70,3
D" ENSENY AMENT 145 (2.6) 3,91 @0 (3.8)
MITJIA
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— Una gliesti¢ sobre les confusions entre quantitats .
i concentracions (qiiestié 4).

L'iltima gilestié en permet, a més a més —i hom po-
dria dir que sobretot posar en cviddncia 1'operativis-
me mecanic consistent a procedir a simpies substitu-
cions de dades en férmules, sense reflexié prévia, sen-
se analisi de resultats, etc. Un operativisine mecanic que
caracieritza, com hem posat en evidéncia en un alire
trebalt (Gil | Mtnez.-Torregrosa 1984), no sols {a for-
ma en qué els alumnes resolen els problemes, siné la
mateixa didactica d'aquesta resolucid.

£] giestionari B, per ia seva banda, inclow:
— Tres gitestions sobre el concepte de forga

— Una giestié sobre 1z confusi® entre quantitats i
concentracions.

La darrera qilestié permet, novament, igual que en el
giiestionari A, posar en evidéncia un operativisme me-
canic, malgrat que en aquest cas I"enunciat crida I'aten-
cio tres vegades sobre "estat solid del clorur d'amoni,
cosa que evidentment exclou variacions en la concen-
tracié. D'acord amb la nostra hipotesi calia esperar alts
percentatges d'error en les resposies a totes les giles-
ttons i, en particular, ¢n les més directament depenents
de [z metodologia amb qué s’aborda la questié {(com
ocorre als items nimero 4 d'ambdaés qilestionaris), Es
mes, si bé resulia predictible que els percentatges d'error
en el professorat siguen significativament inferiors als
dels altres col-lectius, la nostra hipotesi feia esperar —
per les raons ja esmentades del pes de la metedologia
de la superficialitat en les mateixes estratégies
d'ensenyament— percentatges d’error molt elevats en
les qitestions més metodoldgiques.

Altrament, per tal de conirasiar la persisténcia de la
metcdologia de 1a superficialitat, s’ha procedit també a:

— Mesurar els temps de resposia a un gliestionari {A
o B} aix{ com la inclusié o no d’explicacions o comen-
taris {cosa a la qual s"invita en la introduccid als gles-
tionarisj. D'acord amb la nostra hipdtesi cal esperar
uns temps brevissims de resposta aixi com una absén-
cia quasi total de verbalitzacié. Els temps miljans de
resposta es calculen segons

e = i q;. 10
on n, representa ¢l nombre d’alumnes que han tardat

1, en completar el questionari (amb I'advertiment en
10ts efs casos que disposaven de temps il-limitac).

— Mesurar els percentatges d’erroc i els temps de res-
posta per un dels gliestionaris {A ¢ B), amb "adverti-
ment previ de la facilitat amb qué es podia incérrer en
error i comparar resultats amb els obtinguts quan no
es fa I"advertiment.

— Explicar, immediatament després de passar un qiies-
tioniart, les resposies correcies amb toi detall, tot co-
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mentant les seves dificultats i fent palesa la facilitat
d’incérrer en error, Passar a aquestos mateixos alum-
nes el segon gilestionari aproximadament dos mesos
després de passar el primer, comparant els resultats.
Per aguesta contrastacié, el giestionari B fou utilitzat
com test final amb els grups en que A fou utilitzat com
inicial 1 viceversa.

La nostra hipoiesi preveia "abséncia de diferéncies sig-
nificatives pel fet d’advertir o no sobre la dificultat de
les giiestions o entre el primer i ¢l segon gliestionar;,
En efecte, ja hem assenyalat que la metodologia de [a
superficialitat no pot interpretar-se com a simple ina-
tencid dels alumnes, sind com a arrelada tendéncia, la
modificacié de la qual exigeix la practica reiterada de
la metodologia cientifica.

4. ANALISI DELS RESULTATS

Les taules I11 3 IV reculien els percentatges d’error per
a les distintes gliestions quan A ¢ B foren utilitzades
com test inicial.

Cal advertir, en primer lloc, que als professors d’en-
senyasment mitja se'ls presenta els gilestionris A y B uni-
ficats en un sol, aprofitant cursos de perfeccionament
del professorat organitzats a Yaléncia, Burgos, Vallg-
gdolid i Barcelona. Els professors en formacid proce-
dien de les facultats de Fisica ¢ Quimica de Valéncia
0 Barcelona i a 1015 ¢lls sc’ls passa unament ¢! gites-
tionari B. Pel que fa als alumnes de COU, el qiesiio-
nari A es passa com a test inicial a 114 alumnes de 2
centres i el B a 265 alumnes de 4 centres,

En segon lloc es pot constatar, mitjangant I'us del me-
tode de X2, que no existeixen diferéncies significatives
entre els resultats obtinguts amb ambdos tests (X? =
4.98), la quat cosa verifica liur equivaléncia.

La simple lectura dels percentatges d'error mostra fins
a guin puni és il-lusor] interpretar —com fa McCleliand
{1984)— ek errors concepluals com a resultat de ia ina-
tencié dels alumnes més joves, en particuiar en qies-
tions com les propostes que sén objecte d'un ensenya-
ment reiterat. Els elevats percentatges d’error del ma-
teix professorat —en formacio i en actiu— no deixen
loc a dubtes sobre Ia persisténcia d'esquemes concep-
tuals precientifics. Aquestos percentatges d'error resul-
ten especialment greus, com era de preveure segons [a
nostra hipdtesi, per 3 les qiestions en les quals es pot
donar un operativisme mecanic | irrellexiv {com ara
Titem 1 del qiiestionar) A).

Aixd sols ja mostra palesament fins a2 quin punt ef pro-
blema dels errors conceptuals €s iligat 2 una metodo-
logia de la superficialitat profundament arrelada en
gran part dels alumnes i professors. Cal recordar, en
aquest sentit, que el gitestionari invitava a una respos-
ta comentada. A més a més, es va insistir en tots els
casos en la conveniténcia dels comentaris 1 en [a [liber-
tat d'utilitzar tot el temps necessali per respondre.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
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TAULA 11 {(Qiestionari B)

Ea preas cvuplimentar o1 segient qastionari de forss pevsanal i endniwa,
55 desitja acompavar las saves respostes de comentaris acluracerin pot fer-ho #o aquest

matefx full.

1.- Un eecelit artificiel gire wab wovieent civcular weiform al weltan; de ls terrs.

SobEe ¢)1 astaran aceuast, donce, las sepiente forces reals.

s} 1a forca dstraceif gravicatoris.
B) la grevitstorie § le centrifuge.
¢} 1a gravitstorin £ la cancripete.
&) ta grevitarbris, la centrffups i la centripets.

e) Alira resposta {wapecificae)......... rearme e deavesraaaaanas

2.~ Dibuizeu lea forces Teals gue actuen =n cada cas mobre I'esfeve, wix{ com la seve

resuleant. (Len teg'eua indiquen la direceif del moviment en Cads inELant TEPTEmsniar).

) 4G b} [l
A » t
- +
- -~
/,' il | \\‘
rd e -
. - ~ L
Tir oblic. Pendsl cenic.

3.- Senynleu veritabie(v) o fala{f} en les n;:a-mu proposicions:

2} Si Aobve un cos no actus cop forge o wi js forca resulesnt e npl.la el

coa deusn Eseel en CEPOR.

3} El movisent 47un cos te linc #n la direccid de la forgs resultsnc.

¢} Si en un inAtant ia velocitat d7un cos e oyl 13, 1e forca resultent en aquest

inkrent tembd ho serd.
4. Al eacalfur HHCY ablid es descompone en )IC!.'..S“,j i N‘N1{gn). Inversament, el HCL(gas)
i€l N (pas? reaceionen Formant W‘C!h‘nlid}. 43 la reaccid € lloc ea un recipient Lan
cat n"sssolein yn eatat d7equilibri segons 1 eqiiacio:

NH J,.l‘.:!. * HeL +

(ny o Myt My

Senvaley quina nrocediments vos pemblen sdients prr Bugmentar |o concentrac:d

dei H‘H‘CL:

al Augmen.ar la pressid.
B} FExtraure NHJ del Tecipient.

¢} Disminuir ls pressid.

4% Altra Teapoata feanecificary......... R LR LR

TAULA IV (Corresponeni al ghestionari B

Perceatatges d-error obtinguts al utilitzar el qiesticnari B com test inicial.

1° 2* 3° 4°

CRUP ENNITESTAT N 7 Sd X 54 hd Sd % Sd
A7 .0 97.7 4,7 GRS

ALUMNES PE C.0.U. 2h5 ' * ) HRERP

(2,0} {0,92) (1.28) (0,75}
PROFESSORS EN 136 82,4 75 80,1 Q8.5
FORMACTA (CAP) ' .9 (3,7 {3,42) 1,04)
PROFESSORS
- 57,9 0.6 . 70,3 93,8
DTENSENYAMENT 145 ' b ' !

{4.1) {3.,7%) {3,79) (2,0)
MITJA
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La taula V mostra els percentatges d'error correspo-
nents als alumnes de COU advertits o no de la dificul-
tat de les qitestions i de la necessitat de posar-hi una
acurada atencio.

La utilitzacid del método X? permet constatar que no
hi ha diferéncies significatives entre ambdds grups, ad-
huc si s’aceptat un risc del 5%, que les diferéncies si-
guen degudes a causes aleatdries. (X' = 0.2 entest A
i X! = 3.25 en test B), en la taula VI es reculien els
percentatges d'error quan els qiiestionaris foren utilit-

zats com segon test dos mesos després de passar ¢l pri-
mer i d"haver mostrat la gravetat dels errors comesos
i explicat detingudament les respostes correctes. Aques-
tos resultats s’acompanyen dels obtinguts en passar als
mateixos alumnes el test inicial, i novament es pot cons-
tatar que no hi ha diferéncies significatives entre amb-
dds (X? = 1.56 per les respostes del A i X* = 1.57 per
les respostes del B). En cap cas no pot, doncs, pensar-
se que ¢ls alts percentatges d’error siguen deguts a fal-
tes d’atencid facilment evitables.

TAULA Y

Nombre de

questionari.

CRUP I

ORUP VY Alumnes no advertils.

NUFESTTONART A

respostes errades dels alumnes advertits o no de la dificultut del

Alumnes advertits de la necessitat de posar una acurada atencid.

NUESTIONART R

N !D 20 -;o ‘;‘0 N lﬂ 20 30 t‘o
CRUP 1
(Advorcits) 34 1R 37 26 8 | 99 79 97 94 96
GRUP T1
(No advertits) | 99 SA Sh 43 55 | 166|114 125 1121 165
TAULA VI

Nombre de respostes errades dels alumnes quan les questions s utilitzen com

provie inicial o final.

N 1° 2° ¥ 4°
A cOin prova
inicial 97 94 o1 A »
oCml Keenna 90 R] AR 77 L
prov..,

N 'l"' 2° 14 “a
HocoR provag
inicial 50 ia " 4 i
A vom sopona
prov, a0 50 &7 45 o0
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El considerable pes de la metodologia de la superficia-
litat es mostra també molt clarament en ¢ls breus temps
mitjans de resposta {entre 8 i 9 minuts en tots els grups
de COU, inclds ¢l temps de fectura), com ho mostra
la (aula VII. El temps emprat pels professors, com pot
observar-s'hi sdn encara més breus, si es & en compte
que el professorat en actiu contesta als dos qiiestiona-
ris a la vegada,

Naturalment aixd implica la practicament nul-la pre-
séncia de comentaris, explicacions, ¢ gualsevol tipus
d'andlisi, com de fet s'esdevé.

Les crides d’atencid sobre el perill de contestar erra-
dament —malgrat I'aparent simplicitat de les

gilestions—, no sols no varen produir una millora dels
resultats en els alumnes sind que tampoc ho augmen.
taren significativament els temps d’estudi i respota (tau-
la VIII),

Amb !'aplicacié de ta prova de la t de student es cons-
tata efectivament que en cap dels cassos les diferéncies
no son significatives, adhuc acceptant un risc que les
diferéncies siguen degudes a causes aleatories superior
al 10%, .

En darrer lloc hem d'assenyalar que com era d'espe-
rar, els resultats tampoc no foren significativarnent di-
ferents en passar cadascu dels giiestionaris com prova
inicial o final {taula [X).

TAULA VI

Temps mitjans de resposta en la nrova inicial,

OUFSTLONART B

OlIESTIONARY A
N tm {sd} N tm (5d)
ALUMNES DE .00, 114 8,8 1.72 215 8,9 1,48
NTSTIONART A + B
s tm (5d)
PROFESSNRS FN ACTIU 9 12,4 1,23
TAULA YHI
Temps de resposta sepons s adverteivi o no de la dificultat de les questions,

GRUP T = Alumnes advertits.
GRUP 1T = Alumnes no advertits,
N tm {(sdy
CRUP I{Advertits} R7 1,7 1.4
GRUP 11
(No advertits) 217 B,k 1.k
TAULA IX

Temps de respostay segons que els aliestionaris s'utilitzen com prova inicial o final.
NUESTTONART A

N th {8d)
PROVA INTGIAL 18 R, 1,30
PROVA FINAL 43 7.8 1,33
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5. CONCLUSIONS I PERSPECTIVES

Els resultats que acabem d’expresar permeten concloure
que:

ler. La persisténcia de preconceptes diferents dels con-
ceptes cientifics i dificilment substituibles per aques-
t0s es troba molt generalitzada, afectant a percentat-
ges importants del professorat en formacié i fins i tot
en actiu.

Zon. Aquesios conceptes precientifics es presenten as-
sociats a una metodologia de la superficialitat caracte-
ritzada per respostes «seguresn y rapides, obtingudes
a partir de simples observacions gialitatives no sotmes-
ses a cap tipus d’analisi.

Jer. Les crides d’atencid sobre les dificultats de les
qiiestions proposades i les explicacions del professor
sobre els errors comesos, no tenen influencia signifi-
cativa sobre la metodologia emprada pels alumnnes, la
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qual es presenta aixi dificilment modificable.
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