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Introduccidé

La realitat docent de molts estudiants universitaris de
fisica, en carreres on aquesta matéria és instrumental,
presenta una série de constants: baixos coneixements
inicials i desmotivacié cap a la fisica (Espinosa i Roman,
1993), poca dedicaci6 a lestudi i index elevat de fracas.
A més a més cada any es matriculen menys alumnes en
carreres de ciéncies i, dels matriculats, pocs assisteixen
a classe. Entre les miiltiples causes d’aquests problemes
podem dir que, dels nostres alumnes, només una mino-
ria (8 de 45, en un dels grups de primer de Quimica, per
exemple) han estudiat ’opci6 cientificotécnica de bat-
xillerat, i una bona part (entre un 30 i un 60 %) dels
alumnes que inicien les carreres de Quimica i Biologia,
per exemple, no han fet fisica al batxillerat o n’han fet
ben poca. En general:

e Es detecta una escassa eficiéncia de la practica docent
tradicional en termes de comprensié real de la matéria
del curs (Gil, 1994). Santos Benito i Gras-Marti (2003)
han trobat que els alumnes de cursos superiors, o ja lli-
cenciats, contesten correctament qiiestions senzilles de
fisica general en percentatges molt baixos.

e Els alumnes que entren a les carreres de Quimica i Bi-
ologia tenen uns coneixements, en el millor dels casos,
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insuficients en fisica i en matematiques. La majoria, a
més a més, ha suspés els examens de selectivitat de fisi-
ca, quimica i matematiques (Canals i Hernandis, 2001).

e Les reformes successives de plans d’estudis universi-
taris han reduit moltissim les hores de fisica (quan és
instrumental en altres carreres), i no resta temps per
repassar conceptes necessaris d’altres cursos.

e L’index de suspesos supera habitualment el 50 % i esta
creixent en els darrers anys.

Davant d’aquesta realitat, cada universitat i cada
professor fan intents per posar-hi algun remei. En el
nostre cas hem constituit una xarxa universitaria d’in-
vestigacid docent sota els auspicis de 'ICE, amb la fina-
litat d’analitzar la practica docent i de reflexionar-hi, i
de dur a terme accions que busquen millorar-la i incre-
mentar ’aprenentatge dels estudiants. Una de les vies
d’acci6 que hem decidit explorar sén els recursos do-
cents que aporten les TIC (tecnologies de la informacié
i la comunicaci6), en particular el campus virtual (CV),
present a totes les universitats. L’ts de la tecnologia
en ’educacié ha introduit noves maneres d’interaccio
entre estudiants, i entre estudiants i professors, que po-
den tenir lloc en contextos en linia (Arsham, 2002); cal,
pero, articular les TIC en els processos d’ensenyament-
aprenentatge.

Presentarem breument experiéncies fetes amb la in-
tencié de palliar part dels problemes esmentats i analit-
zarem de quina manera han contribuit a millorar el pro-
cés d’ensenyament-aprenentatge. Els recursos docents
que s’han fet servir com a complement d’assignatures de
fisica de primers cursos universitaris son els segiients: ei-
nes de comunicacié asincrona (debats i tutories) del CV
de la Universitat d’Alacant (Gras-Marti et al., 2003a),
tests periodics de prerequisits de matematiques i de fi-
sica, fets via la mateixa plataforma virtual (Gras-Marti
et al., 2003b) i, per fi, «interrogantsy (quiz) fets en co-
mencar cada classe. La idea dels tests esta inspirada en
Forinash (2002), i la dels interrogants en Ehrlich (1995).
La intenci6é principal d’aquest projecte de millora del
procés d’ensenyament-aprenentatge és incidir sobre la
motivacio, la regularitat en el treball de ’assignatura i
el necessari canvi d’actitud, habitualment negativa, de
Palumne cap a l’assignatura de fisica (en carreres on és




una mateéria instrumental).

El CV té les opcions de gestio i de docéncia tipi-
ques de tota plataforma virtual universitaria. Unica-
ment ens referirem a les que hem fet servir en aquest
projecte: debats, tutories, preguntes freqiients i tests.
L’apartat de debats asincrons (independents del temps)
del CV permet participar en les discussions proposades
pel professor i basades en materials curriculars o en te-
mes suggerits per I'alumnat. Els debats constitueixen
un mitja més per comunicar-se, aprendre i collaborar,
i contribueixen a avaluar-ne ’aprenentatge. Amb l’eina
de tutories es poden fer consultes virtuals al professor.
L’aplicaci6 de dubtes freqiients és una opcio interessant
del CV, que es basa en la idea segiient: quan el profes-
sor detecta entre les tutories del CV preguntes d’inte-
rés general o que sén formulades en termes similars per
diferents alumnes, les pot editar i publicar (sense que
aparega el nom de I’alumne) en 'apartat de dubtes fre-
qlients, amb les respostes corresponents. Pel que fa a
I’apartat de controls o examens del CV, n’hi ha de tres
tipus: tests d’opci6 multiple (i de correccié automati-
ca per l'ordinador), tests de resposta oberta i activitats
d’enviament d’arxius al professor.

Mostrarem alguns exemples de la posada en practica
d’aquestes eines en un projecte que abraga tres assigna-
tures i cinc grups d’alumnes, de tres carreres diferents
(Quimica, Biologia i Formacio del Professorat d’educa-
ci6 primaria), dels dos anys académics darrers (2001-03).

Debats i tutories virtuals

En un entorn virtual connectat a Internet, com ara el
CV, els debats i les tutories es poden fer servir 7 dies
X 24 hores. Els debats sén essencials en cursos en li-
nia (Gras-Marti et al., 2003c) i poden tenir un paper
important en cursos presencials. Per tal que els de-
bats en linia faciliten I’aprenentatge s’han de tenir en
compte diversos factors: s’han de dissenyar i planificar
amb detall estratégies de gestié dels debats; cal triar
adequadament els temes dels debats; el professor ha de
subministrar la retroalimentacié necessaria de manera
regular; s’han d’evitar contribucions irrellevants o ne-
gatives (el soroll innecessari), i, per fi, cal trobar ma-
neres de mantenir el ritme dels debats. En la majoria
dels cursos tradicionals, molts estudiants deixen que si-
guen altres els que participen en els debats a ’aula. La
confrontaci6é en un debat virtual és menys intimidatoria
per a la majoria dels alumnes que la discussi6 en 1’aula
i s’aconsegueix una major participacié gracies a aquest
llindar psicologic menor. Nosaltres requeriem als estudi-
ants que participaren almenys una vegada per setmana
en les discussions virtuals.

A banda de I’ts natural per plantejar discussions so-
bre temes del curs, la secci6 de debats del CV s’ha fet
servir com a eina de discussié d’exercicis. Es ben sabut
que resulta dificil a ’alumnat dur «al diay les diverses

assignatures, a causa de la densitat de les classes teori-
ques i de la gran quantitat de sessions de practiques i
de laboratori que han de fer cada setmana. En conse-
qliéncia, és freqiient que la major part de 'alumnat no
intente la resolucié dels exercicis o dels problemes pro-
posats. Per aquesta rad vam fer servir també la secci6 de
debats per promoure la participacié activa de I’alumnat
en la resoluci6 de problemes i d’exercicis d’una assigna-
tura. En classe es treballaven en grup alguns problemes
o qiiestions proposades en el programa guia i, via els
debats del CV, es proposava la resolucié dels exercicis
restants.

Hem proposat, doncs, tres tipus de debats:

e Debats sobre qiiestions referents a la matéria del curs.
e Debats proposats pels alumnes.
e Debats de discussio d’exercicis.

S’obria un debat en el CV per cada qiiestio, exerci-
ci o problema proposat a l'efecte. Fins a la data que
es determinava en cada cas, podien formular qualsevol
nombre d’aportacions a un debat, o ampliar o reformu-
lar les contribucions existents. Cada contribucié valida
que s’hi feia es comptabilitzava.

Un avantatge dels debats en linia és que els alum-
nes han de participar (en els cursos on la participacio
és obligatoria), mentre que a ’aula tradicional és molt
més facil per a un alumne escapolir-se’'n. A més a més,
escriure i llegir comentaris els ajuda a aclarir les idees
propies i alienes.

Una altra deficiéncia que hem notat en la practica
docent és la manca d’aprofitament de les hores de tuto-
ries presencials. Per aquest motiu hem incentivat 1'is de
les tutories del CV. La seccié de debats és visible per a
tots, perod les tutories sén opaques per a tothom, llevat
de 'alumne que fa la consulta. L’opcié de tutories s’as-
sembla a un intercanvi normal de correu electronic per-
sonal i privat, pero, com que esta integrada en el CV, té
dues caracteristiques particulars. D’una banda, les pre-
guntes de I'alumnat no inunden la safata d’entrada del
correu electronic del professor. D’altra banda, i aquesta
és la principal utilitat des del punt de vista pedagogic, el
professor pot passar les tutories, com ja s’ha comentat,
a la secci6 de dubtes freqiients del CV. Les preguntes
s’organitzen en temes, per a una localitzacié i lectura
millors. D’aquesta manera es genera al llarg del curs
un bon grapat de qiiestions contestades, corresponents
a apartats significatius de D'assignatura i que faciliten
les tasques d’aprenentatge dels estudiants. L’as de les
tutories en linia resulta una manera més eficient d’apro-
fitament del temps i de I’esforg, tant del professor com
dels alumnes. Si un estudiant fa una pregunta, el pro-
fessor la pot contestar amb tot detall en un correu i, en
passar-la a algun dels temes de dubtes freqiients, la posa
a ’abast de tota la classe. A més a més, la «passivitaty
i fredor del mitja electronic (en comparacié amb la in-
teraccié cara a cara), que pot suposar un entrebanc per
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a determinats tipus d’alumnes, té d’altra banda ’avan-
tatge que 'alumne pot llegir i meditar tranquillament
les preguntes i respostes que altres (o ell mateix) han
fet. S’aconsegueix concitar aixi, amb entorns virtuals,
un bon nombre de preguntes dels alumnes i amb un ni-
vell de profunditat i de sofisticacié creixents, cosa rara
en cursos que Unicament compten amb el component
presencial. L’opcié de tutories virtuals té, doncs, tres
avantatges grans:

1. Entre que I’alumnat no fa servir significativament les
tutories habituals al despatx (llevat d’uns quants estu-
diants i normalment pocs dies abans de I’examen), pot
fer tutories via el CV en qualsevol moment del curs (dia
i nit).

2. Les preguntes de les tutories del CV s6n gairebé les
uniques que fan la majoria dels alumnes del curs ('a-

lumnat no fa preguntes habitualment a classe, no «té»
dubtes).

3. Les tutories poden esdevenir, via I’opcié corresponent
del CV, «dubtes freqiients» i materials d’ajut a ’estudi.

Comentarem breument alguns resultats. En la publi-
caci6 de Gras-Marti et al. (2003a) es poden consultar
més detalls sobre aquesta experiéncia didactica. Per ra-
ons d’espai es mostren alguns resultats d’un sol grup, els
97 alumnes (45 del primer any i 52 del segon) de Fisica
dels Processos Biologics. En aquests grups es feia servir
el catala com a llengua vehicular i la participacié era
obligatoria, mentre que era voluntaria en els grups cor-
responents que feien servir I’espanyol. La participacié
mitjana en els debats va ser de 2,1 contribucions setma-
nals per alumne, mentre que el nombre mitja de tutories
fetes va ser 0,7. La taula 1 compara la participacié en
les tasques en linia amb les qualificacions finals en 1’as-
signatura. Dels resultats de la taula s’observa una clara
correlacio entre el nivell de participacio i la qualificacié
global en I’assignatura. S’ha de dir, d’altra banda, que
el caracter obert del CV a tots els alumnes del curs per-
metia que fins i tot els alumnes que no participaven en
el projecte tingueren accés als debats i dubtes freqiients.

Participacié6 % Posicioé relativa
Molt elevada 15 Entre els 20 % millors del curs

Elevada 16 Entre els 40 % millors del curs
La meitat no va aprovar ’assigna-
40 { tura i només 2 alumnes van estar

entre els 40 % millors del curs

Moderada

Nomeés un 18 % va aprovar I’assig-
natura, i cap d’ells estava entre els
40 % millors del curs

Baixa 22

No van aprovar l'assignatura, lle-
vat d’'un alumne que va quedar en-
tre els 20 % millors del curs

Nulla 7

Taula 1: Nivell de participacié en activitats en linia dels
alumnes 1 posicié relativa en les qualificacions finals de I’as-
signatura. (Les xifres s’han arrodonit)

Per a ’analisi detallada dels continguts dels debats s’-
han fet servir els nivells taxonomics SOLO, acronim de
structure of observed learning outcomes (Boulton-Lewis,
1995). La taxonomia es basa en el fet que ’aprenentat-
ge, en general, ocorre en «etapes de complexitat estruc-
tural creixent», que «mostren una seqiiéncia semblant
en totes les tasques d’aprenentatge». S’ha proposat,
doncs, una manera sistematica de descriure les comple-
xitats de les etapes d’aprenentatge en forma de cinc ni-
vells de resposta a una tasca com pot ser, per exemple,
una contestacié en un debat o un suggeriment de solu-
ci6 d’un exercici. Els nivells son: preestructural (quan
les respostes son irrellevants o incorrectes), uniestruc-
tural (quan la contribucié té un sol aspecte rellevant),
multiestructural (quan la contribuci6 de I’alumne conté
diversos aspectes rellevants, perd independents), relaci-
onal (quan conté diversos aspectes rellevants i integrats)
i abstracte extens (si ’alumne és capag¢ d’assolir un ni-
vell de pensament abstracte elevat i capag d’explicitar
generalitzacions).

La taula 2 mostra ’analisi dels debats fets en tres
etapes del quadrimestre (a linici, a la meitat i al fi-
nal), en els mateixos dos grups de primer de Fisica per
a estudiants de Biologia esmentats abans. D’acord amb
els resultats de la primera columna, la gran majoria de
les contribucions dels alumnes sén inicialment de tipus
preestructural; aix0 era d’esperar, atesa la manca d’ex-
periéncia dels alumnes en aquestes activitats virtuals i,
en part, en ’expressio d’opinions. Amb el temps, pero,
s’observa una millora en la qualitat de les intervencions
en els debats virtuals; ’analisi del llenguatge emprat
en les intervencions mostra clarament ’efecte imitatiu,
que anima altres alumnes a precisar, sintetitzar i expli-
car millor les aportacions, a la vista de les contribucions
que el professor (o altres alumnes) destacaven com a es-
pecialment ben formulades o més aclaridores. Aixi, hi
ha una millora de la capacitat d’argumentar les opinions
propies dotant-les de més suport explicatiu: ho mostra
I’evolucié de les aportacions uniestructurals i multies-
tructurals, d’un 15 % al principi del curs a un 51 % a
la meitat i un 60 % al final del curs académic. Sempre
queda, perd, un percentatge residual d’alumnes (18 %,
al final del curs) que no contribueix significativament als
debats i, per contra, el tant per cent d’alumnes que as-
soleixen el nivell superior (abstracte extens) és sempre
ben reduit al llarg del projecte (< 7 %). Un efecte que
cal tenir en compte, i que va en contra de ’aprenentat-
ge solid d’aquestes destreses d’ordre superior, és la curta
durada de ’assignatura en qiiestié, un sol semestre del
curs i quaranta hores de classe en total. A més a més,
aquests alumnes parteixen d’uns coneixements de fisica
gairebé inexistents (Santos Benito i Gras-Marti, 2003).

Convé notar que, tot i que resulta temptador, no és
factible fer una analisi comparativa dels nivells SOLO
dels alumnes que no han participat en aquesta experi-




Nivell SOLO Principi % Meitat % Final %
Preestructural 85 36 18
Uniestructural 10 27 29
Multiestructural 5 24 31
Relacional - 11 15
Abstracte-extens - 2 7

Taula 2: Analisi dels nivells SOLO dels debats en linia dels
alumnes. Tant per cent de contribucions en tres moments
del curs (principi, meitat i final)

éncia de fer servir el CV per a debats. Aquesta analisi
podria basar-se, per exemple, en els examens finals. Es
d’esperar, pero, que siguen ben pobres els nivells de ra-
onament i de relaci6 que mostren en les respostes els
alumnes que no han estat entrenats en aquest sentit al
llarg del curs.

La utilitat per a ’aprenentatge dels reculls de temes
de dubtes freqiients es va investigar mitjancant enques-
tes fetes a meitat del curs i en el moment de ’examen
final. S’hi troba que la consulta de dubtes freqiients aug-
menta especialment en vespres d’exdmens i, en opini6
dels alumnes, els continguts resulten beneficiosos. Hem
de notar, una vegada més, que el percentatge d’alum-
nes que consulta els dubtes freqiients és més gran que el
percentatge d’alumnes que participa en el projecte.

Tests de prerequisits

Hem abordat també un aspecte de la docéncia universi-
taria que, per les raons que s’han esmentat en la intro-
duccié, esta habitualment poc considerat: els prerequi-
sits de fisica i de matematiques que necessita I’alumnat
d’assignatures de fisica per poder-les seguir amb una ba-
se més solida i un minim de garanties. Sembla que els
alumnes no coneixen, o no recorden, conceptes molt ba-
sics, formules, definicions, procediments, etc. que s’han
hagut d’estudiar en cursos preuniversitaris. Tanmateix,
els temaris corresponents als prerequisits no estan inclo-
sos en els descriptors de les assignatures universitaries i
no hi tenen cabuda, per la manca de temps. Aquestes
caréncies son molt evidents en els primers anys univer-
sitaris 1 han conduit algunes universitats (perd no la
d’Alacant) a introduir un «curs 0» de posada al dia,
per suavitzar la transicié del batxillerat a la universitat.
La situacié també es déna quan un alumne passa d’un
curs universitari al segiient: en molts casos els estudi-
ants sembla que estan de nou en el quilometre zero.
Ens vam proposar usar els tests del CV per ajudar els
alumnes a repassar els prerequisits de fisica i de matema-
tiques de cursos anteriors i, per tant, tractar de millorar-
ne el rendiment. Esperavem, de retruc, motivar-los més
i que lactitud cap a les assignatures de fisica millorara.
Vam plantejar tests periodics de prerequisits, tant del
tipus de resposta miiltiple com de resposta oberta, que
els alumnes havien de fer abans d’un termini determi-
nat. Els tests d’opcié multiple esdevenen molt més tutils

per a ’aprenentatge si van acompanyats d’explicacions,
raonaments, descripcions, etc. sobre la tria que s’ha fet
entre les opcions plantejades. Aquestes explicacions es
presten a una analisi més profunda dels coneixements
dels alumnes i a un debat posterior a ’aula. Es passava
un test cada quinzena, de manera que tingueren suficient
temps per repassar els materials, i el podien contestar
al llarg d’uns dies, via Internet, en qualsevol moment.
El CV controla que només s’intente fer ’examen una
vegada i dins del temps maxim que s’hi assigne (tipica-
ment, 1 h). Abans de cada test es lliurava als alumnes
un full amb informacié sobre els continguts del test, la
bibliografia recomanada per repassar-los i els terminis
per fer-lo. La participacié en el projecte era voluntaria,
perd amb el compromis de tenir-la en compte en la qua-
lificaci6 final de 'assignatura. Tot i aixi, la participacié
va ser forca elevada, entre un 60 i un 80 % dels alum-
nes. Aquestes dades es refereixen, pero, als alumnes que
habitualment assistien a classe, entre un 50 i un 60 %
del total de matriculats. El problema de ’assisténcia a
classe es tracta en 'apartat segiient d’aquest treball.

Vam fer també algun assaig d’incloure en els tests
qiiestions inesperades, sobre temes que no havien estat
anunciats abans. Les raons eren dobles: esbrinar el grau
d’aprenentatge de llarg termini de conceptes basics per
als estudiants i comprovar si els alumnes estudiaven re-
gularment I’assignatura actual. A banda, durant el dese-
volupament del quadrimestre va sorgir la idea de fer un
altre model de tests, que incloguera qiiestions analogues
a les de ’examen final. Per tant, s’han analitzat quatre
tipus d’escenaris:

e Prerequisits per a alumnes de primer curs (repas de
fisica de batxillerat).

e Prerequisits per a alumnes de segon curs (grau de re-
cord de la fisica de primer).

e Tests sorpresa als alumnes de primer i de segon sobre
conceptes que s’estan veient a l'aula.

o Models d’examens finals.

Les opinions dels estudiants sobre el projecte es van
obtenir mitjancant entrevistes i qiiestionaris. Els dema-
navem també que valoraren les altres activitats de TIC
que féiem al llarg del curs (navegacio per Internet, simu-
lacions per ordinador, etc.). Cada qiiestio es valorava de
zero a deu punts. Com mostren les dades de la taula 3, el
alumnes estaven bastant satisfets amb el projecte. Fins
i tot voldrien estendre’l a altres matéries.

En assignatures de segon curs, vam provar també en
alguns tests fins a quin punt els alumnes recordaven allo
que havien estudiat i aprovat ’any anterior. En com-
paracié amb les respostes dels alumnes de primer curs,
els alumnes de segon sempre obtenien resultats millors,
perd les seues qualificacions mitjanes també eren po-
bres, al voltant d’un 5,5. Molts d’ells, per tant, haurien
suspés la matéria superada ’any anterior.
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Avaluacié del projecte pels estudiants Mitjana
Intereés de les activitats fetes durant el projecte 7,9
Creus que els tests via el CV ajuden en el pro-

cés d’estudi i aprenentatge? 8,0
S’hauria de dedicar més temps a l'as de TIC

en les matéries del curriculum? 75
Recomanaries que es feren tests en altres as- 85

signatures de la carrera?

Taula 3: Opinions dels estudiants, entre 0 i 10, sobre el
projecte

Es detecten facilment en els tests les deficiéncies basi-
ques dels alumnes en els coneixements fisicomatematics.
Entre el 30 i el 50 % mostren inseguretat en ’ts de for-
mules elementals de geometria, trigonometria i derivacié
i integraci6. El mateix ocorre amb conceptes elementals
de fisica. S’hi observa, també, el baix nivell d’expressié
i de correcci6 en les explicacions que donen de les res-
postes seleccionades. La série de tests, pero, té un efecte
positiu a mesura que avanca el curs: la implicacié dels
alumnes en I’assignatura i el grau de motivacié augmen-
ten, en comparacié amb altres grups on no es fan tests
periodics. Aix0 es fa patent en les enquestes d’avalu-
acio de fi de curs. També s’adverteix un percentatge
d’aprovats més gran entre els alumnes participants en
el projecte. Per a més detalls, vegeu Gras-Marti et al.
(2003D).

Un interrogant en iniciar la classe

El tercer problema de la docéncia universitaria que hem
estudiat és la poca assisténcia dels alumnes a classe.
Els professors treballem des de la hipotesi que les nos-
tres explicacions han de ser-los ttils, i hi ha estudis que
mostren que fomentar la simple assisténcia a classe (en
aules universitaries) es tradueix en millores quantifica-
bles en I'aprenentatge i en els resultats académics dels
alumnes. Mentre que alguns professors no estan d’acord
amb la idea de 'obligatorietat de l'assisténcia a classe,
larticle 97.1 de I’Estatut de la Universitat d’Alacant
declara explicitament: «La matricula ordinaria exigeix
la preséncia i la participacié regular de ’alumne en els
ensenyaments teorics i practics del centrey. Una altra
discussi6 freqiient entre professors és si iniciatives com
les d’aquesta comunicacié poden ser, o no, part de la
qualificaci6 de ’assignatura. Hem provat les dues op-
cions i en tots els casos 'alumnat respon positivament.
Se sap que l'aplicaci6é simultania de mesures positives i
negatives (premis a la bona participacié en activitats i
penalitzacié per a la no-participacio) té més efecte sobre
la participacio i la valoracié de I’activitat per ’alumnat
que les mesures que tnicament en premien la participa-
ci6 (Ledman i Kamuche, 2002).

Una manera d’incentivar ’assisténcia a classe con-
sisteix a plantejar un interrogant en cada classe. Per
exemple, tot just entrar el professor a l’aula, i abans

d’esborrar eventualment la pissarra, hi escriu una qiies-
ti6 molt curta relacionada amb els continguts de la clas-
se del dia anterior. En breus minuts s’arrepleguen les
respostes dels alumnes que la contesten voluntariament.
Els objectius dels interrogants poden ser diversos:

e Incentivar I’assisténcia a classe.
e Controlar I'assisténcia a classe (si es fan obligatoris).

e Utilitzar-los com un instrument més d’avaluacié dels
alumnes.

e Trencar el ritme de la classe (si es fan a meitat de la
classe, quan latencié comenga a baixar).

e Centrar els alumnes més rapidament en la classe que
comenga (si es fan tot just comengar-la).

e Que els alumnes repassen els apunts abans de comen-
car la classe, per poder entrar en matéria més facilment.

e Fer més participativa la classe, etc.

La idea dels interrogants no és nostra (Ehrlich, 1995)
i s’aplica en molts llocs d’arreu del mén. Si es fa, per
exemple, una simple recerca per Internet amb ’ajut de
Google es troba que les paraules «quiz every lectures
apareixen en aproximadament 95.400 llocs web (tot i
que molts enllagos no tenen a veure amb el tema que
ens ocupa). De fet, el primer enllag (Bauer, 2002), diu:
«As mentioned above, a quiz will be given at the begin-
ning of every lecture. You will have 10 minutes to take
the quiz». Es aconsellable no fer preguntes dificils, que
inicament serveixen per desanimar els alumnes. Ben al
contrari, preguntes senzilles, de tipus conceptual o d’ex-
plicacié d’algun grafic o de definicié d’algun terme, etc.,
poden motivar-los més.

En dos cursos en qué hem posat en practica aquesta
idea hem trobat una bona resposta dels alumnes, fins i
tot quan l’activitat no era obligatoria. Hem constatat
que s’adapten bé al ritme d’un interrogant per classe
i que els sembla ttil i interessant. Com és d’esperar,
s’observa una correlacié entre el grau de participacié
dels alumnes i les qualificacions finals de I'assignatura.

Conclusions

L’aplicaci6é d’instruments d’avaluaci6 (analisi dels resul-
tats, enquestes, qiiestionaris, entrevistes) mostra que les
experiéncies didactiques exposades han donat resultats
en tres aspectes de l'activitat docent-discent: la parti-
cipaci6 en els debats, ’assisténcia a classe i el repas de
coneixements basics. S’han produit millores detectables
en els resultats académics dels alumnes, en ’aprenentat-
ge d’habilitats d’expressié d’alt nivell i en la seua actitud
cap a l’assignatura. Una dificultat obvia, en aquest ti-
pus d’experiéncia, és posar d’acord professors amb punts
de vista divergents sobre I’avaluacié dels alumnes que hi
participen de manera voluntaria o obligatoria. Sempre
es pot, perd, arribar a acords (Gras-Marti et al., 2003a),
que, en tot cas, sén revisables segons l’aconseguiment —
o no— dels objectius d’aprenentatge perseguits.




Un altre aspecte que cal tenir en compte és el técnic:
les TIC posen al nostre abast un munt d’opcions edu-
catives interessants, tot i que amb limitacions de tota
mena (Gras-Marti et al., 2003a, b, ¢). A banda de con-
sideracions clares pel que fa a ’as limitat de les eines
informatiques entre ’alumnat, o el nivell baix de conei-
xements suficients entre el professorat, hi ha limitacions
técniques (com ara que el correu electronic no permet
fer servir notacié matematica i equacions de manera efi-
cient) o de disponibilitat d’ordinadors en els campus.
Malgrat aquestes limitacions, que es pot esperar que
desapareixeran amb el temps, és clar que la incorporaci6
d’instruments de collaboracié i de debat entre els estu-
diants (i el professor) mitjancant discussions asincrones
proporciona al professor una estratégia per fomentar la
participacié activa dels estudiants, cosa que els permet
aprofundir més en ’assignatura i abastar nivells més ele-
vats de comprensié conceptual. Les discussions i les tu-
tories en linia reforcen 'autoestima dels estudiants quan
reben una retroalimentacié adequada que els estimula
a contribuir més. Els debats serveixen també per aug-
mentar la cohesié del curs i per incentivar I’aprenentatge
collectiu via la discussio tant a ’aula com al CV.

Referéncies

ARSHAM, H., USDLA Jouwrnal, 16 (3), (2002).
article01.html>, consulta: 10-V-2002].

L’intercanvi d’idees mena a la consecucié d’habilitats
transversals i d’alt nivell, com ara la capacitat de comu-
nicacio i de formulacié d’idees i la comprensié conceptual
dels estudiants (Sarda i Sanmarti, 2000). La realitzacio
de tests periodics de prerequisits d’una assignatura és un
instrument eficag per afavorir un ritme de treball regu-
lar dels estudiants i és una manera de tenir en compte
les caréncies dels alumnes i d’intentar posar-hi remei.
Finalment, amb el recurs senzill dels interrogants diaris,
les classes esdevenen més actives i el clima i ’atencié en
I’aula milloren. Els tres instruments poden tenir, per
tant, efectes saludables sobre la practica docent, tot i
que som conscients, com ja s’ha dit en aquesta mateixa
revista, que sén necessaris molts esforcos en altres am-
bits de la innovacié educativa (Gras-Marti et al., 2002).

Agraiments

Al Vicerectorat d’Estudis i Innovacié Educativa i a 1'I-
CE de la Universitat d’Alacant, per I’ajut concedit per
fomentar la millora de l'’ensenyament de matéries es-
pecifiques dins del Programa de formacié i investiga-
cid docent - Xarzes 2002-03 (http://www.ua.es/va/ice/
xarxes/xarxes.html).

[En linia: <http://www.usdla.org/html/journal/MARO2_Issue/

BAUER, V. W., As mentioned above, a quiz will be given at the beginning of every lecture. You will have 10 minutes
to take the quiz... [En linia: <http://swampfox.fmarion.edu/web/biol/Resources/bauer_syll/molecular _syll.pdf>.

Consulta: 18-II1-03].

BOULTON-LEWIS, G. M., Higher Education Research & Development, 14, (2), 143-154 (1995).
CANALS, A. i HERNANDIS, V., Curie Digital, 2, Actes, 38-40 (2001). [En linia: <http://www. curiedigital.net>,

consulta: 15-I11-02].
EHRLICH, R., The Physics Teacher, 33, 378-382 (1995).

ESPINOSA, J. i ROMAN, T., Ensefianza de las Ciencias, 11, (3), 297-299 (1993).

FORINASH, K., Math review [En linia:
11-VI-02).

GIL, D., Ensenanza de las Ciencias, 12, (2), 154-164 (1994).

<http://physics.ius.edu/cgi-bin/quiztest.cgi?mathreview >.

Consulta:

GRAS-MARTI, A., GUISASOLA-ARANZABAL, J., BECERRA-LABRA, C., CANO-VILLALBA, M., ARANEGAS-
GOMEZ, R. G. i MARTINEZ-TORREGROSA, J., Revista de Fisica, 3, (3), 22-26 (2002).

GRAS-MARTI, A., CANO VILLALBA, M., CELDRAN MALLOL, A. i MIRALLES TORRES, J. A., Debats i
tutories com a eines d’aprenentatge per a alumnes de ciéncies: analisi de la integracié curricular de recursos del

Campus Virtual, (2003a), [En premsa).

GRAS-MARTI, A., SANTOS, J. V., PARDO, M., MIRALLES, J. A., CELDRAN, A. i CANO-VILLALBA, M.,
AEQ-Academic Exchange Quarterly, 7, (3), (2003b) [En linia: http://rapidintellect.com/AEQweb /redpast.htm,

consulta: 12-I1-03].

GRAS-MARTI, A., CANO-VILLALBA, M. i CANO VALERO, C., Cursos de TIC per al professorat de ciéncies:
comparacié de modalitats presencial, semipresencial i no presencial (p, sp, np), (2003c), [En premsa].

LEDMAN, R. E. i KAMUCHE, F., Academic Exchange Quarterly, 6, (1) 76-80 (2002).

SANTOS BENITO, J. V. i GRAS-MARTI, A., REEC: Revista Electrénica de Ensefianza de las Ciencias, 2, (2),
(2003). [En linia: http://www.saum.uvigo.es/reec/, consulta: 28-VI-03].

SARDA, J. i SANMARTI, N., Ensefianza de las Ciencias, 18, (3), 405-422 (2000).

Revista de Fisica / 2n semestre de 2003

9



