EINES

d' INNOVACIO DOCENT
en EDUCACIO SUPERIOR

Carpetes d'aprenentatge

a I'educacio superior:

una oportunitat per repensar
la docencia

Diversos autors

IDES A

Universitat Autonoma de Barcelona
Innovacié Docent . 5 5
en Educacié Superior Servei de Publicacions






Silvia Blanch Gelabert, Alejandra Bosco Paniagua, Xavier Gimeno Soria,
Neus Gonzdlez Monfort, Marta Fuentes Agusti, Merce Jariot Garcia, Javier Jiménez
Pelayo, Sonia Oliver del Olmo, Montserrat Rifa Valls, Noem{ Santiveri Papiol,
Didac Segura Aliaga, Laura Traff Prats

amb la col-laboraci6 de
Marfa del Roble Quiroga Judrez 1 Ana Marfa Forestello

Carpetes d’aprenentatge a 1’educacid superior:
una oportunitat per repensar la docencia

Universitat Autonoma de Barcelona
Servei de Publicacions
Bellaterra, 2008



Primera edici6: maig de 2008
Edici6 i impressio:

Universitat Autonoma de Barcelona
Servei de Publicacions
Edifici A. 08193 Bellaterra (Barcelona). Spain
sp@uab.cat
http://publicacions.uab.es/

Impreés a Espanya. Printed in Spain

Diposit legal: B. 26.583-2008
ISBN 978-84-490-2547-1



Carpetes d’aprenentatge a I’educacié superior: una oportunitat per repensar la docencia Eines/S 5
Index
PROLEG . . . . . o o oot 7
INTRODUCCIO . . . . . o v ot et e e e e e e e 9
1. DE LA DEFINICIO A L’ APLICACIO DE LA CARPETA D’ APRENENTATGE . . . . . 11
Introduccié . . . . . . . 11
1.1. Marc conceptual del terme . . . . . . . .. .. ... ... 12
1.2. Tipologies de la carpeta d’aprenentatge. . . . . . . . . .. ... ... 15
1.3. La carpeta d’aprenentatge com a eix vertebrador de 1I’ensenyament,
I’aprenentatge i 'avaluacié . . . . .. ... ... ... ... ... 17
1.4. Aportacions, dificultats i canvis en ’aplicaci6é de la CAES . . . . . . 21
2. ’INDEX DE LA CARPETA D’APRENENTATGE . . . . . . . . . . ... .... 25
Introduccié . . . . . ... 25
2.1. Les caracteristiquesde 'tndex . . . . . . . ... ... ... ..... 25
2.2. El programa o guia docent com a document que explicita
les intencions formatives . . . . . ... ..o 28
2.3. Les competencies que el professorat vol aconseguir que s’adquireixin 30
2.4. Les activitats d’aprenentatge que generen evidencies de procés,
de progréside producte. . . . . . .. ..o 33
2.5. Els aspectes formalsde 'index . . . . . . .. ... ... . ...... 36
2.6. La versatilitat de I’index segons les caracteristiques de 1’estudiant 37
2.7. Lareconstruccié de I’index per part de I’estudiant . . . . . . . . . .. 38
2.8. Algunsexemples . . . . . ... 39
3. L’APLICACIO, EL DESENVOLUPAMENT I L’US REFLEXIU DE LA CARPETA
D’APRENENTATGE.. . « . ¢ o v v vttt e it et e e e e e e 43
Introduccié . . . . . . ... 43
3.1. Principis que cal tenir en compte en la utilitzacié de carpetes
d’aprenentatge . . . . ... ...l 44
3.2. Aspectes que cal tenir en compte en I’aplicacié de la carpeta
d’aprenentatge . . . . ... ..o 45
3.3. Els objectius de I’Gs de la carpeta d’aprenentatge . . . . . ... ... 47
3.4. Laconstruccié d’evideéncies. . . . . . . . .. ... 49
3.5. El procés de reflexio en la construccié de les carpetes d’aprenentatge. 51
3.5.1. La documentaci6 del procés d’aprenentatge. . . . . . .. . .. 51
3.5.2. Laselecci6 de les evidéncies . . . . . .. ... ... .. ... 56
3.5.3. L’analisi i ’edici6 de les evidéncies. . . . . . . ... .. ... 57



6 Eines/5

3.6. Les finalitats de la carpeta d’aprenentatge: 1’autoavaluacié

ilametacognicié. . . . . . . ... oL 60
3.6.1. Lautoavaluacié. . . . . ... ... ... L. 60
3.6.2. Lametacognicié . . . . . .. ... 63
4. EINES DE SUPORT EN L’US DE LA CARPETA D’ APRENENTATGE. . . . . . . . 67
Introduccid. . . . . . .. 67
4.1. Les eines de suport en el desenvolupament d’una carpeta . . . . . . 69
4.1.1. Contextualitzacid . . . . . . . . . .. ... ... ... 70
4.1.2. Recopilacid . . . . . . . ... 71
413, Reflexi®. . . . . . ... o 73
4.1.4. Presentaci6iavaluacid . . . . . . ... ... ... ... 74
4.2. Plataformes de gestié de ’aprenentatge . . . . . . . . ... ... .. 75
42.1. Campus virtual . . . . . ... Lo 76
4.2.2. Espais de discussid, forums i wikis. . . . . ... ... 77
423. Blogsobitacores . . . . .. ... Lo 78
4.3. Avantatges iinconvenients. . . . . . . . .. ... ... 79
44. ConClusions . . . . . . . ..o 81
S. DAVALUACIO. . . . . oot i e e e 83
Introduccid. . . . . . .. 83
5.1. Com s’integra I’avaluacié en el procés d’ensenyament-aprenentatge. 84
5.1.1. Els objectius de I’avaluaci6 per carpetes. . . . . . .. . ... 87
5.1.2. Caracteristiques principals de 1’avaluaci6 per carpetes

d’aprenentatge . . . . ... ... 87
5.2. Davaluacié com a procés compartit entre professorat i estudiants . . 87
5.2.1. L’avaluacié inicial: situem el punt de partida i reflexionem . . 88

5.2.2. L’avaluaci6 continuada: millorem el procés d’ensenyament-
aprenentatge. . . . . .. ... e e e e e e e 90
5.2.3. L’avaluaci6 final: descobrim fins on hem arribat i per que . . 93
5.2.4. L’autoavaluacié: analitzem com aprenem . . . . . . . .. .. 97
5.3. Avaluar formes de comprendre i narrar I’aprenentatge . . . . . . . . 99
5.3.1. Coneixements/competencies . . . . . . . . . . . . .. . ... 102
5.3.2. Posicions iinteraccions. . . . . . . . . . .. . ... .. 105
5.33. Reflexions. . . . . . ... 108
5.34. Presentacions . . . . . . ... ..o 110
DECALEG. .« « « v v vt i e e e e e e 113
GLosSARICAES. . . . . . . . . e 115

BIBLIOGRAFIA . . . . . . . . . e 119



Carpetes d’aprenentatge a I’educacié superior: una oportunitat per repensar la docencia Eines/5 7

Proleg

Fa ara exactament tretze anys em vaig apropar al College of Education de la Uni-
versitat de Vermont a Burlington amb la finalitat d’entendre amb profunditat que era
realment un portfolio. Per aquell llavors, els escrits que hi havia sobre el tema eren
més aviat escadussers 1 costava d’arribar a comprendre 1’abast d’aquest sistema apli-
cat a I’educaci6 universitaria. Els més de vint graus sota zero no varen ser un obsta-
cle per acollir la iniciativa amb calidesa i veient desenvolupar i aplicar els portfolios
en diferent contextos (universitari, escolar i professional) i dirigits per distintes fina-
litats (acreditaci6 final de carrera, cercar feina, passar una assignatura, etc.) vaig
poder valorar amb cert detall la seva complexitat. Potser dir que des de llavors i fins
avui mateix, sempre al meu parer, no hi ha hagut un sistema de suport a I’ensenya-
ment i I’aprenentatge més suggerent i promotor d’innovacié. Un exemple és el port-
folio en la seva versid electronica que ha estat una de les eines més ben rebudes arreu
d’Europa per la integraci6 fluida de prestacions tecniques i pedagogiques: capacitat
I’emmagatzemament, organitzacid interactiva i visualitzacid, naturalment combina-
des amb les dosis imprescindibles de reflexié personal de I’estudiant i feedback ajus-
tat de professors i també estudiants entre ells.

Avui arreu de ’estat ja som una gran xarxa. Aix{, la Red e-portfolio (http://iva.
cicei.com/course/view.php ?id=42) aglutina més de setze equips d’investigacié de
diferents universitats nacionals i també set empreses i s’encarrega, entre d’altres
coses, d’ impulsar un observatori permanent sobre el nivell de preseéncia i activitat
d’iniciatives desenvolupades a les universitats amb 1’eina del portfolio electronic.
Un dels grups més actius de la xarxa és el GI-CAES que presenta aquest manual i
que sens dubte ens fa avancar en la cerca de respostes practiques per a la seva imple-
mentacié a la universitat. El creixement d’aquestes iniciatives és constant per no
parlar del nivell d’interes que suscita arreu on passa. Aquest document n’és una
mostra. Un manuscrit pioner en la practica educativa universitaria que tots agraim
per seu caracter aplicat i exemplificador.

En aquests moments de canvi, a I’entorn universitari europeu, se’n sent a parlar
del sistema del portfolio (carpetes d’aprenentatge en aquestes planes) per totes ban-
des. S’exalcen les seves caracteristiques 1 se cerca en instruments com aquest la sal-
vaci6 educativa a certs grans mals. I és cert, el portfolio ha entes des del principi 1
sense concesions que I’estudiant és el centre del procés educatiu.

Pero les seves limitacions son també paleses. En la lectura d’aquestes planes
se’ns repta a descobrir la fascinacié que emergeix en apropar-nos a 1’aplicacié d’una
carpeta d’aprenentatge tenint present que la planificacid i les decisions que s’han de
prendre son claus per al seu correcte desenvolupament. Les pistes dels fragments

29

que es presenten per a “comengar el cami” marquen la drecera que orienta de manera
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ferma vers un bon plantejament de les carpetes perd cadascu fara una aportacié per-
sonal que comportara una serie de decisions que li marcaran el seu futur com a pro-
fessional de I’educaci6 a la universitat. Si decidiu endinsar-vos en la seva utilitzacié
experimentareu que no hi ha marxa enrere, hi haura un abans i un després de 1’apli-
caci6 d’aquest sistema, sigui aplicat al seguiment de I’avaluacié continuada sigui
aplicat com a avaluaci6 final.

Benvinguda sigui aquesta guia. Mitjangant la seva lectura, amena i excel-lent-
ment pautada, s’arriba de manera directa a aquell coneixement que jo anhelava i no
trobava a I’abast. En un futur no gaire llunya ens agradaria veure un altre fruit de les
aplicacions diverses fetes pels professors lectors de distintes arees del coneixement
universitari que s’han interessat en aplicar una carpeta d’aprenentatge arrel de la lec-
tura d’aquestes pagines.

ELENA BARBERA GREGORI
Febrer 2008
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Introduccid

Per comencar, una benvinguda.

T’expliquem qui som. Som un grup que s’estructura com una plataforma de
recerca sobre les innovacions docents que genera la incorporaci6 de les carpetes d’a-
prenentatge (student’s portfolio) en els processos d’ensenyament/aprenentatge a la
formaci6 universitaria. Al mateix temps, promovem la difusi6 dins i fora de la UAB
de les experiencies que en el marc del grup anem generant de manera estable. Aixo
ha suposat per a nosaltres prendre decisions sobre que, com, quan i amb que, de 1’ds
de les carpetes d’aprenentatge en 1’educaci6 superior, que a partir d’ara anomenarem
CAES. La nostra actualitzacié permanent ens ha permes explorar tant els aspectes
conceptuals com els operatius de la practica docent exercida.

On som nosaltres? Col-lectivament estem dintre dels Grups d’Interes (GI) pro-
moguts per la Unitat d’Innovacié Docent en Educacié Superior (IDES) de la Uni-
versitat Autonoma de Barcelona (UAB) i individualment cadascd imparteix la seva
docencia a diferents titulacions i centres d’aquesta universitat provinents de diver-
ses arees 1 ambits de coneixement.

Volem compartir aquesta guia amb tu. Aix0 ens obliga a aportar elements per a
la reflexid i la revisié de la teva propia practica tal com ho fem nosaltres. La guia té
una funcié prioritaria: orientar-te com a docent universitari en 1’ds de les CAES.
L’estructura manté una doble coherencia intracapitol i intercapitol. Aixo vol dir que
pots fer una lectura d’un sol capitol (si una tematica és prioritaria per a tu) o con-
sultar I’obra tota sencera (si vols descobrir un cami per on transitar). La guia es divi-
deix en cinc capitols seguits d’un decaleg, un glossari i una bibliografia per ampliar
la informaci6 basica.

Sintetitzem el contingut dels capitols. En el primer, dibuixem un mapa global del
que és una CAES partint de les diverses denominacions i prenent com a referent les
conceptualitzacions més rellevants i contemporanies. En el segon, esbossem les nos-
tres apreciacions sobre el que suposa 1’elaboracié dels indexs de les carpetes. En el
tercer, sintetitzem 1’aplicacid, la construccid, el desenvolupament i I’ts reflexiu de
la CAES per tal que esdevingui una eina util tant per a I’ensenyament com per a I’a-
prenentatge. En el quart, abordem la necessitat de pensar sobre el paper que fa el
suport de la CAES en el seu desenvolupament. En el cinque, mostrem com 1’ava-
luacié per CAES s’infusiona en el procés d’ensenyament/aprenentatge ampliant el
ventall de la seva funcionalitat i superant la concepci6 finalista que tradicionalment
se li atorga. Destaquem el decaleg inclos, ja que sintetitza les idees clau que cal con-
siderar en un procés funcional d’implementacié de les CAES.

Algunes indicacions per seguir aquesta ruta. A cada capitol trobaras uns frag-
ments destacats en negreta que indiquen les idees forca que per a nosaltres han estat
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font de reflexié conjunta. També hi veuras alguns destacats que hem seleccionat
especialment per orientar el professorat que s’estrena en 1’ds de les CAES. Els hem
anomenat fragments «Per comencgar el cami» i volen ser passes necessaries i sufi-
cients per iniciar-se. Els trobaras marcats amb aquesta icona f

Et volem dir que les citacions literals les hem traduit nosaltres mateixos de les
obres en la seva llengua original. També, que hem fet I’esfor¢ per utilitzar un llen-
guatge no discriminatiu per rad de génere de manera variada, per no fer feixuga la
lectura.

Per acabar, donem la veu a I’alumnat. En I’ts de les CAES hem confirmat que el
centre del procés d’ensenyament/aprenentatge en 1’educaci6 superior és I’estudian-
tat. Et presentem una evidencia d’aquest fenomen.

«Entenc la reconstruccié del meu procés d’aprenentatge com una xarxa personal
en la qual, durant aquest temps, he atrapat els meus aprenentatges, els quals es poden
complementar, poden interaccionar entre ells... 1 jo puc recuperar-los i utilitzar-los
per a la meva practica professional, i també personal.»

GI-CAES
Bellaterra, Cerdanyola del Valles, desembre de 2007
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1. De la definici6 a I’aplicaci6 de la carpeta
d’aprenentatge!

Marta Fuentes Agusti i Sonia Oliver del Olmo

De la definicié a I’aplicacié de la carpeta d’aprenentatge vol ser 1’inici d’un
seguit d’apunts estructurats en diferents capitols que pretenen apropar i guiar el lec-
tor per a I’aplicaci6 de la carpeta d’aprenentatge a les seves aules.

Per aixo partim de la definicié i de les tipologies en diferents ambits per acabar
centrant-nos en la carpeta d’aprenentatge en el marc de ’educacié superior com a
eix vertebrador de I’ensenyament, I’aprenentatge i I’avaluacid, tot fent esment de les
aportacions, les dificultats i els canvis viscuts pels autors en la seva posada en prac-
tica.

Introduccio

En aquest primer capitol pretenem dibuixar un mapa global del que €s una carpeta
d’aprenentatge partint de les seves diverses denominacions i tenint en compte, més
enlla de la terminologia emprada en cada cultura, el marc conceptual descrit per
usuaris o estudiosos del tema, com ara: Barrett (2005), Chatel (2001), Gardner
(1994), Poyatos (2005), Shores i Grace (1998), Zubizarreta (2004), en el context
anglosaxd; Castro Quitora (2001) i Cerioni (1997), en el context llatinoamerica, i
Barbera (2005), Cano i Imbernon (2003), Colén, Giné i Imbernén (2006), Kle-
mowski (2004), Gimeno Soria (2004), Monereo i Castell6 (2000), Rodriguez Illera,
Lopez Fernandez i Rubio (2004), en el context espanyol.

Per fer-ho, primer analitzarem amb detall les diverses definicions, I’amplitud del
concepte i la varietat de tipologia de carpeta d’aprenentatge segons I’ambit d’estudi,
I’especificitat de la materia o I’entorn educatiu. En segon lloc, recollim la tipologia
1 les multiples aplicacions de la carpeta de 1’estudiant en I’ambit educatiu. En tercer
lloc, ens centrarem en I’aplicaci6 de la CAES presentant la nostra proposta com a
GI-CAES de la UAB i les possibles perspectives, avantatges i limitacions d’aquesta
carpeta en el context de I’ensenyament universitari catala actual.

1. Al llarg del document utilitzarem el terme catala carpeta d’aprenentatge per referir-nos al port-
folio anglosaxé o al dossier frances.
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1.1. Marc conceptual del terme

L’origen del terme carpeta d’aprenentatge pertany a una tradicié molt arrelada als
paisos anglosaxons, especialment als Estats Units, 1 dins I’actualitzaci6 i la millora
de I’ensenyament que van proposar certs moviments en I’ambit de la pedagogia.
Segons Camps i1 Ribas (1998), en aquesta pretensié de millora educativa es plan-
teja I’avaluacié des d’una perspectiva més formativa, i la carpeta —anomenada
portfolio en I’ambit anglosaxé o dossier en I’ambit franceés— no solament esdevé
un instrument didactic de tipus avaluatiu sin6 que també adquireix molt de pes
com a instrument metodologic al servei de la renovacié de les activitats d’apre-
nentatge.

A continuaci6 presentem dues definicions academiques en referencia al concepte
de carpeta d’aprenentatge dins I’ambit catala primer i dins I’ambit espanyol en segon
lloc. La primera definicié I’hem extret del Diccionari de la llengua catalana de
I’Institut d’Estudis Catalans (2007) i hem analitzat les diferents accepcions dels
mots dossier 1 carpeta, ja que no recull portafoli, portafolio, portafolis o portfolio i
hem triat les opcions més proximes a la nostra concepcié de CAES:

Dossier 1 m. [LC] [ECO] [BB] Camisa o carpeta que conté els documents que fan
referéncia a un afer o a una persona determinats.

Carpeta 1 f. [LC] [ECO] [AF] Parell de cobertes, generalment de carté o plastic i uni-
des per un costat, entre les quals es guarden papers, documents, dibuixos, etc. Carpeta
d’anelles. Carpeta classificadora.

Hem d’aclarir que la definicié academica és per a nosaltres un punt de partida,
parcial i classic, que queda lluny del que nosaltres entenem per carpeta d’aprenen-
tatge en el context educatiu actual.

La segona definici6 apareix al Diccionario de la lengua espaiiola de 1a Real Aca-
demia Espaiola (2001), on portafolio es defineix com: «una adaptacié de la paraula
portefeuille, que significa cartera de ma». Per tant, afegint-hi student (alumne), el
resultat que n’obtenim és student’s portfolio o carpeta de I’estudiant, on podriem
entendre simplement que es parla dels diferents treballs que 1’alumne va fent al llarg
d’un curs, materia o titulacio i, per tant, la concepcié de CAES queda molt limitada
1 superficial.

Més enlla de la definici6 academica i tenint en compte els estudiosos de la mate-
ria, recollim a continuaci6 altres aportacions que ens ajuden a matisar que entenem
per carpeta d’aprenentatge.

Basant-se en Annis i Jones (1995), Zubizarreta (2004) afirma:

Podem definir un portfoli com una col-leccié documentada del treball d’un estudiant,
organitzada de tal manera que inclou un dialeg reflexiu del materials que conté el
portfoli.
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Aix{ doncs, la carpeta d’aprenentatge és una eina flexible, basada en evidéncies,
que implica els estudiants en un procés de reflexié continuada i d’analisi col-labora-
tiva de I’aprenentatge. La carpeta, segons Zubizarreta (2004), se centra en reflexions
seleccionades de manera intencionada i col-laborativa i en evidéncies tant de la
millora com de I’avaluacié de 1’aprenentatge dels estudiants.

D’altra banda, aquesta carpeta es pot presentar com a text escrit, mostra electro-
nica o com un altre projecte creatiu, capturant la dimensid, riquesa i rellevancia de
I’aprenentatge de ’estudiant en incloure 1’acte teoric (Shulman, 1998) de docu-
mentacid i reflexi6 en un intent de captar un aspecte ampli de I’ensenyament i apre-
nentatge de I’estudiant, i transformar-lo més tard en una modalitat narrativa que sera
examinada, observada i representada posteriorment. La carpeta de I’estudiant repre-
sentaria una evolucid i no un fi en si mateixa. Segons aquest autor:

Una carpeta didactica és la historia documental estructurada d’un conjunt (curosa-
ment seleccionat) d’evidéncies que han rebut preparacio i tutoria, i adopta la forma de
mostres de treball de I’estudiant que només arribaran a la realitzaci6 plena en I’es-
criptura reflexiva, la deliberaci6 i la conversa. (Shulman, 1998)

Segons Alegret (2006), la carpeta d’aprenentatge €s un conjunt organitzat de tas-
ques realitzades sota la supervisio i la tutoria del professorat, i que son, en realitat,
evidencies d’aprenentatge reflexiu i autonom. Malgrat que es va comencar a utilit-
zar a la década dels vuitanta com a sistema d’avaluacid, aviat es va observar que
també constituia una eina important per al seguiment i 1’autoregulacié del mateix
procés d’aprenentatge. Seguint Colén i Giné (2004), la carpeta d’aprenentatge
aborda el procés avaluatiu amb una doble finalitat, la formativa (que permet ajustar
I’ensenyament a les caracteristiques de 1’alumnat) i I’acreditativa (que permet valo-
rar si s’han adquirit els coneixements).

A T’inici de la década dels noranta, la carpeta es comenca a utilitzar de manera
bastant generalitzada a les escoles de formacié del professorat del Regne Unit i dels
Estats Units. A casa nostra, aquesta practica ha rebut darrerament molta atencié en
I’ambit de la doceéncia universitaria (Planas, 2006).

Aquest instrument d’ensenyament/aprenentatge facilita una metodologia de tre-
ball didactic en que I’estudiant participa activament i s’implica en el seu propi pro-
cés d’aprenentatge, compartint amb el professorat els criteris d’avaluacid, tal com es
dedueix de la definici6 de carpeta que ens ofereix la Generalitat Valenciana en una
fitxa metodologica per als recursos de I’espai europeu d’educaci6 superior (EEES),
coordinada per la Universitat Miguel Herndndez (2006):

La carpeta és un metode d’ensenyament, aprenentatge i avaluacié que consisteix en
I’aportacié de produccions diverses per part de I’estudiant a través de les quals es
poden jutjar les seves capacitats en el marc d’una disciplina o materia d’estudi.
Aquestes produccions informen del procés personal seguit per I’estudiant, i li perme-
ten a ell i als altres veure els seus esforgos i fites en relacié amb els objectius d’apre-
nentatge i criteris d’avaluacié establerts préviament.
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En aquest sentit, la carpeta d’aprenentatge de 1’estudiant respon a dos aspectes
essencials del procés d’ensenyament-aprenentatge. D’una banda, implica tota una
metodologia de treball i d’estrategies didactiques en la interaccié docent-discent, i
de I’altra, és un metode d’avaluacié que permet unir i coordinar un conjunt d’e-
videncies per tal d’emetre una valoracié al més ajustada possible a la realitat, molt
dificil d’obtenir amb altres instruments d’avaluacié més tradicionals que aporten
una visié més fragmentada.

Per aixo el potencial que té la carpeta per identificar habilitats complexes ha con-
tribuit al seu s expansiu en diferents ambits. Aquest instrument es fa servir en I’am-
bit de I’educacid, pero val a dir que és una idea importada d’altres professionals,
com ara artistes, fotografs i arquitectes, que volen mostrar el seu treball de la millor
manera possible. En I’ambit educatiu és on la carpeta es conceptualitzara com:

un conjunt d’evideéncies respecte del coneixement i les habilitats que adquiriran els
estudiants a través de la practica. Aix0 pot ser utilitzat per a diversos proposits, el
model es basa en I’aplicacid de principis constructivistes sobre 1’aprenentatge, 1’en-
senyament i les formes de recollida d’informacié. (Ugalde i Lépez Morales, 1995)

Segons aquests autors 1 Tobin (1994), la carpeta és una col-leccié de treballs de
I’estudiant, seleccionats, analitzats i ordenats per tal d’identificar les seves habilitats
reals i els seus progressos, per autoavaluar-se i per veure el grau amb que arriba als
seus objectius. També per veure la linia que cal seguir en 1’assoliment de noves fites
per al seu creixement continu i no només per desenvolupar els continguts d’una
materia, sind també per reflexionar sobre un mateix, el propi aprenentatge i les pro-
pies necessitats.

Aixi doncs, ens afegim a la valoracié de Castro Quitora (2001, «Una aproxima-
cién al concepto y a los propdsitos de un portafolio de aprendizaje») quan diu que
si la carpeta és «una col-leccié d’evidencies que no solament resumeixen el treball
academic d’un estudiant, siné que també expliciten processos d’aprenentatge indi-
vidual, descriuen processos metacognitius individuals i processos socioafectius gru-
pals, presenten judicis d’avaluacié sobre la realitzacié integral, valoren
I’aconseguiment d’objectius i el desenvolupament de competeéncies i estableixen
objectius futurs de desenvolupament personal i professional», els processos meta-
cognitius que poden desenvolupar-se a partir d’aquesta sén summament rics i acla-
ridors de la construccié de coneixement endegada per cada un dels estudiants.

Per tant, la millor carpeta és aquella que mai no deixa de canviar. Una carpeta
d’aprenentatge és la reflexié d’una persona sobre un moment puntual en un procés i
no és una alternativa a 1’avaluacié; més aviat, és un complement necessari. O com
afirma una altra experta en la materia:

En general, una carpeta d’aprenentatge és una compilacio sistematica de diversos pro-
ductes o artefactes que I’estudiant ha recollit al llarg del temps, els quals reflecteixen
el desenvolupament i el progrés de 1’estudiant en una o més arees. (Chatel, 2001)
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Farr i Tone (1994) descriuen la carpeta com un instrument d’avaluacié que recull
informacié sobre tot el procés d’aprenentatge i no només sobre el producte final.
Perque la carpeta adquireixi el seu significat, ha de ser un conjunt de material tre-
ballat de manera recurrent i no una mera recopilacié de material organitzat per cri-
teris cronologics. L’estudiant ha d’organitzar el producte final a fi que es puguin
seguir les revisions successives de coneixement. Aix0 requereix introduir valora-
cions sobre errors, dubtes 1 conflictes experimentats durant I’elaboracié de la car-
peta.

Segons Martinez, Bordons, Guarro i Manuel (2006), un element central d’aquest
procés és la «reflexid sobre els propis errors», ja que gran part de la feina gira entorn
de produccions escrites que el professorat torna amb marques pautades perque I’a-
lumne pugui autocorregir-se. Del treball sistematic sobre aquests errors, de la refle-
xi6 sobre per que es produeixen i com es poden evitar, en sortira la millora en 1’ds
de la llengua.

Es tracta, doncs, d’un instrument que centra tot el protagonisme en 1’alumnat i
insisteix en el procés d’aprenentatge, la qual cosa comporta un alt grau de reflexié
metalingiifstica per part de 1’estudiant. Per tant, considerem que pot ser una eina
valuosa per organitzar la seva feina i per donar-li tota una serie de pautes que el con-
dueixin cap a un aprenentatge autonom (Martinez et al., 2000).

Arribats en aquest punt, cal destacar que aquesta eina d’aprenentatge i avaluacié
s’hauria de dissenyar i planificar tenint en compte el marc de convergencia europea
1, per tant, valorant les competencies generiques i especifiques que 1’alumnat d’una
titulaci6 en particular ha d’adquirir. En el cas dels Estats Units, aquests tipus de car-
petes sén molt importants en el camp de la formacié del professorat, perque les
agencies institucionals que atorguen els certificats inicials i avancats d’ensenyament
en el context k-12 (de preescolar fins a la finalitzacié de I’ensenyament secundari)
avaluen els estudiants a partir de les seves carpetes professionals.

Per dltim 1 a tall de sintesi, la carpeta es considera un instrument dinamic d’au-
toavaluacio on els estudiants aprenen i amplien els seus coneixements, organitzen i
reflexionen sobre el seu propi aprenentatge 1, en definitiva, poden identificar per si
mateixos quins objectius s’han complert i quins no, i tota aquesta evolucié personal
es pot veure reflectida en la carpeta, tal com afirmen Alegret et al. (2006).

1.2. Tipologies de la carpeta d’aprenentatge

La construccié d’una CAES pot ser fruit de multiples combinacions i de la creativi-
tat de les persones que hi intervenen (docents, estudiants, participants externs...).
Tenint en compte aquest preambul, podriem parlar de diferents classificacions
segons la tipologia de carpeta a la qual ens referim. Com podem veure en el quadre
segiient, Johnson, Mims-Cox i Doyle-Nichols (2006) ens parlen de nou tipus de car-
petes: académica, promocio en la carrera i en la professid, ensenyament i aprenen-
tatge, desenvolupament, exposicio, presentacio, treball, comprensiva i focus.
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Quadre 1.1. Tipologies de carpetes
Font: Johnson et al. (2006)

Tipologia Proposit Caracteristiques Us
Acadeémica Per a I’avaluacié conti- |Conté artefactes i refle- |Per demostrar
nua i la valoracié de xions basats en les clas- |el creixement experien-
candidats i I’avaluacié |ses academiques, cial i académic en una
en un programa. projectes, experiencies | acreditacid, certificacid
en el camp o programes. |0 graduacio.
Promocio Proporciona informacié |Conté evidencies de les |Per a entrevistes de

en la carrera
i en la professio

sobre les experiencies
que s6n rellevants en
una promocié professio-
nal.

realitzacions en la
carrera professional.

feina, concursos de pro-
mociod i continuacid
de les entrevistes.

Ensenyament
i aprenentatge

Potencia la reflexié
de ’alumnat i la
interpretacié propia
del procés
d’aprenentatge.

Col-leccions personalit-
zades del treball de 1’a-
lumnat, emfasitzant
I’apropiaci6 i 1’autoava-
luacio.

Per explorar, ampliar i
demostrar
I’aprenentatge personal i
reflexionar-hi.

Desenvolupament

Mostra els estadis en el
creixement i desenvolu-
pament del treball indi-
vidual i la dedicacio.

Selecci6 individual del
treball que demostra el
desenvolupament
seqiiencial en el temps.
Es una reflexié sobre
I’augment de I’activitat
en el treball.

Una avaluaci6 del
desenvolupament del
treball del candidat.

Exposicio Aparador per demostrar |Es dinamic, exposa el |Per presentar a una
el que s’ha assolit i per |millor treball per audiencia (professor,
impressionar els altres. |demostrar una treballador, avaluador).
competencia i
s’actualitza.
Presentacio Un dispositiu de la com- | Mostres del millor Per presentar a una
petencia facil de llegir. |treball d’una carpeta de |audiencia.
col-leccid.
Treball Mostra el creixement Es una col-lecci6 conti- |Una autoavaluacié
professional. nuada i sistematica i una eina per establir
de treball extraordinari. |objectius.
Un magatzem per Arxiu actualitzat Per seleccionar
Comprensiva conservar una varietat |de recursos amb trets els artefactes per desen-
dels artefactes que utilit- | organitzatius. volupar diferents tipus
zara una promocio de carpetes «focus».
en la carrera
professional o
academica.
Focus Per presentar en un Focalitza en una area Per presentar en una

marc de promoci6 de la
carrera académica o
professional.

especifica relacionada
amb la promoci6 de la
carrera professional o

academica.

entrevista de feina o a la
universitat; autoavalua-
ci6 o supervisid; analisi
de fortaleses i debilitats
per a la planificaci6 del
desenvolupament
professional.
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La carpeta d’aprenentatge en educacid superior es nodreix de quatre d’aquests
tipus (academica, ensenyament-aprenentatge, desenvolupament i presentacid). Aixi
doncs, en incorporar-se a la practica docent, respon a proposits molt diversos (Mabry,
1999).

Quadre 1.2. Objectius principals de la carpeta d’aprenentatge en educacid superior
Font: Adaptat de Marby (1999)

u Objectius principals de la carpeta d’aprenentatge en educacié superior:

— documentar el que ha apres I’estudiant, el procés d’aprenentatge i el pro-
ducte o el desenvolupament en profunditat d’un producte

— conservar treballs representatius de 1’estudiant

— avaluar el que ha apres 1’estudiant, 1’esfor¢ que ha fet o el seu progrés

— ajudar I’estudiant a avaluar el seu propi treball

— retroalimentar el que ha apres I’estudiant, el seu esforg i el seu progrés

— facilitar a ’estudiant la cerca de feina

— documentar o fomentar diversitat d’aprenentatges

— individualitzar I’aprenentatge de 1’estudiant

— millorar I’aprenentatge de I’estudiant

— avaluar la qualitat de I’ensenyament en la materia o la qualitat del programa
universitari

— promoure informacié del que s’ha fet

Comentats els origens, les definicions, les tipologies de carpeta i els objectius
concrets de la carpeta d’aprenentatge, procedim a exposar 1’evolucié de la CAES
dins el GI-CAES donant peu a la proposta d’aplicacid i avaluacié abordada en els
capitols segiients.

1.3. La carpeta d’aprenentatge com a eix vertebrador de I’ensenyament,
I’aprenentatge i ’avaluacio

Inicialment, les CAES es van considerar un instrument d’avaluacié especialment
indicat per fer una avaluacio continuada de I’estudiant universitari, en el marc d’una
docencia comprensiva (aquella que considera principis d’equitat i diversitat) i d’un
plantejament avaluatiu dialogic. Pero ben aviat es va evidenciar que les implicacions
van més enlla del sistema d’avaluacié i que demanen un disseny metodologic i
didactic molt interactiu on el protagonisme recau sobretot en 1’estudiant.
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La incorporacié de la CAES a la practica docent propicia que el professorat refle-
xioni sobre els processos d’ensenyament que cal implantar en les aules universita-
ries 1 que valori que el sistema didactic és un tot indestriable, on I’avaluacié és la
peca clau. La CAES aporta al professorat universitari un motiu per repensar els pro-
cessos d’avaluacid, aixi com també una eina coherent per a I’avaluaci6 continuada
del treball dels estudiants dins i fora de les classes. Tal com veurem al llarg d’a-
questa publicacid, la CAES és un sistema d’avaluacié auténtica molt versatil pero
amb uns criteris clars d’aplicacié que atribueixen a I’estudiant universitari la res-
ponsabilitat de la seva propia avaluacio i del seu propi aprenentatge.

En el marc de I’espai europeu d’educacié superior, s’ha posat de manifest la
necessitat de reflexionar al voltant de la formaci6 i I’avaluacié des d’una perspec-
tiva innovadora. Aquesta innovaci6 que depeén de I’emergencia de sistemes alterna-
tius de seguiment dels aprenentatges dels estudiants universitaris no es pot fer
improvisadament sind que tot canvi ha d’estar degudament justificat i avaluat. Ana-
litzar la resposta a les preguntes recollides en el quadre segiient ens pot ajudar a
valorar la idoneitat de 1’aplicacié de la CAES.

Quadre 1.3. Preguntes per a la reflexié sobre la idoneitat i I’aplicacié de la CAES
Font: Adaptat de Marby (1999)

1.Descripcid i caracteristiques de 1’assignatura, el seu professor i el seu alum-
nat

2.Per que vull incorporar la carpeta d’aprenentatge dins el meu curs? Quin és
el meu proposit?

3.Quin sera el contingut de la carpeta? Proposaré una carpeta lliure, semies-
tructurada o estructurada? Quin index tindra?

4.Quines orientacions i pautes donaré a I’estudiant?

5.Amb quina regularitat i com revisaré el contingut de la carpeta? Per que?

6.Com en faré el seguiment i la devolucié (retroalimentaci6)?

7.Quan i com faré 1’avaluacié de la CAES? Quins criteris utilitzaré?

8.Com es fara la traducci6 a una qualificaci6 final de 1’assignatura?

9.Quantes hores de feina em suposara? Disposo de prou temps?

10. Quina implicacié hi haura de tenir I’estudiant? Quins canvis suposara en la

seva manera de treballar?

Per aixo, al llarg d’aquest monografic, a més de donar pautes per a 1’aplicacié de
la CAES en diferents contextos i realitats, es reflexiona sobre les bases psicope-
dagogiques de I'instrument i les seves conseqiiencies en la practica de 1’aula uni-
versitaria, el valor real del sistema d’avaluacié de la CAES a la universitat i a les
assignatures propies, els tipus i el paper dels components basics de la CAES, la seva
estructura i presentacid, les variacions en la dinamica d’aplicacid, els criteris d’ava-
luacid i la viabilitat del seu ds en contextos diversos.
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L’as de la carpeta d’aprenentatge com a eix vertebrador de I’ensenyament-apre-
nentatge i I’avaluacié de I’estudiant exigeix una interpretacié constructiva de 1’a-
prenentatge 1 una filosofia docent basada en la necessitat d’oferir als estudiants
experiencies riques i al més variades possible. A més d’una concepcié de I’avalua-
cié com a activitat per a la millora de I’aprenentatge i la comprovacié de resultats
(procés 1 progrés).

La seva aplicaci6, d’una banda, afecta la funcié docent en tant que esdevé inte-
ractiva, dialogica, comunicativa i participativa del procés d’ensenyament i aprenen-
tatge, 1 deixa enrere la funcié merament transmissora del professorat vers I’estudiant.
I, de I’altra, déna molt més protagonisme a I’estudiant i el situa al centre del seu
aprenentatge en tant que ha d’evidenciar i reflexionar sobre el propi aprenentatge,
gestionar els propis exits 1 errors, aplicar els coneixements adquirits 1 autoavaluar-
ne els resultats.

Volem ressaltar la versatilitat i adaptacio de la CAES a diferents titulacions i
assignatures, a diverses practiques docents 1 a diversos grups d’estudiants. L’analisi
1 el contrast d’experiencies entre els membres del GI-CAES de la UAB ens perme-
ten afirmar que la carpeta d’aprenentatge s’adapta a diferents realitats, tipologies de
continguts, estils docents i ritmes, interessos, habilitats, capacitats i coneixements
dels estudiants d’educacié superior.

També ressaltem el caracter personal i inic de I’avaluacié. Les respostes que
donen els estudiants a aquest sistema d’avaluaci6 és obert i diversificat, dificilment
trobarem dues carpetes iguals. A més, permet una atencié més gran a la diversitat
d’alumnat que actualment tenim a la universitat.

L aplicacié de la CAES a les aules ha suposat especificament per al professorat
del GI-CAES, en major o menor grau:

— Una reformulacié en profunditat de la metodologia didactica, ja que 1’apli-
cacio de les carpetes modifica ’escenari de la tasca docent, perque necessa-
riament cal introduir metodologies actives dins I’aula,

— Un procés de reflexié continu sobre la seva practica docent, ja que cons-
tantment cal anar dissenyant, adaptant i millorant nous instruments vinculats
als elements de la CAES: indexs, mesures d’acompanyament, informes,
rubriques...

— Una major gestio i organitzacié dels elements que acrediten 1’aprenentatge
de I’estudiant expressats en evideéncies d’aprenentatge.

— Compartir i fer visible el procés d’ensenyament-aprenentatge i del sistema
d’avaluacid, entrant en alguns casos en el terreny de la negociacio.

— Una formacié continuada en recursos didactics tecnologics (electronics,
digitals, virtuals, grafics, textuals, orals...) que afavoreixi i faciliti I’adquisi-
ci6 de competencies transversals i especifiques; aix0 ens ha portat a voler
incorporar una major diversitat de suports i de formats en la presentacid, I’e-
laboraci6 i I’avaluaci6 de la CAES.

— Un canvi de I’enfocament de I’avaluacié com a estratégia d’aprenentatge, ja
que la seva utilitzaci6 i realitzacié permet identificar quines sén les com-
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petencies transversals i especifiques que es poden desenvolupar, quines es
poden avaluar i, simultaniament, quines es volen assolir a cada titulacié o
assignatura.

— Un replantejament global de les titulacions, ja que la introduccié de les car-
petes d’aprenentatge com a metode d’aprenentatge 1 d’avaluacié pot facilitar
el disseny de recorreguts formatius més coherents i millor seqiienciats.

— Una major coordinacié entre el professorat i un major dialeg i intercanvi
amb els estudiants.

Pel que fa a I’estudiant, 1’ds de carpetes d’aprenentatge ha implicat:

— Un augment significatiu de la seva participacié a 1’aula, ja que la major part
de les activitats estan orientades a desenvolupar diverses competencies i aixo
requereix una participacié activa a classe.

— Una major conscienciaci6 del seu procés d’aprenentatge, ja que 1’ds de car-
petes li permet visualitzar-lo i adonar-se de la seva capacitat per desenvolu-
par processos metacognitius.

— Un augment del compromis amb el propi aprenentatge i amb la propia dina-
mica de I’aula, ja que la seva participaci6 és imprescindible en un escenari de
metodologies actives (treball cooperatiu, metode de cas, aprenentatge basat
en problemes...) que el situen com a protagonista del procés d’ensenyament-
aprenentatge,

— L’is i la incorporacié de nous recursos didactics i tecnologics (electronics,
digitals, virtuals, grafics, textuals, orals...) que afavoreixin i facilitin el desen-
volupament de competencies transversals 1 especifiques de I’assignatura.

— La construccié conjunta del coneixement en la mesura que permet compar-
tir materials, reflexionar i coordinar-se amb diversos grups amb facilitat i agi-
litat.

— Una avaluacié compartida i més justa incorporant I’avaluacié externa del
professor, la coavaluacié entre companys i 1’autoavaluacio.

— Un major coneixement i conscienciacio del procés d’aprenentatge i el seu
progrés, amb un seguiment continuat i retroalimentari.

Finalment, la utilitzacié reiterada de carpetes d’aprenentatge permet que els estu-
diants es vagin familiaritzant amb els elements de la CAES (indexs, mesures d’a-
companyament, informes de progrés, ribriques, indicadors...) i que progressivament
vagin obtenint un rendiment i aprofitament més grans.
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u Des del GI-CAES de la UAB justifiquem 1’ts de la CAES en tant que:

— Permet el seguiment del procés, progrés i aprenentatge per part del profes-
sor i del mateix estudiant.

— Exigeix la participaci6 activa de I’alumnat en el seu propi procés d’apre-
nentatge.

— Permet una retroalimentaci i una comunicacié multidireccional entre alum-
nes i professor.

— Promou que I’estudiant faci valoracions, reflexioni i sigui conscient dels
processos.

— Afavoreix I’avaluacié continuada i el seguiment de 1’aprenentatge de 1’estu-
diant.

— Permet generar un document de suport per a la revisié posterior de concep-
tes/aprenentatges.

I en ressaltem la planificacio acurada dels continguts i procediments implicats
en la CAES, i la necessitat de prendre decisions sobre el seu index, format, arte-
factes, evidencies d’aprenentatge, processos metacognitius i avaluacio.

1.4. Aportacions, dificultats i canvis en ’aplicacié de la CAES

La reflexi6é conjunta del professorat del GI-CAES ens ha permes recollir tot un
seguit d’avantatges i desavantatges vinculats amb la CAES. Les caracteristiques que
defineixen les aportacions de la carpeta d’aprenentatge en 1’educacié superior,
comentades en el punt anterior, queden recollides en la figura 1.1.

Valorant les aportacions de la CAES com a eix vertebrador de ’ensenyament,
I’aprenentatge 1 I’avaluacié (figura 1.1) és facil optar per incorporar-les a la nostra
docencia, pero abans cal coneixer-ne algunes limitacions i canvis observats amb la
practica.

Les principals dificultats i limitacions amb que ens hem trobat els membres del
grup d’interes sobre la CAES de la UAB 1 a les quals s’ha anat donant resposta en
la mesura del possible sén:

— Existeixen algunes condicions dels grups i de les materies que limiten I’ds de
la CAES: la mida del grup, el curs en que esta situada I’assignatura, el suport
institucional en la incorporaci6 de la CAES, etc.

— Les solucions a I’ts de la CAES han de sorgir del context en que s’apliquen
considerant els principis generals que les orienten.

— Necessitat de prendre decisions argumentades i fermes per configurar la pro-
posta de la CAES que han de desenvolupar els estudiants.
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Fig.ural.l. La CAES com a eix vertebrador de I’ensenyament, aprenentatge i avaluacié
Font. Adaptat de Fuentes (2007)

— Resistencies dels estudiants en presentar-los aquest nou plantejament avalua-
tiu.

— Necessitat d’implicacié dels estudiants.

— Esforg i constancia per part dels estudiants.

— Habilitats de gesti6 i organitzaci6 de la informaci6 per part del professorat.

— Cal donar pautes a I’estudiant.

— Demana temps i constancia al professorat per donar resposta als estudiants.

— Demana programar tutories de seguiment.

— La terminologia utilitzada en la literatura sobre CAES no és univoca.

— La primera vegada demana una dedicacié més gran en tant que cal canviar
certes estructures i maneres de fer.

I, per acabar aquest recull d’aportacions i limitacions en 1’ts de la CAES, cal dir
que, amb el temps, el professorat va millorant en 1’aplicacié d’aquesta. En el quadre
segiient ressaltem els canvis que hem observat que es van produint amb I’experien-
cia.



Carpetes d’aprenentatge a I’educacié superior: una oportunitat per repensar la docencia

Eines/5 23

Quadre 1.4. Canvis observats al llarg de I’aplicaci6 de la CAES

CAES

De

A

Index de continguts

Blocs tematics de la disciplina

Capacitats treballades
per I’estudiant

Evidencies

Pautades i obligatories

Combinaci6 de diferents tipus
d’evidencies

Guies, pautes i guions de
treball

Rudimentaris i simples

Millorats i actualitzats

Format

Paper

Electronic o digital

Entorn virtual

Eina de suport a I’aprenentatge
presencial

Construccié de la carpeta

Seguiment del progrés i procés

Lent i complex

Agil i simple amb I'ts de les
TIC

Criteris d’avaluacio

Generals, implicits, creats
pel professor sense la
participaci6 de I’estudiant

Més detallats i explicits, cons-
truits i compartits amb els

estudiants. Amb la possibilitat
de crear rubriques d’avaluacié

Participacio en I’avaluacio

Avaluaci6 per part del profes-
sor

Incorporacié de
I’autoavaluacié i de la
coavaluacié

Una vegada definides les carpetes d’aprenentatge, les seves aportacions i limita-
cions i els canvis generats amb la practica, ressaltem un dels comentaris que els estu-
diants solen fer en finalitzar el semestre i deixem pas a les orientacions concretes per
a una bona aplicaci6 de la CAES.

u Els estudiants que han gaudit d’una avaluaci6 per carpetes d’aprenentatge
ressalten el neguit i el desconcert inicials, que es veuen compensats amb 1’apre-
nentatge assolit al final del semestre. A més, a diferéncia d’altres metodologies,
la CAES fa que I’estudiant sigui conscient del seu procés i progrés d’aprenentatge
en la mesura que se li demana que reflexioni sobre els continguts de 1I’assignatura
i els coneixements adquirits, que rep una retroalimentacié continuada per part del
professor (avaluacié continuada), que s’autoavalua i, en alguns casos, du a terme
I’avaluacié de companys (coavaluacio).
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2. I’index de la carpeta d’aprenentatge

Xavier Gimeno Soria, Neus Gonzdlez Monfort i Noemi{ Santiveri Papiol

Es parteix del concepte d’index com una relacid estructurada d’evidencies basada en
uns criteris que el professorat presenta a I’estudiant a 1’inici d’un periode formatiu i
on s’expliciten tant les intencions educatives com les accions que es faran per cons-
truir cadascuna de les evidéncies que mostrin el procés d’aprenentatge.

La funci6 basica de I’index és ser el punt de partida d’un dialeg entre docent i
estudiant per facilitar una negociaci6 enriquidora que permeti reconstruir I’index a
I’estudiant i proposar una opcié nova contextualitzada i personalitzada. Es necessari
que I’index de la carpeta d’aprenentatge consideri les competeéncies, els objectius i
els continguts que 1’assignatura proposa assolir.

Les activitats que es desenvolupen durant el periode formatiu han de permetre a
I’estudiant reflexionar sobre el seu procés d’aprenentatge i el seu progrés, i no
només en els productes finals d’aprenentatge. Aixi doncs, I’index ha de ser versatil
1 ha de permetre recollir les caracteristiques propies de cada estudiant.

Introduccio

Molt probablement, una de les tasques que el professorat que utilitza les CAES ha
fet en el seu inici d’aplicacié és ocupar-se de concretar un index per a la proposta
que vol fer als estudiants amb que treballa.

Coneixedors d’aquest procés iniciatic en primera persona, volem compartir amb
el professorat usuari d’aquesta guia les nostres apreciacions sobre els indexs de les
carpetes. Per aix0 dediquem la primera part a caracteritzar els indexs de les carpetes
d’aprenentatge 1 relacionar-los amb altres tipus d’eines i elements propis de la pla-
nificacié docent. A continuacid, dediquem uns apartats als aspectes formals i d’es-
tructura dels possibles indexs 1 acabem amb alguns exemples que, més que models,
volen ser punts de partida practics i aplicats a I’aula universitaria.

2.1. Les caracteristiques de I’index

[’index és una relaci6 estructurada d’evideéncies basades en uns criteris (periodes de
Iliurament, presentacio col-lectiva o individual, tipus de suport, nivell d’obligatorie-
tat, prelacié de valor de cada evidencia, camp tematic...) que el docent presenta a
I’estudiant a I’inici d’un periode formatiu (modul, curs, cicle, semestre...) on s’ex-
pliciten tant les intencions educatives com les accions que ha de fer per construir
cada evidéncia (Gimeno Soria i1 Gonzalez Monfort, 2006).
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A partir d’aquesta proposta de definicio,

n les principals caracteristiques que ha de tenir un index sén:

— Ser una relacié estructurada de les evidencies.

— Tenir uns criteris clars d’estructuracié marcats, dissenyats i proposats pel
professorat.

— Manifestar unes intencions i accions educatives que acompanyin cada
evidencia.

— Explicitar un valor per a cada evidéncia dins 1’avaluacio.

Per tant, no es podria considerar un index:

— una llista d’activitats

— una col-leccié d’evidencies

— una tirallonga de continguts

— una bateria d’instruments d’avaluacio (treballs, examens, practiques...)

Considerem que una de les funcions basiques de 1’index és ser el punt de partida
d’un dialeg que docent i estudiant mantindran durant tot el periode de construccid
de la carpeta d’aprenentatge.

[’index propicia la negociacid, perque al professorat li permet:

— recollir els objectius i els continguts que s’han de desenvolupar (assignatura,
titulacid, semestre, cicle, practiques...)

— dissenyar i recollir molts tipus d’evideéncies a partir de totes les activitats que
es proposen (practiques de laboratori, practiques en empreses, lectures,
comentaris, diari reflexiu, maqueta, obra artistica, presentacié oral, memoria,
ressenya, revisio bibliografica, problema, cas...) i que es fan segons siguin
obligatories, optatives o voluntaries

— tenir organitzat i seqiienciat el periode lectiu des del primer moment

— explicitar el sistema d’avaluacié

I a I’estudiant li permet:

— visualitzar les demandes docents des del primer moment

— compartir les metodologies d’ensenyament

— ser el protagonista del seu aprenentatge, ja que és conscient de tot el que ha
de fer i ha d’aprendre.

— Corresponsabilitzar-se de la seva avaluaci6

Tot aix0 ho sintetitzem en la figura 2.1.
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Com diuen Shores i Grace (1998), «no hi ha dues carpetes iguals»; per tant, tam-
poc no hi ha dos indexs iguals, ja que cada index respon a uns criteris, a unes inten-
cions i accions educatives i a un sistema d’avaluacid. Pero, tot i que els indexs poden
ser diferents segons els proposits de cada carpeta, cal tenir en compte que I’estu-
diant, al final del procés, sempre hauria de formular-se una serie de preguntes per
reflexionar i avaluar el seu procés d’aprenentatge. Algunes preguntes que proposa
Zubizarreta (2004) son:

— Que, com, quan i per que he apres?

— Que he aconseguit en el meu aprenentatge?

— Quins productes i/o resultats demostren que he apres?

— Quines mesures he pres per donar compte del meu aprenentatge?

— Que ha canviat en la meva vida a partir del que he apres?

— Quins plans de futur tinc per continuar aprenent? Quines expectatives tinc?

Aix{i doncs, I’'index hauria de permetre que I’estudiant donés sentit i signifi-
cat al seu aprenentatge per poder anar construint expectatives i orientant la seva
formaci6 i desenvolupament professional. Les declaracions reflexives i les autoava-
luacions s6n un aspecte molt important de la carpeta d’aprenentatge i, per afavorir-
lo, cal incloure-hi el dialeg, la col-laboraci6 i I’aprenentatge interactiu i cooperatiu
com a aspectes importants del procés d’ensenyament-aprenentatge (Klenowski,
2004).

2.2. El programa o guia docent com a document que explicita les intencions
formatives

En el marc de I’espai europeu d’educacio superior, la guia docent de 1’assignatura o
programa docent és el document que elabora el professorat per informar I’estudiant
de les caracteristiques i els requisits/recomanacions que es plantegen i el contingut
que es desenvolupara. Es a dir, conté la informacié basica que necessita 1’estudiant
per coneixer I’assignatura, el modul o el credit.

o

u La guia docent o programa, la dissenyen els docents implicats en el desenvo-
lupament d’una materia, area o titulacid i, per tant, la seva elaboraci6 i aprovaci6 es
fa dins el marc del departament, titulacié o coordinaci6 corresponent. Cada assigna-
tura respon a una sola guia perque s’hi recull el que es considera basic i fonamental
de les seves caracteristiques. Per regla general, es considera que tota guia hauria de
tenir com a minim els punts segiients:

1. Dades descriptives de ’assignatura. Les dades que s’hi inclouen sén: curs
academic, nom de 1’assignatura, codi, tipus d’assignatura, modul, titulacié/estu-
dis, nombre de credits, temporalitzacid, responsable de la coordinacid, departa-
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ment al qual s’adscriu la docencia, professorat participant, llengua de docencia,
lloc 1 horari.

2. Presentacié de I’assignatura. Es una breu introduccié que contextualitza I’as-
signatura en el conjunt dels estudis, ja que té per objectiu identificar-ne els aspec-
tes clau, explicitar I’enfocament que s’hi donara, centrar-ne els aspectes clau i fer
algunes recomanacions generals.

3. Prerequisits establerts per cursar I’assignatura o recomanacions i orienta-
cions previes. Sol ser un tipus d’informacié important que 1’estudiant ha de tenir
en compte, ja que s’hi indica els coneixements previs que cal tenir, els itineraris
formatius dels quals forma part 1’assignatura o quines relacions manté amb altres
assignatures.

4. Competencies amb que esta relacionada 1’assignatura i que vol contribuir a
desenvolupar. En aquest apartat s’han d’especificar les competencies generals
que es pretén contribuir a desenvolupar i les competencies especifiques relacio-
nades amb I’area propia de coneixement

5. Objectius d’aprenentatge. Es tracta d’identificar i d’explicitar quins objectius
es planteja el docent en relacié amb 1’assignatura tot mantenint una estreta rela-
cié amb les competencies previament definides. Es a dir, és el que el docent pre-
tén que I’estudiant assoleixi com a conseqiiencia de la seva participacio activa en
el procés d’ensenyament-aprenentatge.

6. Blocs tematics en qué s’organitzen els continguts. En aquest apartat es presen-
ten les tematiques que s’aniran tractant en el desenvolupament de 1’assignatura,
organitzades en blocs o moduls de contingut. L’ objectiu és identificar els eixos o
nuclis que organitzen 1’assignatura i que poden ajudar I’estudiant a estructurar-
los 1 jerarquitzar-los.

7. Enfocament metodologic. Es un recull d’informacions que serveixen perque
I’estudiant s’organitzi i per coneixer com sera el seu procés d’ensenyament-apre-
nentatge. Aquesta informacio 1’orienta respecte de la planificacio, de les activitats
que ha de fer i de la dedicaci6 global que li suposara, ja que cal explicitar si sera
presencial (a I’aula), dirigit o tutoritzat (fora de 1’aula) o autonom (fora de 1’aula).

8. Avaluacié del nivell d’assoliment dels objectius (avaluacié formativa i avalua-
ci6 acreditativa). S’hi recull la informaci6 rellevant que fa referencia a I’avalua-
ci6 dels aprenentatges. Es recomana que s’hi inclogui: el tipus d’avaluacié
(optativa/obligatoria, inicial, continuada, final, autoavaluaci6, coavaluacid...), el
periode temporal en que es fara, el tipus d’activitat (de sintesi, d’aplicacié...), I’a-
grupament que s’utilitzara (individual, grupal, per parelles...) i la ponderacié/va-
loraci6 de cada accié en el valor global de I’assignatura.

9. Fonts d’informacié basica. Normalment, sol ser una llista de recursos d’infor-
maci6 de diferents tipus que poden ajudar 1’estudiant a coneixer les fonts infor-
matives basiques, com ara: bibliografia, recursos didactics, material docent de
I’assignatura, materials i eines de suport, recursos digitals...

Com es pot apreciar, la guia docent és un document estructurat i amb uns apar-
tats molt clars i definits que té com a finalitat presentar ’assignatura i explicitar-
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ne les caracteristiques. Es un document de presentacié i en cap cas no ho és d’in-
teraccio ni de negociacid. Per tant, I’estudiant no té cap paper actiu en 1’elaboracié
d’aquest. N’¢és un mer receptor que normalment necessita el docent per entendre’l,
interpretar-lo 1 donar-li significat.

Totes les guies poden tenir la mateixa estructura i organitzacié (de fet, ’han de
tenir!). Només canvia el contingut de cadascun dels apartats, que ha de recollir els
proposits de 1’assignatura, modul o credit.

En la figura 2.2 es presenta la relaci6 que s’estableix entre la guia de 1’assigna-
tura, el docent i 1’estudiant.

Si es comparen les figures 2.1. 1 2.2., es pot observar que I’index permet establir
un dialeg entre docents i estudiants. Es una eina de comunicacié i de discussi6 sobre
la qual tothom pot incidir. El docent fa una proposta, perd després I’estudiant la
modifica i la fa seva perque té un gran marge de decisid en la seva construccid.

En canvi, la guia de I’assignatura és un document on el docent recull tota la infor-
maci6 de I’assignatura de manera organitzada i preestablerta, amb la finalitat de ser
presentada a I’estudiant perque aquest conegui el que es fara durant el periode que
compren la docencia programada. En cap cas, ’estudiant no pot proposar canvis,
modificacions o suggeriments.

Els limits i les caracteristiques de la guia de 1’assignatura els posa la «comunitat
academica», I’equip docent. L’tinic limit per definir les caracteristiques de la carpeta
d’aprenentatge és la creativitat del docent i de I’estudiant (Shores i1 Grace, 1998).

En sintesi, com es pot apreciar, la funcié de I’index de la carpeta i de la guia
docent és diferent, perque I’objectiu és diferent i perque 1’as també ho és.

e

u Mentre que I’index hauria de ser una eina util per recollir evidéncies que
il-lustrin les fites, els esforcos i els progressos d’un estudiant en el seu procés de
formacié i I’ajudin a desenvolupar la seva capacitat d’autoavaluacid, reflexio
1 metacognicid, les guies haurien de ser els documents que presentin, organitzin i
estructurin els objectius i els continguts de les assignatures, amb 1’objectiu d’es-
tablir les caracteristiques propies que permetin poder fer estudis comparatius
i facilitar el procés d’acreditacid dels estudiants entre diferents institucions d’e-
ducaci6 superior.

2.3. Les competencies que el professorat vol aconseguir que s’adquireixin

En el moment en que ens trobem, és necessari iniciar processos de reflexid relatius
a les futures titulacions (graus i postgraus), plans d’estudis i programes d’assignatu-
res que vagin més enlla de I’actual matematica del sistema de transferencia de cre-
dits europeus (ECTS). Caldria aprofitar el context per propiciar la reflexié sobre les
competencies dels estudiants, la reformulacié dels objectius i dels continguts de les
assignatures, les estrategies metodologiques, els processos d’avaluacid, etc., perque,
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si no, el que farem sera maquillar el que tenim 1 no fer una auteéntica transformacié
de I’ensenyament superior universitari.

En relacié amb les competencies (enteses sinteticament com les actituds, habili-
tats, capacitats i coneixements necessaris per a un bon desenvolupament professio-
nal 1 personal), cal plantejar-se un ensenyament que permeti a I’estudiant assolir-les
i desenvolupar-les. Siguin quines siguin les competencies que s han de treballar, cal
no oblidar que I’estudiant, primerament, el que ha de fer és establir connexions
entre ensenyament, aprenentatge i avaluacié per tal de ser conscient del seu
procés personal, i pensem que la carpeta d’aprenentatge ho permet.

Segons Klenowski (2004), algunes de les competencies que la carpeta d’apre-
nentatge pot facilitar i desenvolupar sén:

— habilitats d’alt nivell (resoluci6 de problemes, analisi, sintesi, valoracid i cre-
ativitat)

— autoavaluacid, autoregulacio 1 critica del propi treball

— metacognicié o comprensio dels processos d’aprenentatge i valoracié dels
&xits 1 errors

— reflexid a partir de la valoracié de les propies creences i valors

— millora de la identitat professional i compromis etic amb la professid

— control i1 autogestié personal (responsabilitat i compromis amb la feina que
s’ha de fer)

— necessitat de la formacio continua i permanent

P

u Alguns estudis mostren que 1’ds de les CAES milloren substancialment els
resultats d’aprenentatge dels estudiants, ja que es demostra que desenvolupen
habilitats en organitzacio i planificacid, avaluacid i autoavaluacio, capacitat de
reflexio, integracié del coneixement procedimental, memoria més exacta i com-
prensié més profunda de les lectures i de les tematiques tractades, participacid i
treball en grup, millora del propi procés d’aprenentatge, interaccié i intercanvi
d’idees i satisfaccié personal (Klenowski, 2004).

Segons un estudi preliminar fet pel GI-CAES en la seva primera etapa, 1’Gs de
carpetes d’aprenentatge, en les seves respectives assignatures, havien facilitat el
desenvolupament de diverses competencies, perd les més presents (amb un 19 %)
eren les relacionades amb 1’autoaprenentatge i 1’autoavaluacid, com es pot veure en
el grafic 2.1

Justament, aquest estudi coincideix amb diverses aportacions fetes per experts en
aplicaci6 de carpetes en el procés d’ensenyament-aprenentatge i en I’avaluacio (Kle-
nowski, 2004; Colén, Giné i Imbernén, 2006; Johnson, Mims Cox i Doyle Nichols,
2006; Sunstein i Lovell, 2000).
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Grafic 2.1. Competeéncies que permet desenvolupar s de carpetes d’aprenentatge.
(Gimeno i Flaquer, 2005).

2.4 Les activitats d’aprenentatge que generen evidencies de procés, de progrés
i de producte

No entrarem a fer un repas detallat dels diferents tipus d’activitats d’aprenentatge
que es poden promoure en els processos formatius en el marc de I’educacio superior.
El que si que ens interessa és destacar algunes qiiestions relacionades amb les acti-
vitats d’aprenentatge que poden ser rellevants per a 1I’Gs funcional de les carpetes
d’aprenentatge i ’avaluaci6 a través d’aquestes.

En els darrers temps, s’estan diferenciant alguns grans tipus d’activitats previstes
pel professor a través de les quals els estudiants poden adquirir i practicar determi-
nades competencies requerides per a la seva capacitacio i acreditacid. Aquestes son:

— Activitats presencials: aquesta mena d’activitats demana una interaccid
directa entre professor i estudiant al mateix espai i durant el mateix temps
simultani. Sén activitats centrades ara i aqui. Es fan als espais formatius que
tenen els centres universitaris per desenvolupar el que tradicionalment s’ano-
menen les classes. Poden ser exposicions magistrals del professor, practiques
de laboratori, etc. Fins i tot les sortides de camp acompanyades pel professo-
rat entrarien en aquesta categoria.
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— Activitats dirigides: aquest segon tipus d’activitats sén les que els estudiants
fan amb unes pautes de realitzacié molt concretes 1 han de procedir de la
manera que el professorat ha establert per tal d’obtenir un determinat tipus de
producte; o practicar un determinat tipus de procediment que posa en marxa
unes determinades habilitats. Exemples d’aquestes activitats poden ser:
replica de practiques de laboratori, aplicacié d’instruments de recollida d’in-
formacio, construccié de pautes d’observacié d’un determinat fenomen, etc.
Poden ser presencials o virtuals.

— Activitats autonomes: el tercer grup correspon a les activitats que fan els
estudiants d’una manera poc guiada. El guiatge del professorat hi és minim.
Simplement queda concretat en unes pautes breus i generals per dur a terme
Iactivitat determinada. Es 1’estudiant o el grup d’estudiants els qui concreten
1 amplien el que s’ha de fer i com organitzar-ho. Exigeixen de I’estudiant una
responsabilitzacié més gran en el seu aprenentatge. Algunes poden ser: res-
senyes de lectures, analisi de dades, redaccié d’informes, resolucié de pro-
blemes, etc.

— Activitats lliures: sén el quart grup d’activitats i I’estudiant les fa per volun-
tat propia. Aquestes activitats no sén anticipades pel professorat responsable
de I’assignatura. S6n aquelles activitats que els estudiants porten a terme per-
que consideren que els aportaran una experiencia d’aprenentatge significatiu
1 que contribuiran a la seva formacié en la matéria o el modul concret. Sén
activitats també anomenades voluntaries. Son les més profundes per a 1’apre-
nentatge de I’estudiant, ja que connecten significativament els continguts
apresos amb la seva experiencia vital i quotidiana. Alguns exemples recollits
per nosaltres sén: autobiografia, recopilacid de triptics i programes (docu-
mentacid) d’activitats culturals en que ’estudiant ha participat, relat sobre
una intervencio quirdrgica, etc.

Repassant aquesta caracteritzacio, facilment es pot comprovar que cada catego-
ria no exclou la resta de tipus. També podem concloure que aquests quatre grans
grups d’activitats generen un gran nombre de productes que poden esdevenir
evidencies i formar part de I’index d’una carpeta d’aprenentatge.

P

u Les activitats d’aprenentatge, siguin les que siguin i de la naturalesa que
siguin, han de ser activitats riques en recursos materials o intel-lectuals per tal que
I’estudiant s aproximi al nou coneixement des de canals diversos. Es del tot arris-
cat, didacticament parlant, plantejar escenaris i seqiiencies d’aprenentatge amb un
sol tipus d’informacid, per exemple, visual, auditiva, cinestesica, verbal, gestual,
oral, escrita, etc. Com més tipus d’informaci6 presentem per dur a terme una acti-
vitat determinada, més possibilitats té un estudiant determinat de poder fer seva
la nostra proposta segons les seves capacitats de percepcid i aprehensié de la
informacio.
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Les activitats d’aprenentatge han de poder ser documentades i heteroava-
luades, coavaluades i autoavaluades, tant pels productes que generen com pels
processos i progressos que els estudiants han fet durant la seva realitzacio. Posar
I’émfasi en activitats que solament generen productes finals és restringir I’aprenen-
tatge a una avaluacié de caracter exclusivament sumatiu, ja que els productes sén
només exemples concrets del treball d’una persona que es col-leccionen per demos-
trar un coneixement, habilitat o disposici6 particular (Brown i Irby, 2001) sense que
hi intervingui la reflexid. Si, per contra, només focalitzem les evidéncies orientades
cap al procés o el progrés que I’estudiant fa en una activitat determinada, el que
potenciarem exclusivament és el valor de I’esfor¢ que fa I’estudiant o de la destresa
que manifesta; i deixem de banda quins s6n o han estat els resultats finals del seu
cami formatiu. Es recomanable equilibrar totes les intencions en la tria d’activitats.

No volem deixar de banda aquelles activitats d’aprenentatge que posen I’émfasi
en la reflexié sobre la forma en que I’estudiant ha portat a terme el seu aprenentatge
des de la perspectiva psicocognitiva o psicoemocional. Es tracta d’activitats promo-
gudes inicialment pel professorat i que de mica en mica capaciten 1’estudiant en la
competencia d’aprendre a aprendre (metacognicid). Aixo s’esdevé de manera auto-
noma o voluntaria quan I’estudiant és capag de pensar i millorar lliurement sobre els
seus processos d’aprenentatge. Com a exemple, posem diferents tipus de reflexions
de caracter metacognitiu que es poden incloure en una carpeta d’aprenentatge,
segons Johnson et al. (2006):

1. Explicitacio de les finalitats: es refereix als objectius educatius o professio-
nals clarament articulats.

2. Declaracions reflexives: poden ser personals o col-laboratives i s6n el resul-
tat de les comunicacions amb els tutors i professors. S6n les reaccions i res-
postes cap als productes d’aprenentatge i un context per clarificar el proposit
de la carpeta. També mostren la interaccié amb els productes d’aprenentatge,
el procés 1 els altres.

3. Encapcalaments com a afirmacions: inclouen les identificacions i les expli-
cacions que proporcionen la logica de la seleccid i la inclusié dels productes
d’aprenentatge com a evidencies. Fan referencia als nivells de reflexid, a les
definicions presentades, a les explicacions sobre els productes d’aprenentatge
i ala seva font.

4. Avaluacié continuada i valoracions de I’aprenentatge: fan referéncia als
aspectes formatius i sumatius de 1’avaluacid, indiquen el creixement o 1’a-
compliment dels criteris o finalitats, permeten establir comparacions amb el
principi 1 donen vida i significat als productes d’aprenentatge.
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2.5. Els aspectes formals de I’index

Encara que I’estructura formal d’una carpeta que avalua I’aprenentatge d’un estu-
diant pugui ser molt variada i depengui dels objectius marcats en cada area curricu-
lar, en la seva elaboraci6 es poden diferenciar els apartats segiients (Barbera, 2005):

1. Una guia o un index de continguts que determinara el tipus de treball i I’es-
trategia didactica, que pot estar totalment determinada pel professor o més
oberta a una modificaci6 per part de I’estudiant.

2. Un apartat introductori a la carpeta que detalli les intencions, les creences
1 el punt de partida inicial d’un tema o area determinada.

3. Uns temes centrals que conformen el cos de la carpeta i que contenen la
documentacid seleccionada per I’estudiant que mostra I’aprenentatge aconse-
guit en cadascun dels temes seleccionats.

4. Un apartat de clausura com a sintesi de 1’aprenentatge en relacié amb els
continguts impartits.

A més, en I’eleccié d’una carpeta s’han de concretar tots aquests aspectes:

— autoria i audiéncia de la carpeta
— continguts per desenvolupar

— objectius i competencies

— estructura i organitzacid concretes
— criteris d’avaluacié

Les evidencies requerides pel docent en un index proposat han de ser-ho de la
manera més explicita possible per tal que aquest tingui una funcié clarament orienta-
dora del procés d’aprenentatge de I’estudiant. Vegem dos casos que exemplifiquen
dues resolucions divergents en una mateixa assignatura del tercer curs de la diploma-
tura de Mestre d’Educaci6 Infantil de la Facultat de Cieéncies de I’Educacié (UAB):

Quadre 2.1. Dues maneres de proposar evidencies als estudiants.
Mestre d’Educacié Infantil, curs 2006-2007. Atencié a la Primera Infancia
(Prof. Xavier Gimeno Soria)

Sense detallar pel professorat Detallada pel professorat

Cronica d’una formacié. Diari de les | Carta de presentacié. Escrit personal-professional
sessions presencials de 1’assignatura. de I’estudiant en relacié amb 1’assignatura. Caldra
incloure-hi uns objectius personals en referéncia al
programa i relacionats amb la propia formacid. Seria
interessant incloure-hi una fotografia. L’estudiant
complice haura de fer tres preguntes per obtenir més
informacio rellevant en funcié de la carta presentada.
Caldra incloure les respostes a les tres preguntes del
complice. La carta sencera s’enviara al professor
abans del 20 de marg.
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Un altre tractament han de tenir les evidéncies presentades per un estudiant que
estructura la seva carpeta amb un index d’estructura lliure i on ha d’argumentar la
incorporacié de cadascuna de les evideéncies presentades. En aquest segon cas, és
I’estudiant qui prioritza i valora les evidencies que argumenten els processos, pro-
gressos 1 productes del seu aprenentatge amb argumentacions fonamentades i con-
sistents.

P
u Tant en un cas com en I’altre, el contingut d’una carpeta que es concreta en
un index determinat dependra de (Montgomery, 2001):

— I’objectiu

— la tematica

— el tipus d’estructura de la carpeta

— la imaginacid del professor i de I’estudiant

— els recursos d’aprenentatge

I pot incloure: entrades de diari, cartes, fotografies, mapes, taules, discos, videos,
entrevistes, qliestionaris, invencions, dissenys, prototips, maquetes, treballs escrits,
solucions a problemes, proves d’autoavaluacid, experiments de laboratori, biblio-
grafia, comentaris formatius dels professors, comentaris formatius dels companys,
comentaris formatius de professionals, reflexions sobre 1’aprenentatge, diaris de
camp, programes beta, etc.

2.6. La versatilitat de I’index segons les caracteristiques de I’estudiant

L’estudiant ha de poder triar els millors productes d’aprenentatge o parts de les acti-
vitats que mostrin un bon desenvolupament en el seu procés d’aprenentatge. Per
aixo, és recomanable que I’index sigui versatil en funci6 de les caracteristiques de
I’estudiant. L’estudiant, per tant, ha de saber triar i reconstruir I’index de la
carpeta seguint les orientacions donades i les seves propies decisions. L'ts de les
carpetes d’aprenentatge permet la seleccié de les evidencies a través de la confeccid
de I’index.

Un index ha de proporcionar flexibilitat a I’hora de presentar les evidencies, con-
siderant que pot haver-hi evidencies obligatories, optatives i lliures, que es caracte-
ritzen per:

— Les evidencies obligatories son acreditatives i garanteixen que 1’estudiant
aconsegueix els objectius minims de I’assignatura. Les determina el professorat.

— Les evidencies optatives pretenen recollir tot un ventall d’interessos dels
estudiants i son el resultat de les ampliacions i relacions entre els coneixe-
ments que I’estudiant fa en el seu itinerari d’aprenentatge 1 I’experiéncia com
a aprenent i com a persona. Soén fruit d’un procés de negociaci6 entre el pro-
fessorat 1 I’alumnat.
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— Les evidencies lliures recullen aquells productes d’aprenentatge que 1’estu-
diant ha fet voluntariament i que ha connectat directament amb la proposta
formativa feta pel professor. S6n propostes que 1’estudiant fa i justifica i que
el professor troba a la carpeta sense esperar-les.

Colén et al. (2006) diuen que es poden proposar tres tipus d’{ndexs, segons el
tipus d’evidencies que predominin: tancat, lliure i mixt.

— Index tancat. Format per evidencies obligatories. Es un sistema on el docent
marca la pauta d’elaboraci6 de la carpeta plantejant activitats concretes que
suposen evidéncies d’aprenentatge. Quan es planteja aquest tipus de carpeta,
I’estudiant no desenvolupa la seva autonomia ni en la presa de decisions ni en
la seva independencia intel-lectual.

— Index Iliure. L estudiant pren les seves decisions sobre que ha d’incloure a la
seva carpeta. Aquest model requereix una tasca previa del docent explicitant
les seves intencions educatives, els seus objectius, els seus criteris de valora-
cid i els resultats esperats. El procés de tutoria i revisié docent-estudiant pren
molta importancia per tal que s’aconsegueixi un progrés de I’estudiant. Cha-
tel (2001) ens proposa algunes preguntes que els estudiants s’haurien de plan-
tejar en el moment de crear els seus indexs lliures:

— Tinc evidéncies que «demostrin» el meu esforg, el meu progrés i I’acom-
pliment dels objectius del curs?

— Necessito multiples evidencies per a un sol objectiu si aquest sembla molt
extens?

— Pot una sola evideéncia estar vinculada a maltiples objectius a través de la
reflexié?

— Index mixt. Format per evidencies obligatories, evidencies optatives i
evidencies lliures. D’aquesta manera, es poden garantir els objectius minims
1 permetre ’autonomia 1 la independéncia intel-lectual de I’estudiant. Sembla
I’opcié més adequada a I’inici del treball amb carpetes d’aprenentatge.

P

u Considerem que hi ha d’haver llibertat a I’hora de reconstruir I’index de la
carpeta d’aprenentatge a partir del més significatiu per a I’estudiant. Una de les
possibilitats és la classificacié per temes o 1’ordre cronologic, que permet visua-
litzar el progrés de I’estudiant al llarg del temps (Colén et al., 2006).

2.7. La reconstruccié de I’index per part de I’estudiant

Es necessari establir pautes i criteris per construir la carpeta. Aquests criteris han de
ser explicitats previament pel professor i, al mateix temps, han de ser compartits i,
per tant, negociats amb els estudiants. Els interessos i les motivacions de I’estudiant
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s’han de poder considerar. De la mateixa manera que s’han de considerar les carac-
teristiques de I’estudiant i permetre la personalitzacié de 1’{ndex tot justificant-ne la
recomposicio.

Hi ha la possibilitat de distingir entre criteris de realitzaci 1 criteris de resultat.
Els criteris de realitzaci6 estan relacionats amb la validesa, la relacid, el rigor i el
tipus de tasca. Els criteris de resultat prenen en consideracio la qualitat de I’apre-
nentatge realitzat i estan relacionats amb criteris de suficiencia, de profunditat o de
riquesa.

Independentment de qui apliqui aquests criteris (heteroavaluacid, coavaluacid i
autoavaluacid), convé incloure sempre 1’autoavaluacio tant del procés com del resul-
tat. Aquesta és important per a 1’estudiant, ja que permet la reflexié sobre que ha
apres i com ho ha fet. En aquest espai pot expressar els seus suggeriments i temors.

La carpeta hauria de ser una reconstruccio, una visualitzaci6 del procés d’a-
prenentatge de ’estudiant.

2.8. Alguns exemples
Presentem uns exemples d’indexs emprats en I’educacié superior.

L’experiencia dirigida per la professora Neus Gonzdlez Monfort en I’assignatura
Ciencies Socials 1 la seva Didactica I, a la titulacido de Mestre d’Educacié Primaria,
durant el curs 2007-2008, a la Universitat Autonoma de Barcelona, és un intent de
dur a terme un aprenentatge reflexiu de les activitats fetes a I’aula i dels treballs en
grup. Com la mateixa professora explica, aquest és un index tancat, ja que totes les
evidencies son obligatories 1, tot i que hi ha un 10 % voluntari (I’apartat «El calaix
de sastre»), aquest esta fora del 100 % de la puntuaci6 de la carpeta.

Index de la carpeta d’aprenentatge: Ciencies Socials i la seva Didactica I
Curs 2007-2008. Prof. Neus Gonzédlez Monfort

Carpeta d’aprenentatge

1. Les presentacions
— Qui s6c¢? (individual)
— Que hi ha a la carpeta? (en grup)

2. Els materials basics de la DCS (35 % en grup)
— El Q-Sort
— EI Comic
— Les competencies basiques i el curriculum
— EI model constructivista
— El temps 1 I’espai

3. El medi i les ciéncies socials (15 % en grup)
— EI camp d’aprenentatge
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4. El terreny que trepitgem (15 % en grup)
— Els experts ens ajuden
5. Dorientaci6 i ’avaluacié (5 % en grup)
— El millor i el pitjor
6. Lestructura (15 % individual)
— Els fonaments: les CCSS i I’educaci6 primaria
— Les columnes: la DCS en la formacid inicial dels mestres de primaria
— Els pilars: el treball cooperatiu
7. Un punt i seguit (15 % individual)
— Autoavaluacid
— Que he d’aprendre, encara, per «fer de mestre»?
8. El calaix de sastre (10 % individual)

A T’index de la carpeta de Comunicacid, audiovisuals i educacié a Magisteri de la
UAB, hi trobem evidencies optatives que 1’estudiant pot reconstruir sempre que els
canvis que es produeixen siguin raonats.

Index de la carpeta d’aprenentatge: Comunicacio, audiovisuals i educacio
Curs 2006-2007. Prof. Noemi Santiveri

La presentacid de I’index es fa a I'inici de curs, ja que des del primer dia poden
comencar a elaborar-lo. Es un index mixt perque ’estudiant és qui decideix quines
evidencies vol incorporar a la seva carpeta.

L’index preveu una serie d’evidencies que es poden reconstruir o bé que no
poden realitzar-se, comptant sempre amb la motivacié de I’estudiant.

— Una imatge digital que els identifiqui. Aquella imatge que els defineix i els
presenta a la resta de companys. Tot el grup visualitza en el seu entorn de tre-
ball (Intranet) la imatge de cada company.

— Un diari d’emocions que ha de redactar cada dia de classe presencial i que
pretén descriure els pensaments i les emocions que ha sentit al llarg de la
classe. Aquest diari ha de ser revisat per la professora durant el tercer dia per
verificar si s’ha entes, i en finalitzar el semestre s’incorpora dins la carpeta
digital.

— Una evidencia dels aprenentatges aconseguits en el llenguatge audiovisual
des de la seva vessant sintctica, semantica i morfoldgica. Es una primera lec-
tura que poden presentar en qualsevol format digital. Cal la retroalimentacié
de la professora per assegurar a I’estudiant que és una evidencia positiva.

— Una evidencia de I’aplicaci6 del llenguatge audiovisual a I’escola. Es mostra
a tot el grup a través de la intranet i serveix d’aprenentatge vicari d’unitats
didactiques amb ajut del llenguatge audiovisual.

— Una evidéncia tecnica del llenguatge audiovisual des del seu vessant objectiu
(sintaxi, semantica, morfologia) i subjectiu (emocions). En aquesta ocasid, el
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format el determina la professora i ells poden seleccionar entre deu imatges
estatiques.

— Intervenir en un forum virtual. Les qiiestions que es plantegen han de ser
diverses per poder oferir diferents centres d’interes.

— Elaboracié del reportatge del rodatge que ha conduit a la realitzaci6é d’un clip
educatiu. No s’avalua ni es demana el producte (un DVD de pel-licula), sin
el procés que s’ha seguit per arribar a aconseguir-lo.

— Ponderaci6 de les evidencies que s’havien demanat i valoraci6 de les eviden-
cies presentades a la carpeta. Aquesta reflexié condueix a I’autoavaluacid i a
la nota final de la materia.

En un dels grups de I’assignatura es troba un estudiant amb deficiéncia visual
greu. Les caracteristiques de I’estudiant van propiciar la reestructuracié de I’'index
de tal manera que no quedés exclos del grup ni dels aprenentatges. Les evidencies
es basen en el llenguatge auditiu, i s’ofereix a ’estudiant i al seu grup de reportatge
del rodatge la possibilitat de treballar amb un equip de radio.

A T’index de la carpeta d’aprenentatge d’Atenci6 a la Primera Infancia, del profes-
sor Xavier Gimeno Soria, de la UAB, trobem un exemple d’evidéncia lliure en el
que ell anomena «calaix desastre». El calaix desastre sén «altres materials» que no
es poden incloure en els apartats donats pel docent i que permeten a 1’estudiant
incloure-hi evidéncies lliures. Tots els materials aniran acompanyats d’un breu
comentari sobre la vinculacié de les evidéncies amb 1’assignatura.

La resta d’evideéncies d’aquesta carpeta son obligatories i optatives i pretenen
assegurar la producci6 individual i grupal.

Index de la carpeta d’aprenentatge: Atencio a la primera infancia
Curs 2006-2007. Prof. Xavier Gimeno Soria

— Produccié individual. Subcarpeta del treball fet individualment.

* Carta de presentaci6. Escrit personal-professional de 1’estudiant en rela-
ci6 amb I’assignatura. Caldra incloure-hi uns objectius personals en
referéncia al programa i relacionats amb la propia formacid. Seria interes-
sant incloure-hi una fotografia. L’estudiant complice haura de fer tres pre-
guntes per obtenir més informacié rellevant en funcié de la carta
presentada. Caldra incloure les respostes a les tres preguntes del complice.
La carta sencera s’enviara al professor abans del 20 de marg.

* Cronica d’una formacié. Diari de les sessions presencials de 1’assigna-
tura.

* Pagines seleccionades. Seleccié de tres dies de diari. La seleccio estara acom-
panyada dels motius, les raons i els arguments que s’han tingut per fer-la.

* El mirall. Document d’autoavaluacié del seu diari de sessions i de I’apre-
nentatge que ha fet en tres moments diferents del curs.
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* Critica editorial trifasica. Analisi critica dels textos objecte dels semina-
ris de lectures segons la pauta presentada pel professor.

* Butaca de cinema. Analisi critica de la pel-licula visionada a 1’assignatura
seguint la pauta presentada pel professor.

* Al descobriment del dret perdut. Treball individual sobre un dels articles
de la declaracid dels drets dels infants que t’ha tocat. Cal relacionar-lo amb
el programa de 1’assignatura.

* Foto de familia. Analisi d’una situacié familiar a través d’una fotografia.
Tria una foto de la teva familia que puguis compartir amb els teus com-
panys de I’aula. Caldra analitzar la fotografia des dels coneixements adqui-
rits a ’assignatura.

* Autobiografia academica. Documentacié que il-lustra la propia biografia
relacionada amb I’experiencia educativa institucional.

* Informe final d’autoavaluacié. Aquest informe quantitatiu i qualitatiu
sera un document d’autoavaluacié del conjunt de les tasques fetes durant
I’assignatura.

* Informe final d’avaluacio que el complice ha fet (si s’escau). Aquest
informe quantitatiu i qualitatiu sera un document d’avaluaci6 del conjunt de
les evidencies realitzades (seleccionades) durant 1’assignatura feta pel com-
plice de I’estudiant.

— Produccié col-lectiva. Subcarpeta del treball fet en un grup petit.

* Tots tenim necessitats. Elaboracié d’una llista de necessitats dels infants a
partir de la declaraci6 dels drets presentada a classe.

* Qui viu aqui? Descripcié d’una situacié familiar simulada, descripcié de
les relacions entre els seus membres, descripcié de la historia familiar i
prospeccid de les necessitats socioeducatives de la familia que pot atendre
un servei d’atenci6 a la primera infancia.

* La infancia a Europa. Analisi d’un servei d’atencio6 a la infancia extret del
video Se sent un color, produit per la Xarxa Europea d’Atencié a la Infan-
cia i visionat a I’aula.

* Estudi d’un servei d’atencié a la infancia i a les families. Analisi i con-
frontacid, en un grup petit, d’'un servei d’atencié psicopedagogica a la
diversitat de la infancia i les families. Aquest estudi es concretara en un
informe escrit i en una presentacié publica davant els companys de classe.

— I’acompanyament. Documents de seguiment i d’avaluacié que fa el profes-
sor de la carpeta de I’estudiant (si I’estudiant ho considera oportt).

— Calaix desastre. Altres materials que no es puguin incloure en els apartats
anteriors. Tots els materials aniran acompanyats d’un breu comentari sobre la
vinculaci6 del material amb 1’assignatura.
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3. Laplicacid, el desenvolupament i 1’is reflexiu
de la carpeta d’aprenentatge

Silvia Blanch Gelabert, Neus Gonzalez Monfort i Laura Trafi Prats

La carpeta d’aprenentatge permet desenvolupar habilitats i practiques reflexives per
tal d’adquirir les competencies necessaries per a la vida personal i professional (Kle-
nowski, 2004). La seva flexibilitat permet explicitar la relaci6 entre la guia docent,
el procés d’ensenyament i I’avaluacid, ja que la carpeta d’aprenentatge proporciona
una estructura a partir de la qual establir relacions.

La construcci6 de la carpeta d’aprenentatge i la selecci6 de les evidéncies supo-
sen un procés de metacognicio, reflexio i presa de consciencia sobre el propi apre-
nentatge, que implica una analisi critica del coneixement individual pel que fa a les
assumpcions hegemoniques sobre que significa ensenyar i aprendre (Zubizarreta,
2004). En aquest sentit, la carpeta d’aprenentatge ha de ser una eina flexible i de
reflexié processual, continuada i cooperativa de les evidencies de I’aprenentatge.

Introduccio

Si un docent decideix incorporar les carpetes d’aprenentatge a les seves assignatu-
res, nosaltres li suggerim que tingui en compte alguns dels aspectes que presentem
en aquest capitol a I’hora de prendre decisions. Sabem que en els inicis d’utilitzar i
desenvolupar les CAES apareixen molts dubtes i dificultats; per aixd €s important
que tingueu en compte alguns d’aquests aspectes i que progressivament aneu incor-
porant-ne d’altres. Us recomanem que prioritzeu els que siguin més abastables
segons el vostre context.

Per aixo, aquest capitol se centra en les segiients idees: a) el context on s’apli-
cara la CAES influeix en la presa de decisions del professorat, ja que aquest haura
de tenir en compte aspectes com la cultura avaluadora de la institucid, el tipus d’as-
signatura o el nombre d’alumnes, entre d’altres, ) la realitzacié i la construccié de
la carpeta d’aprenentatge com un recull d’evidencies individuals 1 grupals que poden
ser de diferents tipus i es poden relacionar de maneres diverses per mostrar el pro-
cés 1 el progrés de cada estudiant, c) el procés de reflexié com a aspecte intrinsec de
la construcci6 de la carpeta d’aprenentatge; per tant, cal documentar I’aprenentatge
1 seleccionar justificadament les evidencies per tal de construir una narrativa refle-
xiva que mostri que I’estudiant s’ha fet conscient del seu propi aprenentatge, i d)
I’autoavaluacié i la metacognicié com a aspectes que s’han d’incloure necessaria-
ment en el disseny d’una carpeta d’aprenentatge.
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3.1. Principis que cal tenir en compte en la utilitzacio de carpetes
d’aprenentatge

.
u L’aprenentatge mitjancant la carpeta «la documentacié de I’aprenentatge i
I’articulacié del que s’ha aprés» (Snadden i Thomas, 1998). Per tant, les carpetes
haurien de respectar I’autonomia de I’estudiant i la seva capacitat per fer el seu propi
cami de desenvolupament personal i professional, ja que aix0 permet i obliga que
sigui el responsable del seu aprenentatge. «Els estudiants haurien d’assumir la
responsabilitat del propi aprenentatge i construir habits de reflexié i analisi
apropiats per continuar el desenvolupament personal i professional [la negreta
és nostra] que li exigira la vida» (Klenowski, 2004).

Per dissenyar i construir una carpeta d’aprenentatge cal tenir en compte alguns
principis que n’abonen I’ds i el desenvolupament (Klenowski, 2004):

— Treballar a partir d’una nova perspectiva de ’aprenentatge. En el desen-
volupament de carpetes, els estudiants s’involucren en el seu aprenentatge
com un procés interactiu, ja que la carpeta d’aprenentatge connecta tant pro-
cés com producte. La col-laboracid, el dialeg i la reflexié formen part essen-
cial 1 intrinseca de la construccié d’una carpeta d’aprenentatge. Aixi doncs,
les activitats que es proposin dur a terme han de permetre (Flutter, Ershner i
Rudduck, 1999) proporcionar oportunitats per: ser creatiu, incorporar nove-
tats 1 canvis, oferir eleccions, respectar el propi estil d’aprenentatge i explici-
tar la consciencia de progrés de I’estudiant. Cal aconseguir fomentar la
creativitat 1 la independencia en 1’aprenentatge perque el control passi del
docent a I’estudiant. Es recomanable que els estudiants gestionin les seves
propies carpetes i es facin responsables d’organitzar i seleccionar el treball
que inclouen. També és aconsellable que assumeixin la responsabilitat del seu
desenvolupament personal i professional per poder planificar, gestionar i ava-
luar el seu aprenentatge. La carpeta d’aprenentatge ha de permetre la flexibi-
litat del procés perque I’estudiant pugui treballar al seu ritme i estil i
fomentar, aixi, I’autonomia i I’autogestio.

— Dissenyar ’aprenentatge com un procés de desenvolupament. Cal perme-
tre seqiienciar el treball de I’estudiant i registrar-ne el progrés, ja que 1’apre-
nentatge és continu i la reflexié ha de ser ’eina que permeti presentar els
canvis 1 les evolucions d’una manera més efectiva.

— Analitzar els avencos i I’aprenentatge. Cal documentar els avengos i aixo
implica triar la documentacié que permeti analitzar 1’aprenentatge. Per tant,
és molt important incloure valoracions del propi treball, valoracions dels
companys, valoracions del professorat i valoracions dels tutors o supervisors.
Es imprescindible mantenir un dialeg constant amb 1’entorn i recollir les inte-
raccions, els intercanvis i les reflexions conjuntes i les autoreflexions.

— Autoavaluar ’aprenentatge. L.’ autoavaluacié és un procés integral i intrin-
sec a la carpeta d’aprenentatge, ja que €és necessari que 1’estudiant s hi impli-
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qui metacognitivament i reflexioni sobre el seu aprenentatge tant de coneixe-
ments com d’habilitats, capacitats i valors.

— Desenvolupar una actitud critica. Els estudiants han de seleccionar quines
evidencies inclouen en la carpeta d’aprenentatge i justificar la selecci6 a par-
tir de fer judicis raonats sobre la qualitat del seu treball. Aix0 obligaria els
estudiants a reflexionar sobre la seva experiencia d’aprenentatge i a desenvo-
lupar una actitud critica i reflexiva, ja que préviament han d’analitzar, triar i
justificar. Algunes preguntes que haurien de fer-se els estudiants sén: Per que
aquest és el teu millor treball? Com el vas fer? Que en canviaries si 1’ha-
guessis de tornar a fer? Que mantindries d’aquest treball? Descriu el procés
que vas seguir per fer aquest treball (d’on vas obtenir les idees, com vas rea-
litzar-lo, quins problemes vas tenir, quines estrategies vas utilitzar...)? Quina
responsabilitat hi has tingut? Quins s6n els seus punts forts? I els febles? Qui-
nes dificultats has tingut? Com les has superat?

— Facilitar, orientar, guiar i dinamitzar el procés d’ensenyament-aprenen-
tatge i d’avaluacié per part del professorat. El paper del professorat es
relativitza i la seva funcié canvia respecte d’un model d’ensenyament i d’a-
valuacié més tradicional. El seu paper és fonamental perque ha de preparar i
gestionar el context d’aprenentatge per garantir la guia, la retroalimentacio,
I’assessorament i la reflexié. El docent ha d’orientar el procés d’ensenya-
ment-aprenentatge perque els estudiants adquireixin seguretat, independéncia
1 control sobre els processos. Per tant, el professorat és el responsable d’ofe-
rir a ’estudiant tantes experiencies com sigui possible que li permetin adqui-
rir habilitat en autogestid, autoregulacio, aprenentatge continu, autoavaluacié
1 planificaci6 del treball.

3.2. Aspectes que cal tenir en compte en I’aplicacio de la carpeta
d’aprenentatge

Es important poder establir uns objectius clars per a la carpeta d’aprenentatge per tal
que aquesta pugui ser funcional i respongui d’'una manera coherent a les caracteris-
tiques de 1’assignatura i a les expectatives tant del professor com de I’alumne. Es
fonamental establir clarament i estructuradament els objectius generals i concrets
que D’estudiant haura d’assolir. Per tant, s’han de tenir en compte els aspectes
segiients a I’hora de definir els objectius:

— El marec legislatiu. El fet que una universitat treballi de manera tradicional o,
per contra, estigui fent una conversio cap a I’espai europeu d’educacié supe-
rior/sistema de transferéncia de credits europeus (EEES/ECTS) pot afavorir
la introduir les CAES, ja que és una metodologia que pot facilitar aquest
canvi.

— La cultura avaluadora de la institucié. Per tal de definir els objectius de la
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carpeta d’aprenentatge caldra considerar el context on es desenvolupa I’as-
signatura. Saber quina €s la cultura avaluadora sera molt util per tal d’analit-
zar la viabilitat de 1’ds de la carpeta d’aprenentatge i la seva acceptacio.
També és important coneixer si els alumnes estan o no familiaritzats amb
aquest tipus d’avaluacid i, en conseqiieéncia, prendre les mesures necessaries.

— El pla d’estudis. Cal tenir present la situacié de I’assignatura en el pla d’es-
tudis que ’emmarca i també s’haura de considerar la titulacié on s’imparteix.
Es recomanable congixer el nombre d’assignatures per semestre/modul..., el
tipus d’assignatura que predomina (semestral, anual...) o la carrega lectiva del
pla d’estudis, ja que poden condicionar 1’us i ’aplicacié de les CAES en el
procés d’ensenyament-aprenentatge i d’avaluacid.

— El tipus d’assignatura que s’imparteix (disciplinaria, introductoria, fina-
lista, professionalitzadora...). Cal considerar el tipus d’assignatura on volem
introduir I’avaluacié per carpetes d’aprenentatge, ja que, segons el paper que
tingui en la titulacié (d’introduccid, d’especialitzacié, d’aprofundiment, de
sintesi...), caldra considerar uns factors o uns altres per definir els objectius
d’una manera coherent.

— El nombre d’assignatures que hi participen (transdisciplinaries, interdisci-
plinaries...). En algunes institucions, la carpeta d’aprenentatge pot ser com-
partida per diversos professors i assignatures. En aquests casos, és important
que els aprenentatges estiguin contextualitzats i siguin significatius per a I’es-
tudiant. Aixo requereix la coordinaci6 del professorat implicat, que ha de
consensuar previament la finalitat de la carpeta d’aprenentatge 1 delimitar els
objectius i els continguts que s’han de treballar. Si hi ha competencies trans-
versals, es poden avaluar conjuntament tenint en compte el marc de cada
assignatura.

— La relacié amb el programa o guia docent. Un altre element que cal tenir
present a ’hora de treballar amb les carpetes d’aprenentatge és el programa
de I’assignatura o guia docent. En el disseny de I’index, els objectius i els
continguts de la guia hi han de ser presents, perd no cal que segueixin la
mateixa estructura, ja que la logica i la funcid sén diferents.

— El professor. Cada professor té construides unes concepcions sobre la for-
macid, I’ensenyament, 1’aprenentatge i 1’avaluacié. Aquestes influiran en la
manera de planificar, impartir i avaluar una assignatura alhora que incidiran
en les expectatives i el paper que s’espera que tinguin els estudiants.

— Les caracteristiques del grup d’alumnes. Cal tenir en compte alguns aspec-
tes del grup d’alumnes a ’hora de prendre decisions sobre les dinamiques
possibles. Alguns d’aquests aspectes son: la tipologia dels estudis (les exigen-
cies son diferents per a alumnes de doctorat o d’un master professionalitza-
dor que per a estudiants de primer cicle), el nombre d’alumnes (és diferent
tenir un grup de quinze que un de cent cinquanta), el perfil de I’estudiant
(I’absentisme, I’experiencia professional, altres estudis, la simultaneitat amb
una activitat laboral, entre d’altres), o la situaci6 horaria de 1’assignatura (no
és el mateix impartir docencia a les 10 del mati que a les 8§ del vespre).
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A I’hora de dissenyar u els objectius d’una carpeta d’aprenentatge, no es
pot fer descontextualitzadament, siné que cal tenir en compte els aspectes que
condicionen i influeixen la dinamica i el desenvolupament de 1’assignatura. El
context en I’ambit educatiu és fonamental, ja que pot afavorir o pot impedir la
incorporacié d’innovacions docents.

3.3. Els objectius de I’us de la carpeta d’aprenentatge

Existeixen diferents tipus de carpeta d’aprenentatge que depenen de 1’objectiu i de
I’audiéncia (destinataris) per a la qual s’han dissenyat. Pero, malgrat aixo, el seu dis-
seny 1 construccid impliquen unes practiques pedagogiques a partir de 1’autoavalua-
cif critica, el dialeg, la reflexi6 sobre 1’aprenentatge, la interaccid i la col-laboracid.
Els estudiants no adquiriran aquestes estrategies cognitives i metacognitives fins que
no s’ensenyin explicitament. Per tant, caldria formar-los en contextos plens de sig-
nificats (Klenowski, 2004).

Independentment de la tipologia de carpeta d’aprenentatge que es vulgui utilit-
zar, cal introduir uns canvis pedagogics en el procés d’ensenyament, com ara: apre-
nentatge dialogat, tutories, entrevistes, sessions personals, discussions en grup,
critica de companys, diversitat d’activitats i formacio per a la recerca. Aquests can-
vis impliquen dissenyar activitats que permetin realitzar un enfocament practic per
desenvolupar i aplicar les habilitats al contingut de 1’assignatura. Cal crear un entorn
propici a la participacid, la interacci6 1 I'intercanvi d’idees, la comprensié més pro-
funda dels continguts, la reflexid sobre el progrés i el procés, la satisfaccié personal,
la iniciativa i la implicacié (Klenowski, 2004).

Caldria dir que la construccié de la carpeta d’aprenentatge es pot fer de manera
individual, en grup o combinant de les altres dues. Pero si I’entenem com un instru-
ment d’aprenentatge, reflexid i avaluacid, aquesta només es pot considerar indivi-
dual, ja que hi ha uns processos i progressos que només pot fer I’estudiant, tot i que
el producte final sigui fruit d’un treball col-lectiu. Aixi doncs, es podria afirmar que
(Colén, Giné i Imbernén, 2006) la construccié de la carpeta és individual, tot i
que necessita el treball cooperatiu i col-laboratiu perque és imprescindible la
interaccié i el dialeg amb d’altres per:

— Reflexionar sobre el propi aprenentatge. Aquesta tasca, a través de la fun-
ci6 dinamitzadora i mediadora del docent, s’ha d’incorporar al procés (en el
temps, en les propostes i en els materials) d’ensenyament-aprenentatge.

— Gestionar els propis errors. L’estudiant ha de poder reconeixer les seves
estrategies reeixides i els coneixements consolidats, perd també les estrate-
gies que no domina i els coneixements que li falten. Només amb aquest conei-
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xement I’estudiant podra prendre decisions realment autonomes que el porta-
ran per camins propis i diferents cap a un major i millor aprenentatge.

— Dominar els diversos continguts i tematiques. L’estudiant s’ha de sentir
ates en la seva diversitat, de manera que hi hagi la possibilitat de punts de par-
tida diferents (perque hi ha diversitat de coneixements previs) i de situacions
d’aplicacio diferents (perque hi ha capacitats, habilitats i valors diversos).

— Posar en practica de forma contextualitzada els coneixements adquirits.
Les persones per aprendre necessiten concedir un sentit global als aprenen-
tatges concrets i saber que una determinada estrategia es pot utilitzar en con-
textos diferents.

Realitzacio Resultat final
i construccio

* Ha de visualitzar el procés
i progrés individual

Evidéncies
individuals Treballs individuals:

autoavaluacio, diari reflexiu,
comentaris, examens...

Carpeta com a
instrument de:
reflexié, aprenentatge
i avaluacié

EvicksEs T;eballl en equip:
ntesi. proiecte
grupals estudis de camp,
practiques
laboratori...

Treballs col-laboratius:
coavaluacio, treballs en
cadena, comentari de
lectures, analisi de
documents, observacions...

Autoavaluacié .

Figura 3.1. Multiples combinacions per construir una carpeta

‘o

En sintesi, n la dinamica per construir una carpeta d’aprenentatge s’enri-
queix del treball grupal i, per tant, és molt recomanable que hi hagi activitats, tre-
balls o dinamiques col-lectives i cooperatives; pero alhora la construccié d’una
carpeta d’aprenentatge requereix uns processos i uns progressos que sén nomeés
individuals i s’han de demostrar a partir d’evideéncies.
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3.4. La construccio d’evidencies

La carpeta d’aprenentatge comporta una major implicacié dels alumnes en el seu
procés d’aprenentatge 1 d’avaluacio, fet que fomenta que hi participin amb un paper
més actiu. La construccié d’evidencies és un dels processos on 1’alumne fa explicit
el seu aprenentatge, hi reflexiona i ho mostra de diverses maneres i amb diferents
formats. Aixi doncs, s’entén que les evidencies son els productes finals que for-
men part de la carpeta d’aprenentatge i que han estat seleccionats de manera
justificada pels estudiants amb la finalitat de mostrar les habilitats, les capacitats i
les competencies assolides (Sunstein i Lovell, 2000).

e

u Les evidencies son una part imprescindible de la carpeta d’aprenentatge, ja
que mostren i fan visibles aquells coneixements que els alumnes decideixen des-
tacar dels aprenentatges que han anat assolint durant 1’assignatura. Per tant, les
evidencies son productes finals que relacionen continguts i activitats de 1’assig-
natura amb els processos de reflexié i de metacognici6 de I’estudiant, és a dir, sén
la visualitzaci6 de la construccié dels aprenentatges.

Tal com assenyalen Colén et al. (2006), «la carpeta d’aprenentatge no ha de ser
una suma dels treballs i de les produccions de I’alumne al llarg de 1’assignatura, és
a dir, no es tracta d’incloure a la carpeta les activitats d’ensenyament-aprenentatge
que s’han fet individualment o en grup. [...] L’evideéncia del seu aprenentatge és la
seleccié que s’ha d’incloure a la carpeta».

Les evidencies, tal com proposen Colén et al. (2006), poden ser «treballs subs-
tantius, no trivials, que demostrin que I’alumne domina el temari de 1’assignatura;
descripcid, reflexié i analisi dels propis processos d’aprenentatge, transferéncies
personals, professionals o academiques dels continguts treballats».

Hi ha diferents tipus d’evidéncies en relacié amb els objectius proposats pel pro-
fessor i ’alumne. Les carpetes d’aprenentatge poden mostrar diversos moments de
I’evolucié de I’estudiant, fet que proporciona la possibilitat de poder incloure dife-
rents tipus d’evidencies i les possibles relacions entre elles.

A continuacid, s’ha elaborat un quadre que intenta recollir la tipologia i les rela-
cions que es poden donar entre aquestes evidencies.
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Quadre 3.1. Tipus d’evidencies
Font: adaptat de Seldin & Associates (1993) i Seldin (1997)

d’informacié: estan relacionades amb els continguts que s han tre-
ballat a I’assignatura (ressenyes, resums, sintesis, mapes concep-
tuals, apunts...).

de procés: mostren els aprenentatges assolits durant 1’assignatura
tenint en compte les millores en les competencies assolides sobre
els processos d’aprenentatges durant un periode de temps (diaris
reflexius, notes de camp o de laboratori, graelles d’observacid, gra-
vacions de videos o d’audio), fotografies...).

de producte final: estan relacionades amb els objectius finals de
I’assignatura i, per tant, mostren els continguts apresos (treball
final, informes valoratius, publicacions, analisis, diagnostics, dis-
senys de programes, autoavaluacions, disseny de projectes, unitats
didactiques, qliestionaris reflexius, examens, estudis de cas, pro-
postes d’intervencio, reflexions finals...).

poden ser de
tipologies
diverses

autobiografiques: fan referéncia a 1’alumne, als seus coneixe-
ments i a la seva evolucié personal (presentacions personals, expec-
tatives, concepcions o idees previes, narratives reflexives, objectius
personals d’aprenentatge, pla de desenvolupament personal, bio-

grafia...).
Les

externes: evidencien els aprenentatges mitjangant una visié o opi-
nié externa que poden ser altres instancies, un tutor, un professor,
altres alumnes, companys, etc. (devolucions i avaluacions del pro-
fessorat, cartes de recomanacid, declaracions de tutors, premis
academics, beques, valoracions externes, premis, acreditacions,
titulacions, beques d’investigacié com a estudiant de grau, coava-
luacions...).

evideéncies

seqiiencials: son evidencies correlatives que mostren una gradacié
que implica una dificultat creixent.

serials: son evidéncies que mostren un fil conductor comi perd
sense la gradaci del cas anterior.

connectades: estan vinculades a un tema o un objectiu comu, perd

oden relacio- . .. .
p no han de tenir necessariament una relacié directa entre elles.

nar-se
de maneres
diferents

independents: son un conjunt d’evidéncies que no tenen cap mena
de relaci6 entre elles.
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3.5. El procés de reflexio en la construccié de les carpetes d’aprenentatge

Segons Brookfield (1995), la reflexi6 i la presa de consciencia sobre el propi
aprenentatge que potencia la CAES implica una analisi critica de com es cons-
trueix el coneixement, és a dir, implica plantejar-se que significa ensenyar i
aprendre. En la CAES, aquesta reflexié implica la presa de consciéncia sobre qua-
tre qiiestions:

— La reflexié autobiografica. Com I’aprenentatge esta mediat per la identitat
de I’estudiant i les seves experiencies previes; com 1’aprenentatge mobilitza
el posicionament subjectiu de I’estudiant en relacié amb qiiestions d’identitat
de classe, genere, raca, edat.

— La mirada dels estudiants. Com aquests coneixements previs, els interessos
1la localitzaci6 subjectiva de 1’estudiant conformen posicions des de les quals
dialoga situadament amb el saber i amb els estils d’ensenyar i aprendre.

— Les experiencies i percepcions dels altres. Com 1’estudiant compreén que el
que ha apres cooperativament amb els altres estudiants no ho podria aprendre
tot sol. Com I’estudiant valora 1 incorpora les veus i les devolucions que els
altres (estudiants, tutors) li proporcionen de les seves accions, processos i
productes d’aprenentatge.

— Les referencies teoriques. Com 1’estudiant ha tingut un posicionament inda-
gatiu i dialogant amb el saber que aporta la literatura especialitzada per tal de
contextualitzar, connectar, aplicar, o transformar coneixements previs i conei-
xements nous.

En aquest sentit, n la CAES ha de ser una eina flexible i de reflexi6 pro-
cessual, continuada i cooperativa de les evidéncies de 1’aprenentatge, ja que la
reflexi6 necessita un dialeg focalitzat en quatre practiques interconnectades
(Annis 1 Jones, 1995): la documentacio, la seleccio, 1’analisi i I’edicid d’eviden-
cies.

3.5.1. La documentacio del procés d’aprenentatge

La documentacio del procés d’aprenentatge és una part essencial de la carpeta.
Documentar 1’aprenentatge no equival inicament a col-leccionar documents
(treballs, activitats, avaluacions, etc.) i enquadernar-los tots junts. D’acord amb
Zubizarreta (2004), documentar I’aprenentatge és un procés que porta 1’estu-
diant a formular-se preguntes davant els productes finals del seu aprenentatge.
Algunes preguntes poden ser les segiients:

— Que, com, quan i per que he apres?
— Amb qui o amb que he apres?
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— Que he aconseguit en el meu aprenentatge?

— Quines evidencies tinc? Quines mostren aspectes i processos més rellevants?
Quines son evidencies secundaries o poc rellevants?

— Quines estrategies he practicat per deixar registre del meu aprenentatge?

— Quina diferéncia ha creat aquest aprenentatge en la meva identitat i biografia?

— Com la meva interpretacié de les evidencies actuals em fa establir uns nous
objectius per continuar aprenent?

— Quins recursos i relacions d’aprenentatge em poden ajudar a perseguir
aquests objectius?

El professorat que utilitza la carpeta d’aprenentatge pot motivar 1’estudiant
perque es formuli individualment aquestes preguntes en diferents moments del

procés d’elaboracié. En aquest sentit, el docent té un paper clau en aquest
acompanyament perque coneix per endavant que el pensament reflexiu és conflic-
tiu per a I’estudiant en tant que implica una revisio, un qiiestionament i una refor-
mulacié de mites, concepcions erronies i ideologies establertes que afecten la
propia identificacié subjectiva de I’estudiant amb el moén, el saber i la seva futura
professid. Tal com assenyalava Dewey (1910): «Implica superar la inércia que ens
inclina a acceptar suggeriments basats en 1’aparenca; implica la voluntat de supor-
tar una condicié mental d’agitacid i pertorbaci6. Per dir-ho breument, el pensa-
ment reflexiu significa suspendre el judici per dur a terme més indagacio; i el
suspens és quelcom dolords... Mantenir un estat de dubte i mantenir una indaga-
cié sistematica i activa son els aspectes essencials del pensament».

El professorat té un paper formatiu perque la col-leccié de productes finals
que Destudiant configurara del seu aprenentatge inclogui una aproximacio
interrogativa, polisemica, polifonica i multitemporal, en que aquests productes
es presentaran de manera flexible, significant aspectes, mirades i veus diferents
de ’aprenentatge en moments diferents del procés.

Possiblement, I’escriptura d’un diari d’aprenentatge és una de les formes de
documentacié que poden representar el procés extens i perllongat d’aprendre. Hi ha
altres activitats puntuals, examens, estudis de cas i treballs de recerca que poden
mostrar intensament els canvis i les fites aconseguides en un periode especific d’a-
prenentatge, sempre que es converteixi en una evidencia. Tal com planteja Moon
(1999), I'escriptura de diaris €s una poderosa eina de documentacié de 1’aprenen-
tatge, en que distingeix les segiients qualitats afavoridores d’una reflexié activa, pro-
longada i recursiva de I’estudiant, perque 1’escriptura:

— Obliga els estudiants a dedicar temps a la reflexié

— Exigeix als estudiants organitzar i aclarir els seus pensaments de manera que
els puguin ordenar en una seqiiencia lineal. D’aquesta manera, reflecteixen i
milloren la seva comprensio.

— Provoca que els estudiants focalitzin la seva atencid. Fa que els estudiants
siguin actius en el seu aprenentatge.
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— Ajuda els estudiants a saber si comprenen o no una cosa. Si no la poden expli-
car, probablement no la comprenen.

— Anima a una aproximacié més profunda a 1’aprenentatge de manera que 1’es-
tudiant anticipi la qualitat de la comprensid necessaria per 1’escriptura.

— Capacita I’escriptor a parlar més clarament.

— Captura idees per a consideracions posteriors.

— Estableix un sistema propi per obtenir retroalimentacio.

— Pot enregistrar un corrent de pensament i relacionar-lo amb el passat, el pre-
sent i el futur.

— Es creativa i desenvolupa estructures i, per tant, se’n pot gaudir.

— Fa que el ritme del pensament vagi més lent i, per tant, pot incrementar la
seva efectivitat.

Com podem veure en els punts esmentats, la reflexi6 requereix temps d’elabora-
cid 1 eines que registrin aquesta elaboracid per retornar 1 revisar el text tantes vega-
des com calgui. Encara que Moon (1999) emfasitza els diaris escrits, aquest eémfasi
en la temporalitat extensa de registre de I’experiencia d’aprendre es pot obtenir
també a través de la producci6 de diaris fotografics, sonors i visuals. Com esmenta
Pink (2001) inspirant-se en Berger i Mohr (2007), es poden construir narratives d’i-
matges sense acompanyament de peus de foto o altres textos escrits on I’ambigiiitat
d’allo visual esdevingui un motor per al desenvolupament d’interpretacions i de
reflexivitat.

Al mateix temps, no cal oposar I’escriptura a la visualitzacid. Tot 1 aixi, la incor-
poracio de text als diaris visuals no necessariament ha d’implicar un comentari o una
explicaci6 de la imatge. El text i la imatge poden actuar com a referencies creuades
o intertextuals. L’elaboracié de narratives que combinin reflexivament text i imatge
(diaris visuals) és molt adient per a la documentacié longitudinal de processos d’a-
prenentatge en situacions de laboratori, treball de camp, practiques, assignatures de
taller, etc.

A continuacié presentem un fragment del diari visual de ’estudiant CP, d’una
assignatura de la Facultat de Ciéncies de I’Educacié de la UAB. En aquesta assig-
natura optativa de quatre credits es treballa per projectes centrats en I’experimenta-
ci6 artistica i estetica amb conceptes espacials, objectuals i volumetrics extrets de
referents artistics moderns 1 contemporanis. El fragment del diari focalitza un pro-
jecte centrat en la comprensié de 1’objecte quotidia i la localitzacié d’objectes en
I’espai. Com es pot veure en aquest fragment, 1’estudiant fa servir el diari per des-
criure el seu projecte, tot i reconeixer la relacié amb referents especifics de la prac-
tica artistica, la presa de decisions sobre els materials i el tema del projecte, les
proves i els resultats finals, aixi com la coavaluacié amb una companya on es dis-
cuteix com han treballat el concepte d’objecte i el concepte de localitzacid. La com-
posici6 i1 seqiienciacié visual estan forca treballades, ja que han creat narratives
propiament visuals, mentre que la incorporacié de text afegeix altres continguts o
veus que no necessariament descriuen o suplanten les imatges.
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Figura 3.2. Exemple de diari visual.
Analisi de la Forma en 3 Dimensions: Escultura, curs 2006-2007 (Prof. Laura Traff)
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3.5.2. La seleccio de les evidencies

u Una bona seleccid de les evidéncies de 1’aprenentatge esta vinculada a la
qualitat de reflexi6 de I’estudiant. Una quantitat més gran d’evideéncies no signi-
fica que la carpeta sigui ni millor, ni més reflexiva. Ens trobem freqiientment que
les carpetes d’aprenentatge de millor qualitat documental i reflexiva sén aquelles
en que I’estudiant ha dedicat temps a la seleccié de les evidéncies que represen-
ten moments clau del seu aprenentatge i a I’argumentacié dels criteris d’aquesta
seleccio.

Sovint, els criteris de seleccid de la rellevancia i pertinéncia de les evidencies
estan en funcié dels objectius de la carpeta d’aprenentatge i el proposit del seu us.
En aquest sentit, Zubizarreta (2004) proporciona dades orientadores (quadre 3.2).

Un debat important en la seleccio de les evidencies és el d’estandards contra
estandarditzacié de la CAES. Com anteriorment s’ha dit, les CAES han de ser
flexibles i han de potenciar I’autoreflexio i I’autonomia d’aprenentatge de 1’es-
tudiant; per tant, seria incoherent amb aquesta concepcié proposar un model
de carpeta d’aprenentatge estandarditzada que homogeneitzi els resultats i que
permeti una aproximacié estadistica. Tanmateix, I’establiment d’estandards de
seleccio és important per tal que I’estudiant focalitzi la narrativa del seu apre-
nentatge en el context, els proposits i els objectius de I’aprenentatge. Aixo li ser-
vira per donar unitat a la seva carpeta d’aprenentatge.

Finalment, el seguiment d’uns estandards qualitatius aporta fiabilitat a la carpeta
d’aprenentatge. Segons Zubizarreta (2004), una bona solucid a la qiiestié dels estan-
dards és proposar models de carpetes d’aprenentatge en que es plantegi un limit de
continguts prescriptius i la proposta d’elements addicionals que possibilitin a I’estu-
diant la incorporacid d’aspectes individuals 1 especifics de la seva propia experién-
cia. Al mateix temps, dins els elements prescriptius, pot haver-hi activitats i treballs
que tinguin un caracter obert i que es puguin resoldre de maneres diferents. La
comunicaci6é d’aquests estandards a I’estudiant es pot fer mitjancant I’elaboracié de
taules de criteris d’avaluacié que mostrin diferents nivells cognitius i narratius d’e-
laboraci6 de narratives reflexives a través de la presentacié d’exemples especifics de
carpetes de cursos previs.
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Quadre 3.2. Proposits, competencies, evidéncies i narratives reflexives de les CAES
Font: Zubizarreta (2004)

Proposits

Competencies

Evidencies

Narrativa reflexiva

Millora de
I’aprenentatge

Desenvolupament,
indagacid critica,
focus en objectius,
filosofia
d’aprenentatge

Esborranys, diaris, forums en
linia, correus electronics, decla-
racions d’objectius, avaluacions
de treballs de classe, notes

de recerca

Assaig d’autoavaluaci6
centrat en estandards,
competencies,
objectius personals o
potencials i debilitats

Cerca de feina

Preparaci6 per a una
carrera professional,
versatilitat, ambicions,
potencial per a
possibles
contribucions futures,
flexibilitat

Presentacions publiques de pro-
jectes, exemples d’escriptura i
comunicacid, curriculum vitae,
referéncies, avaluacions de
practiques institucionals, certi-
ficacions, informes/diaris, pro-
grames informatics, premis,
expedients academics

Presentacio de la pro-
pia filosofia professio-
nal

Escriptura

Veu, creativitat, habili-
tats diverses i
flexibles, coneixement
de 1’ofici, facilitat amb
el llenguatge,
experiéncia en recerca

Esborranys d’assaigs, diaris,
entrades de discussions en linia
o en servidor de llistes, articles
de recerca, publicacions, mapes
conceptuals o presentacions

Assaig autobiografic
que connecta
I’experiencia
d’escriure amb les
lectures, la vida i la
formacio

Formaci6 pre-
via

Domini de contingut

Productes que demostrin habili-
tats, competencia, referéncies,
fites, qualificacions,
transcripcions d’entrevistes

Inventari de
competencies
i coneixements

Resoluci6
de problemes

Pensament critic, crea-
tivitat, aplicacié de
coneixement, flexibili-
tat, curiositat

Diari de resoluci6 de
problemes, informes de labora-
tori, programes d’ordinador,
analisis de full de calcul i de
dades

Perspectiva general on
s’ordenen els
problemes treballats
per ambits,
tematiques, camps

de coneixement

Experiencies
de camp

Aplicaci6 de coneixe-
ment, aplicacié de tec-
niques apreses,
adaptabilitat

Diaris de camp, informes, enre-
gistraments de video/audio,
fotos, avaluacions del cap

del projecte, sol-licitud d’ajuts,
publicacions

Informe reflexiu en
que s’ordenin els dife-
rents registres del tre-
ball de camp per donar
resposta als objectius i
les preguntes que
I’han originat.

3.5.3. L’analisi i edicio de les evidencies

En I’edicié final de la carpeta d’aprenentatge es prioritza 1’elaboracié d’una narra-
tiva reflexiva dnica, fonamentada en evidéncies que no necessariament han d’estar
situades en el cos d’aquesta narrativa. Aixi, Zubizarreta (2004) afirma: «General-
ment, la carpeta d’aprenentatge que tinc al cap consisteix en una narrativa reflexiva,
curosament raonada, que depenent dels seus proposits captura 1’aprenentatge en la
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seva dimensid, progrés i valor i que esta complementada per una compilaci6 igual-
ment representativa d’evidencies concretes. Una alternativa forga popular consisteix
en un nombre de reflexions curtes en {tems separats o agrupats d’evidencies, encara
que jo prefereixo la coherencia i la unitat de 1’analisi reflexiva, que requereix una
unica declaracio o perspectiva general amb referéncies ressenyades sobre les eviden-
cies situades en un apendix».

Per tant, n la narrativa final ha de combinar tres dominis:

— la documentaci6 (les evidencies degudament seleccionades)

— la col-laboraci6 (les veus dels altres que han col-laborat en la producci6 d’a-
prenentatges)

— la reflexi6 (el dialeg reflexiu amb els altres, les evidencies, les referéncies)

Es cert que, amb 1’ds d’un d’aquest dominis, 1’estudiant apren, pero la recerca en
aprenentatges ens aporta elements per afirmar que en la combinacié d’aquests tres
dominis I’estudiant aprén més i és més conscient del seu propi aprenentatge, fet que
I’ajuda a emprar el coneixement d’'una manera més significativa.

Es un argument comiu de critica en ’avaluacio6 per carpetes d’aprenentatge
que aquestes narratives reflexives puguin esdevenir un vehicle de retorica, i
sovint es dubta de la seva fiabilitat com a representacions d’aprenentatges
genuins, que realment hagin tingut lloc en el procés mental, social i identitari
de I’estudiant. En aquest sentit, la majoria de docents que usen aquest metode
avaluatiu emfasitzen la connexié creativa i interpretativa de la reflexié amb les
evidencies.

A continuacié incloem alguns fragments d’un assaig d’autoavaluacié de I’estu-
diant IR, que va cursar una assignatura obligatoria de primer curs, de quatre credits,
de la titulacié de Llengiies Estrangeres a la Facultat de Ciencies de 1’Educacié
(UAB). Aquest assaig es titula «Decaleg de 1’educaci6 a través de I’art per a mes-
tres generalistes» 1 té com a finalitat que els estudiants enunciin els principis ele-
mentals que defineixen un educador d’art a partir del que han apres a 1’assignatura
fent servir les evidencies construides (a través de les activitats, els projectes, el diari
de lectures...). El decaleg convida els estudiants a argumentar coneixements assolits
1 coneixements que cal continuar consolidant.
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Quadre 3.3. Exemple d’informe autoavaluatiu a partir d’una narrativa reflexiva.
Didactica de les Arts Plastiques, curs 2006-2007 (Prof. Laura Traff)

a la d’educador d’art. Crec que aquesta assignatura ha deixat palés que en arts visuals (com en musica o
educacio fisica) els futurs mestres generalistes patim un background molt minso, similar al comu de la
poblacio. D’altra banda, la nostra predisposici6 a aprendre cultura visual tampoc no esta garantida. Per-
sonalment agraeixo la possibilitat que se m’obre de treballar en contacte amb les arts. Es un «somni» amb
que no comptava quan vaig inclinar-me cap a les ciencies. Perd des de la limitacié dels meus coneixe-
ments didactics crec que la gent especialment formada en aquest camp i també com a mestres serien el
perfil més idoni per a un bon aprenentatge de la cultura visual d’acord amb els criteris dels experts en
cultura visual.

DECALEG
1. L’art no admet una definicié precisa i tancada. Evoluciona a mesura que les persones el desenvolu-

pen, en creen de nou i el reinterpreten. Aqui Freedman esquiva la definicié d’art i fins i tot la de cul-
tura visual. Potser I’error esta en les propies definicions tancades, que potser sén obsoletes per a les
arts i les ciencies socials [?]. En la carta vaig assenyalar com en comengar 1’ assignatura havia anat al
CaixaForum i saquejat la llibreria. Una de les accions que hi feia va ser buscar indtilment una defi-
nici6é d’art satisfactoria per a tota la cultura visual contemporania [...].

. L’art forma part d’una necessitat vital d’expressid. Totes les persones viuen d’una manera o d’una

altra la cultura visual. La cultura no és un luxe, com no ho és tampoc el coneixement [...].

. L’art és universal en la humanitat al llarg de la seva existencia, pero divers en la seva manifes-

taci6 segons cada cultura.

La cultura expressa la identitat i Ialteritat (també la visual). La cultura és propia de cada grup social
(hi ha diferéncies diacroniques, etniques i d’estrat social i dependents del grau i camp de formacio).
Es una parafrasi del que diu Freedman. La meva aportacié personal és constatar que a cada idioma
apres (pots veure-ho en la meva presentacid en euskara) s’adopta unes actituds diferents també per a
una llarga série d’imatges pertanyents a la cultura visual de la comunitat que usa aquell idioma [...].

. La interpretacio i I’aprenentatge critic i madur de la cultura visual requereixen un aprenen-

10.

tatge (i generalment un ensenyament).

Jo crec que la cultura popular propia s apren per la pertinenga a un grup, com en el cas de la llengua
propia. Pero la comprensié de ’abast general del que és cultura visual requereix un aprenentatge
generalment guiat per un ensenyament organitzat. Com diu Freedman, és lamentable que la majoria
d’adults no accedeixin mai a continuar aquest aprenentatge com a adults. L’art i la cultura popular
solen crear dificultats a la majoria de la poblacid, menors en el cas de la cultura popular propia, que
per aixo esdevé massiva. Per a mi, aquest semestre, I’aprenentatge ha estat descobrir que el que jo
intuia per llibres 1 comentaris puntuals és, de fet, reconegut i promogut pel sistema educatiu, almenys
per alguns dels seus agents (potser amb un abast insuficient). A la carta vaig parlar d’aquesta sorpresa
meva. [...]

La postmodernitat implica un judici critic sobre la realitat.

Aix0, amb tot el respecte per Freedman, que «ho ha intentat», ho agraeixo a la meva professora Laura
Trafi, que ha arriscat la seva salut a la nostra classe intentant extreure del nostre pensament poc cul-
tivat en arts plastiques les visions critiques que en altres camps si que som capacos de produir amb
facilitat. Crec que és el més valuds que he aprés en aquesta assignatura. Seguiré pensant coses molt
lletges d’algunes obres d’art minimalista, cinétic, del pop art i de les performances, perd em trec el
barret davant la riquesa que revelen molts artistes quan exposen el significat de les seves obres. En el
meu treball del modul 3 em va costar molt arrencar de mi un judici critic sobre la realitat que fos d’un
possible interes per a tercers i no fos banal. Encara em costa molt decidir que el que fan molts artis-
tes no sigui un exercici d’exhibici6 buida i superficial. [...]

L’aprenentatge constructivista funciona per processos. No s’apren de cop, siné al llarg del
temps.

M’ha emprenyat fer-ho mentre ho feia, i m’ha emprenyat enviar-ne informes avaluats. Perod reconec
que aix{ he apres millor a fer els diferents passos. Aquest informe és la prova que ho estic intentant
per al mateix decaleg i el modul 3 [...].
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3.6. Les finalitats de la carpeta d’aprenentatge: I’autoavaluacio
i la metacognicio

Un dels objectius de tota carpeta hauria de ser incorporar I’autoavaluacié i la meta-
cognicio en el procés d’ensenyament-aprenentatge. Per aixo caldria (Esteve, 2004):

— Transferir progressivament la consciéncia i el control de cada activitat
d’aprenentatge a I’estudiant, sense que per aix0 el docent perdi la potestat
que li atorga la institucié. Es tracta de fomentar una relacié més simétrica
entre docent i estudiant, de tal manera que tots dos participin amb responsa-
bilitat real en el procés d’aprenentatge i avaluacid.

— Fomentar en ’estudiant un «dialeg intern» amb si mateix que 1’ajudi a
portar un seguiment del seu procés d’aprenentatge, i aixo a través d’una refle-
xi6 sistematitzada i amb el suport i el guiatge del docent.

— Fomentar en el procés d’avaluacié la confluencia de diferents perspecti-
ves i en diferents moments perque s’obtinguin multiples evidéncies del pro-
cés dinamic que hauria de suposar tot procés d’aprenentatge.

3.6.1. L’autoavaluacio

El procés de reflexié en la carpeta d’aprenentatge és fonamental i, per tant, el dis-
seny i el discurs d’una carpeta d’aprenentatge haurien d’anar més enlla si volem que
realment formin part del procés d’ensenyament-aprenentatge i d’avaluaci6 de I’es-
tudiant.

Per aixo, n a més d’incloure el recull d’evidencies d’una manera orde-
nada i estructurada i de crear un disseny creatiu que mostri el procés d’aprenen-
tatge i el progrés intel-lectual, professional i personal, ha d’incloure dos aspectes
fonamentals: 1’autoavaluacié i la metacognicio.

Per tant, és necessari desenvolupar una manera d’entendre el procés d’ensenya-
ment-aprenentatge on el docent guii I’estudiant en el seu aprenentatge creant situa-
cions i escenaris adequats per al seu desenvolupament i posant al seu abast recursos
1 activitats que 1’orientin durant la formacid, perque pugui construir el seu coneixe-
ment i el seu model d’aprenentatge d’una manera solida, critica, reflexiva i auto-
noma (Colén et al., 2006).

Amb aquest plantejament, u el docent no «desapareix» sind que canvia la
seva funci6 i va adoptant un perfil de dinamitzador, impulsor i afavoridor del pro-
cés d’ensenyament-aprenentatge. Es a dir, els docents han de participar en el pro-
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cés comunicatiu i han d’interpretar les situacions didactiques, perd també han de
gestionar i dirigir la comunicacié pedagogica. Han d’esdevenir mediadors (Colén
et al., 2006).

Si els papers i les funcions els fem canviar, aleshores també podem fer canviar
I’espai, perque la classe pot convertir-se en un espai d’aprenentatge de forma
activa i no en una sala on s’escolta unicament el professor. L’aula universitaria
pot esdevenir un lloc on es participa activament en la construccié del conei-
xement, on es produeix la confrontacié d’idees previes amb nous continguts,
amb noves maneres de conceptualitzar, on I’estudiant elabora i reelabora els
nous aprenentatges de forma col-laborativa amb els companys i amb el pro-
fessorat.

Aix{i doncs, cal tenir en compte diverses decisions que s’han de prendre per dis-
senyar una carpeta. Algunes son les segiients:

a) Per reflexionar sobre el propi aprenentatge cal:

— Fer explicits els continguts i les intencions educatives i comprovar si 1’es-
tudiant n’és conscient.

— Comunicar els objectius 1 criteris d’avaluacié 1 els recursos disponibles
per tenir exit.

— Afavorir les expectatives positives de I’estudiant.

b) Per gestionar els éxits i els errors propis cal:

— Establir mecanismes per detectar-los: revisi autobnoma, interactiva, perio-
dica...

— Proposar activitats d’autoregulacié o de reelaboraci6 durant el procés per
tal de reafirmar les estrategies correctes i reelaborar els aprenentatges no
assolits o que no han funcionat.

¢) Per dominar diversos tipus de coneixements cal:

— Sentir-se competent per localitzar 1 utilitzar els coneixements necessaris
per resoldre situacions problematiques i complexes.

— Utilitzar diversos tipus de coneixements (habilitats, capacitats, destreses
conceptuals, principis de procediment...)

d) Per aplicar els coneixements adquirits cal:

— Coneixer 1 aplicar les competeéncies per a la planificacid, la seleccié d’in-
formacio...

— Adquirir I’habit d’anticipar 1 planificar I’accié per prendre consciencia
dels coneixements necessaris per resoldre-ho.

e) Per afavorir ’aprenentatge, els docents han de:

— Adaptar la programacié a les caracteristiques contextuals del grup.

— Identificar i aplicar activitats i estrategies que facilitin la participaci6 i la
implicaci6 dels estudiants.

— Ajustar les expectatives dels estudiants i dels professors.

— Ajudar a fomentar ’autonomia i I’esperit critic dels estudiants, ja que per-
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met impartir el programa previst i construir els coneixements conjunta-
ment amb els alumnes.

— Mantenir una intervencié continuada del professor (un plus de dedica-
ciol).

u L’autoavaluaci6 o I’acte d’analitzar el treball d’un mateix i explicar-ho
no és una habilitat automatica, ja que no €s un procediment que es faci habitual-
ment; no se’ns ensenya i per aixo no confiem en nosaltres mateixos per involu-
crar-nos en una analisi minuciosa del nostre treball. Com que no és facil, a
continuacié proposem una serie de preguntes per plantejar als estudiants (Suns-
tein 1 Lovell, 2000):

Sobre ’aprenentatge en el temps:

— 1. Que saps que no sabies abans? 2. Que saps fer que no sabies fer abans? 3. Que fas que
no sabies fer abans? (Alan Purves, SUNY Albany).

— 1. En que difereixen la teva escriptura i el teu procés de composici6 ara respecte al moment
en que vas comencar la carpeta d’aprenentatge? 2. Quines activitats de classe han afectat la
teva escriptura i el teu procés de composicié aquest semestre i quins efectes han tingut?
(Jeff Sommers, Miami University of Ohio).

Sobre la seleccié d’evidéncies:

— 1. Si haguessis de triar un dels treballs per representar el teu esfor¢ més gran, quin triaries?
2. Per que aquest treball suposa un esfor¢ significatiu? 3. Quan revises el teu treball, com
determines quines coses has de canviar? (Sally Hampton, New Standards Managing Direc-
tor, 1992-1995 ELA Portfolio Project).

— 1. Per que has triat aquestes evidencies concretes per a la teva carpeta? 2. Que fa que con-
sideris aquestes evidencies interessants? 3. Que hi ha al teu treball que et sorprengui? 4.
Que faries d’una altra manera? (Brian Huot, University of Louisville).

— 1. Que vols que aprengui la gent sobre tu a través de la lectura de la teva carpeta? 2. Digues
on o com podries aprendre aquestes coses a partir del teu treball 3. Digues alguna cosa en
que hagis estat treballant per millorar-la. Fes un esquema del teu creixement en aquest
aspecte concret a través de les evidencies que presentes. (Eunice Greer, Harvard PACE).

Sobre la relacié entre el programa i les evidencies seleccionades:

— 1. Quantes peces d’escriptura has fet aquest semestre? Quins generes hi ha representats? 2.
Quina és la informacié més important sobre les convencions de 1’angles escrit que has apres
aquest semestre? 3. Que intentaras fer amb la teva escriptura en el futur? (Nancie Atwell,
Center for Teaching and Learning, Edgecomb, Maine).

— 1. Després de revisar totes les teves evidencies, que hi trobes a faltar? 2. Quines connexions
existeixen entre les evidencies de la teva carpeta d’aprenentatge? 3. Explica les connexions
(Lora Wolff, Keokuk High School, Iowa).

Sobre la relacié entre les evidéncies, I’aprenentatge i ells mateixos:

— Que hauria de saber sobre aquesta peca literaria que m’ajudés a entendre el teu treball i la
teva manera de pensar? Com modificaries aquesta obra per tal que expliqués «la teva histo-
ria» encara amb més claredat? (Linda Carstens, San Diego Unified School Dist).

— Si estas reflexionant per raons personals sobre el teu treball, tens un model de vida o de
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carrera professional en que encaixin aquestes consideracions? Si estas intentant mostrar a
algu altre les teves reflexions, com faries aquestes reflexions evidents i comprensibles per
a I’altra persona? (Miles Myers, director executiu NCTE).

— Que vols que el teu treball digui als altres sobre tu? Que diu el teu treball sobre tu? Quines
son les diferencies? (Sara Jordan, SUNY Albany).

— Quines coses em vols ensenyar sobre el teu aprenentatge que d’altra manera jo no podria
saber? (Tom Romano, Miami University of Ohio).

— Revisa el programa. Troba evidencies a la teva carpeta que il-lustrin que has acomplert cada
un dels objectius (Bonnie Sunstein, University of lowa).

Per despertar ’analisi reflexiva:

— Que hi ha diferent a la teva carpeta ara respecte a sis mesos enrere? (Jane Hansen, Univer-
sity of New Hampshire).

— Sipenses en el teu treball d’acord amb el «nivell de dificultat», qué triaries com el més difi-
cil i per que? Sisplau, descriu el que intentaves aconseguir encara que no ho hagis aconse-
guit (Judy Fueyo, Pennsylvania State University).

Per afavorir i fomentar I’autoregulacio i I’autoavaluacio, caldria que ni les
expectatives ni els objectius fossin un misteri per als estudiants; ni I’avaluacio
els hauria de ser inaccessible. El misteri al voltant del programa només esti-
mula la imitacié o la produccié de «falsificacions»: que he de fer per treure un
excel-lent?, que se suposa que ha de posar el meu treball?, que se suposa que he de
pensar? En aquestes condicions, els estudiants no tenen cap pista sobre els criteris
d’avaluaci6 dels docents. La nostra feina hauria de ser ajudar-los a fer la seva ava-
luaci6 tenint la reflexié com a eina.

3.6.2. La metacognicio

La carpeta d’aprenentatge també pot ser una bona eina didactica per al
desenvolupament del coneixement metacognitiu, €s a dir, pot possibilitar els pro-
cessos d’autoreflexid sobre les fortaleses, debilitats, dificultats, progressos i exits
de cada estudiant (Castro Quitora, 2002).

Perd una pregunta sorgeix sempre: es pot avaluar la metacognici6? Que passa
amb I’avaluaci6 de la metacognicié? Si avaluar els coneixements dels estudiants no
és facil, es poden avaluar els seus processos metacognitius, els seus processos de
control i autoregulacié sobre la propia construccié del coneixement?

Segurament la resposta és que no es tracta tant d’avaluar la metacognicid, sind
d’ajudar I’estudiant a prendre consciencia dels procediments estrategics utilitzats
durant tot el procés d’ensenyament-aprenentatge. Aixo li permetria prendre deci-
sions sobre el seu comportament estrategic segons les alternatives i oportunitats que
vagi tenint.
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Seguint Cerioni (1997), considerem que es pot potenciar la metacognicié a par-
tir de:

— Utilitzar qiiestionaris o instruments préviament elaborats. L’ objectiu és
que I’estudiant reflexioni sobre el propi procés d’aprenentatge i prengui cons-
ciencia de les seves dificultats i facilitats per estudiar i aprendre. Per tant, no
es tracta d’usar un qiiestionari de tant en tant per recopilar dades, sind de
posar els estudiants en situacions d’autoreflexié sobre els procediments que
utilitzen per aprendre i que es poden analitzar i utilitzar per millorar I’ensen-
yament.

— Utilitzar autoinformes. L’estudiant pot fer informes o descripcions del que
fa abans de comencar la tasca, preveure que fara a continuacio, durant el seu
desenvolupament, i explicar les raons de cada decisid i del procés seguit.
Aquest sistema permet que prengui consciencia dels passos que segueix i que
reflexioni sobre les dificultats que té.

L’exemple que inclou és forga interessant (5. Avaluacié cognitiva i metacogni-
tiva: un procés integrat, paragraf 3):

RESPON INDIVIDUALMENT
1. Pensa en com et vas preparar per fer I’avaluacié: a) Quins procediments vas
utilitzar? b) Per que ho vas fer aixi? ¢) Com els vas realitzar?
2. Quina és la teva valoraci6 respecte de com et vas preparar? Pensa accions o
procediments que t’ajudarien a millorar aquest procés.

RESPON EN GRUP
3. Agafa la teva avaluacid i1 canvia les teves respostes amb algun company.
Decideix amb els teus companys les respostes correctes. Pensa en quins pro-
cediments utilitzeu per a la correccid.

RESPON INDIVIDUALMENT
4. Assigna a cada resposta 2,5 si és correcta; si no és correcta, assigna-hi la pun-
tuacié que consideris més adequada.
5. Suma totes les puntuacions i posa’t la nota. Torna a pensar: Hi estas d’acord?
Els procediments utilitzats i seguits van ser efectius? Les accions pensades en
la pregunta 2 et serviran per millorar un resultat futur?

La carpeta pot arribar a convertir-se en un dels dispositius que afavoreixen que
I’estudiant relacioni els coneixements previs amb els nous coneixements i doni
sentit i significat al seu aprenentatge. Pot ser una eina per al seguiment, per a 1’ au-
toregulacié del procés d’ensenyament-aprenentatge i per a la potenciacié de la
metacognicio.

Pero cal no oblidar que en la construcci6 de tota carpeta intervenen tres subjec-
tes (Rossi, 2005), tot i que ho fan en moments diferents:
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— qui projecta i estableix I’estructura de la carpeta (el docent o I’estudiant)
— qui organitza la carpeta, incorporant-hi artefactes i reflexions (I’estudiant)
— qui analitza 1 avalua la carpeta (el docent, I’estudiant o un company)

Per tant, cada carpeta d’aprenentatge és tinica i irrepetible. No hi ha dues
carpetes iguals, perque cadascuna documenta un procés d’ensenyament-apre-
nentatge i d’avaluacio. Poden haver-hi indexs iguals, poden haver-hi productes
finals similars, pero el resultat sempre és diferent i personal.
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4. Eines de suport en 1’ts de la carpeta d’aprenentatge

Javier Jiménez Pelayo, Didac Segura Aliaga i Alejandra Bosco Paniagua

El suport classic de les carpetes d’aprenentatge ha estat, fins fa pocs anys, quasi
exclusivament el material impres. Texts, dibuixos, fotografies, planols, esborranys,
etc. han servit, i serveixen encara, per documentar el creixement i el merit personal
1 professional en un ambit determinat. No obstant aixo, I’amplissim desenvolupa-
ment de les tecnologies de la informacié i la comunicaci6 (TIC) i la seva irrupci6 en
el context de 1’educacié superior estan implicant un canvi en els sistemes d’ensen-
yament, aprenentatge i avaluacid. En aquest context, les carpetes d’aprenentatge no
n’han quedat al marge i, en la majoria dels ambits, és molt dificil trobar-hi alguna
carpeta que no tingui cap relacié amb les TIC. La incorporacié de les dltimes inno-
vacions tecnologiques pot agilitar i flexibilitzar la gestié d’aquesta forma d’apre-
nentatge i avaluacid; pero, no obstant aix0, cal tenir present que el suport amb que
es desenvolupa i presenta una carpeta no és en absolut neutral, tant pel que fa al pro-
cés com al producte final, ja que qualsevol eina que utilitzem normalment condi-
ciona el que fem. Per tant, és molt important considerar de quina manera les eines
que emprem en 1’elaboracié d’una carpeta poden influir tant en el procés com en el
resultat final de I’aprenentatge i I’avaluacié i quines millores comporten.

En aquest capitol desenvolupem una serie de reflexions que ens ajuden a pensar
per que i de quina manera una carpeta, que fins fa poc temps es desenvolupava i pre-
sentava a través de mitjans educatius convencionals, en general materials impresos,
pot ser elaborada i publicada amb les tecnologies més actuals. A més de presentar
els avantatges i els punts critics que pot implicar un canvi d’aquesta naturalesa,
també fem una breu introduccid a algunes eines i suports digitals.

Introduccio

El significat primer de suport quan parlem d’una carpeta d’aprenentatge té relacid
amb el material emprat per documentar un recull d’evidencies que formen part del
contingut. El gran diccionari de la llengua catalana (1998) inclou aquesta interpre-
tacid tecnologica en la seva accepci6 dltima del terme.

Suport. [1803; de suportar] m 4 INFORM Medi fisic emprat per a enregistrar infor-
macio.

També I’ Institut d’Estudis Catalans en el seu Diccionari de la llengua (2007) fa
una referencia explicita a la dimensi6 tecnologica del suport.
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Suport. / m. [LC] 4 I m. [BB] [EI] [IN] Material o aparell emprat per a enregistrar
informaci6. Suport optic. 4 2 [IN] suport magnetic Element dotat d’un recobriment
d’un material magnetic, que permet escriure i llegir dades en forma de variacions pun-
tuals de magnetisme. 4 3 [IN] suport oOptic Element dotat d’un recobriment metal-lit-
zat, que permet escriure i llegir dades binaries mitjangant un raig laser.

En llengua castellana, la Real Academia de la Lengua (RAE, 2001) es refereix al
material emprat com a contenidor d’informaci6, sigui paper o un altre tipus de mitja
tecnologic, com el disc compacte.

Soporte (De soportar) 4.m. Telec. Material en cuya superficie se registra informacion,
como el papel, la cinta de video o el disco compacto.

Figura 4.1. Del suport paper al suport digital en disquet o DVD

El suport digital engloba actualment un conjunt de dispositius d’emmagatzema-
ment (disc dur, disquet, disc optic, CD-ROM, DVD, unitat USB, etc.) sorgits en els
darrers anys. Si anem més enlla en el temps per incloure-hi els sistemes analogics,
llavors podem fer servir el terme «suport electronic», ja que engloba totes dues cate-
gories (analogica i digital). Encara que amb caracteristiques canviants, diferents de
les actuals, I’aprenentatge amb suports electronics existeix des dels anys cinquanta
(Ravenscroft, 2001). Pero és als anys noranta, amb la revolucié de les empreses
puntcom, quan es popularitza un conjunt de neologismes anglesos, com aquells que
afegeixen 1’apocope e- per fer explicita la seva naturalesa digital o la seva vincula-
ci6 amb I’era Internet: e-portfolio, e-learning, e-mail, e-business 1 d’altres (McDo-
nald, 2005).

Les facilitats per difondre informaci6 en qualsevol mena de suport, sigui en for-
mat paper o per altes mitjans, sempre han mirat de fer-se un petit racé en diferents
contextos educatius. Mentre que en 1’ensenyament presencial hi ha un espai fisic on
es troben el professor i I’estudiant, que facilita una comunicacié verbal (i no verbal)
sincrona i directa, en I’ensenyament no presencial el professor sol estar separat fisi-
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cament —i a vegades també temporalment— dels estudiants, de manera que els mate-
rials impresos, audiovisuals, telematics, etc. tenen una major rellevancia.

El desenvolupament d’Internet ofereix noves oportunitats en tots els contextos
d’aprenentatge, fins i tot en I’ensenyament presencial tradicional, ja que permet
donar resposta a una serie de qiiestions academiques i de gestié d’'una manera més
eficac i eficient. Actualment es fa servir el terme «ensenyament virtual» per posar
de manifest aquesta utilitzacié de les noves tecnologies i d’entorns d’ensenyament i
aprenentatge electronics amb nous espais de comunicacié utilitzats per professors,
estudiants i altres agents implicats en els processos formatius. Se’n diu «virtual»
perque 1’alumne no veu directament el professor, sind, com a molt, una representa-
ci6 «no real» a través d’un dispositiu electronic. Aix0 no treu que I’ensenyament vir-
tual no pugui complementar un ensenyament presencial o mixt (blended-learning)
on hi hagi una interacci6 cara a cara amb un docent.

Existeix una creixent consciéncia entre els responsables de fixar les politiques
educatives, els dirigents de les empreses i els educadors en general, que el sistema
educatiu tradicional, pensat per preparar alumnes per a una economia agraria o
industrial, no donara als nostres estudiants les habilitats necessaries per triomfar en
I’economia i la societat del coneixement del segle xx1 (Khvilon i Patru, 2004).

L’Informe mundial sobre I’educacié de la UNESCO (1998) expressa que les
noves tecnologies constitueixen un desafiament als conceptes tradicionals d’ensen-
yament i aprenentatge, ja que redefineixen la manera en que professors 1 estudiants
accedeixen al coneixement. Les TIC ofereixen un variat espectre d’eines que poden
ajudar a transformar les classes actuals —centrades en el professor, aillades de 1’en-
torn 1 limitades a uns materials de classe— en entorns de coneixement rics, interac-
tius 1 centrats en 1’alumne (Khvilon i Patru, 2004).

4.1. Eines de suport en el desenvolupament d’una carpeta

A continuacié considerarem un model de creacié de carpetes d’aprenentatge basat
en cinc etapes de desenvolupament: contextualitzacid, recopilacid, reflexid, presen-
tacid i avaluacié (Barrett, 2003). Relacionarem cadascuna d’aquestes etapes amb les
eines de suport, algunes basades en les dltimes innovacions en tecnologies de la
informacid i les comunicacions.

Conclourem que el suport no té un paper neutral en el desenvolupament
i la presentaci6 d’una carpeta. Sempre hi ha el risc que les tecnologies prenguin
un protagonisme excessiu dins una activitat d’ensenyament i aprenentatge. Per
exemple, quan I’estudiant dedica una gran part del seu temps mirant d’aprendre a
utilitzar una determinada eina, o fent s d’uns instruments que, en lloc de facili-
tar el procés, ben bé el dificulten. Per tant, és important reflexionar i prendre deci-
sions entorn del suport i la seva implicaci6 en el desenvolupament d’una carpeta
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des d’un doble vessant tecnic i pedagogic. Un moment oportud per fer-ho és durant
I’etapa de contextualitzacid, perd també és convenient preestablir punts de con-
trol al llarg de tot el procés i fer un seguiment continu dels progressos de cadas-
cun dels estudiants.

4.1.1. Contextualitzacio

En una primera etapa de contextualitzacié es defineix el sentit de la carpeta, quina
és la seva intencionalitat, quins son els seus objectius, quins indicadors es poden
observar per verificar si s’han assolit els objectius i quins poden ser els recursos, les
restriccions, les possibilitats o els riscos associats.

Segons el context, I’autor fa una primera selecci6 de suports i eines per al seu tre-
ball. En aquesta seleccid sera essencial tenir en compte els recursos al seu abast i les
habilitats desenvolupades en relacié amb I'ds de noves tecnologies.

La guia docent és un dels instruments docents pels quals el professor i les insti-
tucions educatives poden informar sobre les caracteristiques dels diferents cursos
(Borges, 2007). En I’educacid superior, els responsables educatius solen donar faci-
litats i orientacions per al disseny i la publicacié de les guies docents i els progra-
mes d’estudis, sigui mitjancant la distribucié d’una edicié anual en paper repartida
entre els estudiants en el moment de formalitzar la matricula academica, o bé amb
la difusi6 a través d’un web institucional (IUED, 2007; CEUC, 2006; Salinas i Coti-
llas, 2005).

La informacié de la guia docent normalment esta predeterminada des del
comencament del curs, de manera que 1I’alumne no participa en la seva elaboracid.
Per contra, I'index €s un mitja més flexible per contextualitzar una activitat d’en-
senyament i aprenentatge entorn d’una carpeta formativa. Tant el professorat com
I’estudiant poden participar de 1’elaboracié d’aquest index, al voltant del qual s’es-
tructura i desenvolupa la resta de continguts. Consulteu el capitol segon d’aquest 1li-
bre per a més informacié sobre les caracteristiques de I’fndex i la importancia que
pot tenir en I’elaboracié d’una carpeta d’aprenentatge. El suport associat a la guia
docent és relativament senzill, ja que estableix una comunicacié unidireccional des
dels responsables academics cap als estudiants. El suport associat a I’'index és més
ric i complex, ja que ha de permetre una interaccié i una negociacié entre el
professorat i els estudiants. Aquesta comunicacio pot ser exclusivament presencial
o bé tenir el suport de plataformes socials de comunicacid, com per exemple una
wiki o qualsevol altra eina de treball col-laboratiu que permeti i faciliti la construc-
ci6 compartida de I’index.
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4.1.2. Recopilacio

Durant la fase de recopilacié es recullen, organitzen i gestionen les diferents peces
que compondran la carpeta. Es, potser, la més llarga en el temps i la que comporta
més feina, ja que es basa en la generaci6 i recopilacié d’evidencies. En qualsevol
carpeta s’acostuma a valorar positivament que aquestes evidencies representin una
seleccié mostral, amb la intencié de demostrar una evolucié i maduracié al llarg del
temps.

En una activitat planificada d’ensenyament i aprenentatge, les caracteristiques de
les evidencies recollides en una carpeta d’aprenentatge haurien d’estar determinades
per la seva contextualitzacid, atenent a les pautes marcades des del comencament, i
desenvolupades segons el criteri i les possibilitats dels autors, possiblement sota les
orientacions d’un professor o tutor. Com ja hem comentat anteriorment, la contex-
tualitzaci6 pot servir per tal de delimitar I’ds de les noves tecnologies en la cons-
truccié d’una carpeta, sobretot quan aquest UGs pot resultar una amenaga per als
objectius d’aprenentatge.

Hi ha evidéncies que semblen impossibles de presentar fidelment, sigui en suport
purament electronic o en paper. Per exemple, com recollir I’olor i el gust d’una mos-
tra culinaria?, o el tacte del teixit d’una pecga de roba?, o els retalls i les manualitats
d’una composicid creativa? Segons en quins casos, els suports més adequats poden
ser uns altres. En aquests casos, la carpeta, encara que no reculli fisicament 1’ele-
ment representat, no deixa de poder fer referéncia a aquestes evidencies externes, de
la mateixa manera que un curriculum vitae pot contenir referéncies a evidencies
academiques i professionals. Per tant, una carpeta podra recollir dos tipus d’e-
videncies: 1) evidencies internes, presents a la carpeta, com ara un redactat, i
2) evidencies externes, desenvolupades fora de I’ambit de la carpeta.

A la carpeta pot haver-hi una gran varietat de continguts: un apartat inicial de
presentacid, un index o apartat organitzador, una explicacié de I’organitzacid, refe-
rents tedrics, la filosofia de 1’autor respecte d’alldo que es presenta, reflexions perso-
nals, indicacié de punts forts i punts febles, recull de textos anecdotics o trets d’un
diari, aspectes etics i morals, esborranys, materials curriculars, informacié amb ele-
ments multimedia (fotografies, grafiques, animacions, video, etc.), referents i resul-
tats d’aprenentatge, analisis de processos d’aprenentatge, avaluacions o informes
externs, informes acreditatius, comentaris d’altres, analisi 1 valoracié personal dels
resultats, conclusions, etc.

Les eines de suport per treballar i dotar de contingut una carpeta poden ser
molt variades i seran basicament editors o eines d’autor. Les eines d’autor sén
aplicacions que faciliten la creacio, I’edicid i la gestié de diferents tipus de docu-
ments. Microsoft Office (MS Word, PowerPoint, Excel, etc.) o la versié alternativa
de programari lliure, de distribuci6 gratuita, Open Office, resumeixen algunes de les
aplicacions més populars per a ’edicié de documents, fulls de calcul, etc., sense
necessitat d’estar connectat a Internet. També hi ha aplicacions que faciliten la crea-
ci6 i el manteniment de pagines web, com Dreamweaver o FrontPage.
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Figura 4.2. Mapa meme' de Web 2.0

L’anomenada «web 2.0» constitueix una nova evolucié de les aplicacions tradi-
cionals cap a un us més globalitzat, on sén els mateixos usuaris els principals gene-
radors de continguts. La Wikipedia n’és un exemple arquetipic. Ideada per Jimmy
Wales a comencaments del 2001, la Wikipedia constitueix una mena d’enciclopedia
a Internet, on els continguts sén creats i revisats per voluntaris. No s’exigeix ni es
verifica que els articles estiguin redactats per experts, i la seva esséncia resideix en
la col-laboraci6 per compartir continguts de manera lliure, facilment accessible a tot-
hom. Altres espais similars sén Flickr, per compartir fotografies, o YouTube, per
compartir videos. S’atribueix a Dale Dougherty, de I’editorial O’Reilly Media, la
primera utilitzaci6 del terme «web 2.0», en una conferéncia el 2004, per referir-se a
aquest nou us de les pagines web. Com a contraposicid, la «web 1.0» o web tradi-
cional es caracteritza perque els continguts soén produits i gestionats exclusivament
per professionals. El canvi d’un web a I’altre ha estat possible gracies a les innova-
cions tecnologiques i les facilitats d’ds per a usuaris neofits. Actualment, qualsevol
que disposi d’un ordinador amb possibilitats de navegar per Internet té la capacitat
per crear un blog, publicar opinions, fotos, videos, etc. i compartir diferents contin-
guts amb altres internautes.

En algunes activitats academiques, les facilitats d’ds de les noves tecnologies
ofereixen noves oportunitats per tal d’enriquir una carpeta amb elements ben
diversos més enlla del text. Es possible escanejar documents elaborats en paper per
incorporar-los a una carpeta digital. També es poden fer fotografies i gravar videos
d’activitats especifiques que després passen un procés de muntatge i edicié amb 1’or-
dinador fent servir eines d’edicié de video digital.

«Encara que algunes eines informatiques ofereixen un Us intuitiu i senzill, aquest
pot no ser suficient en determinades circumstancies. A totes les professions hi ha un
nivell que supera el coneixement comt entorn de 1’ds d’un ordinador. Aquest conei-

1. Imatge original de Markus Angermeier, traduida al castella per Josep M. Ganyet. Sota llicencia
Creative Commons [http://es.wikipedia.org/wiki/Imagen: Web20memeES.png].
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xement més especific o professional s’adquireix més efectivament dins del seu con-
text» (Khvilon i Patru, 2004). Per tant, més enlla de les eines basiques, diguem-ne
d’edici6 de documents i navegacid per Internet, cada activitat pot requerir eines de
treball caracteristiques i diferenciades i determinar els continguts especifics més
convenients per incloure en una carpeta.

4.1.3. Reflexio

Durant els moments de reflexio, I’autor autovalora els propis assoliments i errades,
és a dir, fa una avaluacio interna previa a I’avaluacié externa que faran altres en I’e-
tapa posterior de presentacio.

n La reflexi6é acompanya de manera implicita el procés de seleccid i orga-
nitzacié de mostres en la carpeta d’aprenentatge. En aquest moment del procés,
la utilitzaci6 d’eines hipermedia (o qualsevol programa que permeti crear
enllagos entre documents, tot i que els editors de pagines web poden resultar espe-
cialment Ttils) pot procurar I’establiment de connexions entre les diferents
evidencies d’una manera facil. Aquesta vinculacié és possible fins i tot si els
arxius tenen formats diferents.

Figura 4.3. Es pot reflexionar per escrit fent anotacions i esborranys en una llibreta. Un
programari especific? també pot ajudar amb la creacié de mapes conceptuals

2. La imatge de la dreta de la Fig. 4.3. és un mapa conceptual creat amb CMap (http://cmap.ihmc.
us/). Imatge cortesia d’ Ana Maria Forestello.
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La incorporaci6 explicita d’algunes reflexions és per a alguns autors un element
essencial de la carpeta d’aprenentatge. En aquest model de carpeta, 1’autor resumeix
en unes poques evideéncies I’estat del procés; després, n’extreu conclusions que rela-
cionen aquesta analisi amb el context i, en particular, amb els objectius préviament
establerts. Finalment, recull les implicacions que les conclusions poden tenir per al
futur 1 planteja si tenen repercussions professionals 1 personals. Per a Barrett, una
carpeta sense reflexions no és més que una presentaciéo multimedia o una reco-
pilaci6 de treballs. Per tant, les reflexions constitueixen una part essencial del pro-
cés creatiu (Barret, 2003, 2004).

4.1.4. Presentacio i avaluacio

A la presentacid, ’autor sotmet el seu treball a una avaluacid externa, es comunica
amb la seva audiencia i recull diferents reflexions i comentaris, sigui d’algunes de
les parts del seu treball o de la seva totalitat. En tot cas, tota carpeta d’aprenentatge
s’avalua en el seu context, fet que propicia una nova contextualitzacio i que el cicle
del seu desenvolupament pugui comencar de nou una altra vegada.

Podem distingir els segiients trets caracteristics d’un procés de presentacio i ava-
luacié:

— Qui avalua? L’avaluaci6 pot ser realitzada per un o més docents (avaluaci
academica), per companys o iguals (peer-review, coavaluacid) o per diferents
grups d’interes (stakeholder assessment, avaluacié professional).

— Que s’avalua? Per que? Amb quin motiu? Els criteris d’avaluacié s6n cone-
guts i compartits per tots (sobretot per avaluadors i avaluats), 1 estan recollits
explicitament en un document public, o bé hi ha elements no explicitats, con-
sensuats o compartits. En les activitats planificades d’ensenyament i apre-
nentatge, les caracteristiques de la presentacié i 1’avaluacié han d’estar
determinades des del comeng¢ament, per exemple, explicitades en un apartat
especific de la guia docent, o exposades durant una etapa inicial de contex-
tualitzacid. Les finalitats dltimes de I’avaluacié poden ser diverses (avaluacié
inicial o diagnostica, avaluacié formativa, avaluaci6 final o sumativa). Els
criteris d’avaluacié han de ser explicits i coherents amb el conjunt de I’acti-
vitat d’ensenyament i aprenentatge.

— Com i1 quan s’avalua? Hi ha sessions puntuals reservades només per a la pre-
sentacio expositiva de carpetes, o bé la carpeta pot ser avaluada en qualsevol
moment al llarg de tot el procés. S’avalua de manera individualitzada o gru-

pal.

Les caracteristiques de la presentaci6 i I’avaluacié mantenen una relaci6
directa amb els tipus de suports associats.

Per exemple, en una sessié d’avaluacié academica presencial els alumnes poden
disposar d’uns criteris o pautes que han de seguir, amb referencia explicita al temps
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d’exposicid, els recursos disponibles (pissarra, projector...), etc. Generalment, en
aquesta mena de presentacions 1’autor té I’oportunitat de dotar de personalitat pro-
pia la seva exposicid, mitjancant la cura dels detalls organitzatius 1 estetics; per
exemple, fent un Us adient dels recursos disponibles (imatges, audio, video, etc.).
Les aplicacions ofimatiques han avancat molt en els darrers anys i han fet que les
presentacions amb transparencies puguin realitzar-se d’una manera relativament
senzilla amb programes informatics com ara MS PowerPoint, OpenOffice Impress
0 Zoho Show.

[’avaluacié també pot basar-se en 1’observaci6é d’un treball accessible des de la
xarxa, el qual s’ha anat enriquint durant un llarg periode de temps. Per fer-ho, hi ha
diverses plataformes que permeten la publicacié de continguts, on 1’autor pot mos-
trar les seves reflexions 1 pot establir un dialeg amb altres al voltant de les evidén-
cies mostrades. A continuacié introduirem algunes d’aquestes plataformes.

4.2. Plataformes de gestié de I’aprenentatge

Les plataformes de gestié de 1’aprenentatge (learning management systems, LMS)
son definides per Collis i Moneen (2001) com un conjunt integrat de programaris
accessibles per Internet que ofereixen serveis relacionats amb la planificacid, la dis-
tribucid i la gesti6 de diferents cursos. Actualment, algunes de les plataformes més
populars sén Moodle, Sakai, BlackBoard o WebCT.?

En general, aquests sistemes:

— Tenen com a funcions principals la gestid, I’administracid, la informacid, la
distribucié i la comunicaci6 entre instructors i estudiants en contexts didac-
tics molt variats.

— Integren diferents prestacions 1 facilitats per a ’edici6 i difusié d’informacid,
la interaccié amb continguts multimedia (textos, enllagos, imatges, videos...),
la realitzaci6 d’activitats formatives especifiques, etc.

— Sén accessibles de manera rapida i facil (interficie web) a través d’un nave-
gador. Quan el nombre d’alumnes és relativament elevat, es basen en arqui-
tectures client-servidor molt potents.

— Incorporen facilitats de comunicacié i d’interaccié social que afavoreixen
I’intercanvi d’informacié i el treball col-laboratiu: correu electronic, forums,
wikis, etc. Aquestes facilitats son molt importants des del punt de vista comu-
nicatiu, tecnologic i pedagogic (Kapldn, 2001).

Tot i que originariament les plataformes de gestié de I’aprenentatge es van desen-
volupar per gestionar programes d’ensenyament a distancia, actualment s’empren de

manera complementaria a les classes tradicionals presencials (Bartolomé, 2004). En

3. WebCT va passar a formar part de la companyia BlackBoard el 2006.
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tot cas, aquestes plataformes condicionen I’estudiant a ’hora de treballar amb 1’en-
torn en qiiestid (Barrett, 2003). Aquesta limitacié és menor si el programa recull de
manera satisfactoria les necessitats especifiques dels seus usuaris. En aquest sentit,
les institucions educatives miren d’oferir una plataforma tnica per a tota la comuni-
tat, coneguda en 1’educacié superior en molts casos com a «campus virtual» (Ortiz,
2007).

Algunes publicacions recents ens il-lustren com aquests entorns poden ser utils
per treballar amb carpetes d’aprenentatge, sigui durant les etapes de presentacid i
avaluaci6 o bé durant tot el procés de desenvolupament. Es el cas, per exemple, de
De Juan Herrero et al. (2007) o de Kavaliauskiené et al. (2006). De Juan Herrero et
al. ens fan particips de la seva experiencia amb 1’ds del campus virtual per a dife-
rents projectes d’investigacid docent en el primer curs del programa oficial de post-
grau (master i doctorat). Kavaliauskiené¢ et al. il-lustren com la creacié i el
desenvolupament d’un blog per part de 1’alumne, de manera individual, pot afavorir
I’aprenentatge de 1’angles i, alhora, preparar els alumnes per a nous contextos de
comunicacié basats en I'iis d’Internet i les TIC. D’aquesta dltima experiéncia,
podem arribar a la conclusié segiient:

S

n En situacions particulars potser no cal disposar de totes les prestacions
d’un campus virtual, ates que, amb un espai de discussié (forum o wiki) o un
blog, ja s’obtenen algunes de les caracteristiques desitjades per treballar determi-
nats aspectes de la carpeta.

4.2.1. Campus virtual

Segons Ortiz (2007), podriem fer una gradacié de plataformes, des d’un servidor de
pagines web senzilles* fins a un portal, un sistema de gesti6 del coneixement (CMS)
o —especificament— de I’aprenentatge (LMS o LCMS), per arribar finalment al con-
cepte de campus virtual. El campus virtual és idealment alguna cosa més que un sis-
tema de gestié de I’aprenentatge, que s’adapta a les necessitats i els requeriments
d’una comunitat academica (professors, investigadors, estudiants, administradors,
etc.) en I’educacié superior.

En el cas de 1a UAB, el sistema digital de gestié de I’ensenyament és el campus
virtual (CV) de I’ Autonoma Interactiva (OAID), que, si bé no constitueix una apli-
cacio especifica per a la gestié de carpetes d’aprenentatge, ofereix diverses utilitats
que en permeten I’ds en aquest sentit (Ydbar, Herndndez, Lopez i Castella, 2006).
D’una banda, diferents aspectes administratius (alta i baixa d’assignatures, autenti-
ficaci6 1 autoritzaci6 d’usuaris, etc.) estan ben resolts i requereixen molt poc esforc

4. Pagines web estatiques, sense contingut dinamic ni al client ni al servidor (ni JavaScript, ni PHP,
ni similars).



Carpetes d’aprenentatge a ’educaci6 superior: una oportunitat per repensar la docencia Eines/5 77

per part del docent. D’altra banda, el sistema permet establir un calendari de lliura-
ment de materials digitals. El docent pot avaluar els documents lliurats directament
des de la mateixa eina, i tota aquesta informacié queda enregistrada.

Actualment, les universitats catalanes participen en un projecte per tal de dispo-
sar d’un campus virtual comd, basat en programari lliure i amb llicencia GPL (Cam-
pus, 2007; Santanach, Casamajo, Casado i Alier, 2007).

4.2.2. Espais de discussio, forums i wikis

Els forums digitals sén un espai de comunicacié asincrona, on cada interlocutor pot
continuar el que ha dit un altre creant un fil de discussié d’extensié variable. Gene-
ralment, els forums disposen d’un moderador encarregat de posar ordre quan ho
considera necessari, de manera que pot obrir nous temes de discussid, resoldre dub-
tes sobre el funcionament i les pautes de comportament en aquest entorn, etc. En un
context educatiu, el mateix professor pot assumir aquest paper de moderador o —si
ho creu convenient— delegar aquesta funci6 en algun dels seus estudiants.

Les wikis proporcionen una interficie amigable per a I’edici6 rapida en xarxa de
pagines web remotes. De fet, la immediatesa en la creacié de continguts €s la que li
ddéna aquest nom, ates que wiki wiki és un terme hawaia que significa «de pressa».
L’exemple més conegut d’espai wiki és la Wikipedia.” Aquests entorns faciliten el
treball col-laboratiu per tal d’obtenir un document hipertextual comi sobre
qualsevol tema de conversa. Algunes de les caracteristiques destacables d’una wiki
son les segiients:

— A difereéncia d’un forum, una wiki proporciona més flexibilitat, de manera
que un autor pot modificar les aportacions fetes per un altre, generalment per
introduir millores en el resultat final.

— Les wikis poden constituir un mitja de comunicacid alternatiu al correu
electronic (LeFever, 2007), sobretot quan en un assumpte concret hi pot haver
involucrades més de dues persones. Si només es fan servir correus electronics
hi ha el perill de perdre el fil de la conversa i pot ser més dificil seguir els can-
vis, les decisions que es van prenent i les modificacions que es van fent a dife-
rents documents.

— Encara que la wiki sol ser de caracter public, hi ha wikis amb llistes d’accés
per determinar quins usuaris tenen permis per llegir o modificar determinades
pagines. Un administrador de I’entorn proporciona els permisos correspo-
nents.

— Una wiki d’accés public pot requerir pautes i normes de conducta per evitar
que, amb les successives modificacions del contingut, ningd no se senti ofes.
La Wikipedia proporciona una pagina de discussié paral-lela on dialogar
sobre possibles modificacions i justificar-les raonadament.

5. Viquipedia en catala.
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— Les wikis solen proporcionar un sistema de control de versions que protegei-
xen els continguts d’actes de vandalisme en permetre consultar i recuperar
continguts previs en el temps. També es pot comparar 1’estat d’una pagina en
dos moments diferents de la seva historia per observar les aportacions i modi-
ficacions que s’hi han fet durant un determinat interval de temps.

Hi ha altres espais de discussié a més dels forums i les wikis. Aquests dos pro-
porcionen un entorn de comunicacié asincrona que facilita el treball col-laboratiu.
Un altre sistema, el xat, permet una comunicacié sincrona (en temps real) entre dues
o més persones. Generalment, un cop tancada la comunicaci6 al xat, tot el que s’ha
dit en el xat desapareix.’

4.2.3. Blogs o bitacores

Els blogs constitueixen una manera rapida i senzilla d’editar continguts al web. El
caracter cronologic de les entrades s’adapta bé a una activitat continuada d’ense-
nyament i aprenentatge, on es pot aportar material complementari, assenyalar en-
llagos interessants o, simplement, plantejar reflexions i dubtes.

Els blogs també es poden fer servir com espais de discussid, ja que alguns
entorns permeten al lector deixar anotacions i comentaris que qualsevol pot llegir
posteriorment. Si una pagina rep visites i comentaris, se situa en un nou context de
socialitzaci6 i desenvolupament professional. Es possible establir vincles entre dife-
rents blogs posant en els comentaris enllacos a altres blogs on s’aborda el mateix
tema (enllagos coneguts per trackballs).

De manera sintetica, un blog esta format per:

— Llista d’entrades a diversos textos. Es tracta de la columna vertebral d’un
blog. Les entrades estan ordenades cronologicament i porten la data i I’hora
de publicacid, el titol i les primeres linies del text, un enlla¢ al text complet,
el nom de I’autor i enllagos als comentaris emesos sobre el text. Moltes vega-
des, les entrades també inclouen una imatge al-lusiva al tema del text, la cate-
goria en la qual s’ha classificat, el pes de I’arxiu, etc. Els textos van des de
poques linies a veritables articles 1 assajos sobre els temes, remesos per I’au-
tor o autors del blog a través de senzilles interficies d’escriptura que proveeix
el mateix blog.

— Comentaris als textos publicats. Els comentaris als textos publicats represen-
ten la part més interactiva entre ’autor i els seus lectors. Els darrers poden
«dialogar» amb l’autor i entre ells mateixos publicant els seus comentaris
dins I’espai de text en qiiestio. Es important dir que els lectors només poden
publicar comentaris, perd no pas un text nou. En alguns casos, el creador d’un

6. Excepcionalment, hi ha alguns xats que, per defecte, registren tot el que s’hi diu al llarg d’una
sessi6. Google Talk n’és un exemple.
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blog obre la possibilitat que els seus lectors publiquin informaci6 en el blog
atorgant-los atributs d’editors.

— Calendari o arxius dels textos publicats. Els calendaris en els blogs indiquen
graficament en quin dia del mes en curs s’han publicat textos. Entrant en una
data determinada es despleguen tots els textos d’aquesta data.

— Categories. Els textos publicats en el blog, a més d’estar ordenats cronologi-
cament, tenen una classificacié tematica d’acord amb les categories creades
pel seu autor en el moment de configurar I’espai o amb altres de noves afegi-
des posteriorment.

— Enllagos a altres blogs i a llocs recomanats. En un blog els enllacos a altres
blogs (blogroll) i llocs recomanats ocupen un lloc en primera plana. Aques-
tes seccions s’entenen com els temes d’interes de 1’autor i constitueixen la
seva llista personal de llocs que li semblen més utils i que vol compartir amb
els lectors.

Val a dir que els blogs també tenen certes limitacions a 1’hora de donar suport a
una carpeta d’aprenentatge. Per exemple, no disposen d’utilitats que permetin ges-
tionar grups i qualificacions. D’altra banda, la informacié que s’hi publica és acces-
sible a tots els usuaris i no es permet la creacié d’espais d’accés restringit, encara
que si que se’n pot restringir la participacio.

4.3. Avantatges i inconvenients

Un cop hem observat diferents possibilitats, sembla convenient fer una analisi de les
eines que podem utilitzar per desenvolupar una carpeta d’aprenentatge per tal de
determinar de quina manera es pot millorar el seu s, sense oblidar que en diferents
contextos els avantatges poden esdevenir inconvenients depenent de les caracteris-
tiques de I’entorn d’ensenyament en que es faran servir aquestes eines.

Si bé és cert que els udltims desenvolupaments en I’ensenyament virtual poden
tenir alguns avantatges, no hem d’enganyar-nos i pensar que la virtualitat és la pana-
cea. La formaci6 en xarxa té associats alguns mites i suposa nous reptes (Gallego i
Martinez Caro, 2003; Ros, 2004). No es tracta d’aplicar les noves tecnologies com
a tals, siné de trobar millors nivells educatius fomentant I’ds assenyat de les TIC
(Khvilon i Patru, 2004; Ravenscroft, 2001). «Per posar-ne un exemple, una presenta-
ci6 de transparencies en PowerPoint pot millorar una exposicié magistral tradicional,
pero no necessariament transformar I’experiencia d’aprenentatge» (Khvilon i Patru,
2004). La tecnologia és només un suport per promoure unes bones practiques i meto-
dologies pedagogiques.

La incorporaci6 de les noves tecnologies a I’ambit educatiu i, particularment, la
utilitzacié d’eines de suport digital per desenvolupar i presentar una carpeta d’apre-
nentatge poden oferir avantatges, com ara:
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— Noves possibilitats a I’hora de produir, gestionar i protegir diferents docu-
ments. Eventualment, capacitat per elaborar coneixement mitjancant el codi
més adient, segons el que es vulgui representar, d’'una manera més econo-
mica. El deteriorament i la perdua d’informaci6 en el temps poden ser gairebé
inexistents.

— Menor espai d’emmagatzemament, amb millor portabilitat i abast. Es més
facil la difusié a un nombre més gran de lectors potencials mitjancant, per
exemple, la publicacié en xarxa. Aquest fet també flexibilitza el seu accés en
el temps i en I’espai. L’dnica limitacié per accedir al recurs €s disposar d’un
ordenador connectat a Internet.

— EI tractament automatic de la informacid, en tot cas, pot facilitar la recerca 1
produccié de dades titils per a I’aprenentatge mitjangant la programacié de
diferents tasques.

— Facilitat d’ds quan hi ha certa familiaritat amb les noves tecnologies. Els
entorns de finestres dels sistemes operatius més populars presenten elements
comuns que fan més intuitiu el seu ds per tal d’oferir a I’usuari una interficie
amigable i facil d’aprendre. Les aplicacions en xarxa i els navegadors també
solen atendre aquest principi de familiaritat per facilitar un ds intuiu.

— Accessibilitat. Per tal de garantir I’accés més ampli des de distints nivells de
dotacié tecnologica i capacitat sensorial, el consorci W3C ha publicat una
guia de criteris d’accessibilitat que han de complir els entorns web. El grau
d’accessibilitat es representa per nivells anomenats A, AA 1 AAA, que corres-
ponen a criteris minims d’accessibilitat, extensos i d’accessibilitat maxima.

— Flexibilitat en la gesti6 del temps. Les noves tecnologies permeten que cada
alumne planifiqui els moments d’estudi segons la seva disponibilitat diaria i
horaria.

— Flexibilitat geografica. L’alumne pot accedir a I’espai web del curs des de
qualsevol lloc on hi pugui disposar d’accés a Internet (des de casa seva, una
biblioteca, etc.). A vegades és possible descarregar determinats continguts i
recursos a un ordinador portatil o a un dispositiu mobil per obtenir més auto-
nomia.

Les eines de suport digitals també comporten una serie de limitacions 1 riscos que
s’han de tenir en compte (Ros, 2004). Algunes limitacions inherents a la utilitzaci6
de TIC en I’elaboraci6 d’una carpeta d’aprenentatge son les segiients:

— Les noves tecnologies poden comportar una exigencia de coneixements tec-
nics més o menys especialitzats. Tant el professorat com els alumnes han de
desenvolupar nous habits i actituds que impliquen 1’tGs de noves eines de tre-
ball.

— Alienacid. Es dedica massa temps a la tecnologia, en detriment d’altres objec-
tius, dins un context planificat d’ensenyament i aprenentatge. Una metodolo-
gia activa basada en carpetes d’aprenentatge normalment comporta la
presentacié d’una serie d’evidencies i reflexions que demostren I’adquisicié
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d’un seguit de competeéncies 1 alhora il-lustren part del procés que s’ha seguit
durant aquesta adquisicié. Es evident que una de les competéncies que es
posen de manifest és el domini de diferents mitjans emprats en 1’elaboracié
de la carpeta. Llavors, cal valorar en quina mesura les eines utilitzades estan
relacionades amb competencies que formen part d’una activitat académica, i
quines eines poden distreure massa I’atencid de 1’estudiant respecte d’objec-
tius més fonamentals.

— Aillament telematic. La comunicacié no verbal, propia d’un contacte directe
cara a cara, té unes caracteristiques diferenciades que, segons en quins con-
textos, poden arribar a tenir un gran valor afegit dificilment substituible en un
entorn exclusivament virtual.

— Cost. L’adquisicid, el manteniment i I’actualitzacié d’algunes eines i suports
informatics comporten unes despeses i una dedicacié en temps que no sem-
pre és facil d’afrontar.

— Hi ha evideéncies que semblen impossibles de presentar fidelment en suport
electronic. Segons en quins casos, els suports més adequats poden ser uns
altres.

4.4. Conclusions

La utilitzacié d’Internet i d’eines informatiques basades en xarxa com a eines edu-
catives és un camp obert a la reflexid i a la investigacid, que planteja nous reptes tec-
nics 1 pedagogics. Des del punt de vista pedagogic, tal com hem insistit al llarg
d’aquesta publicacid, una carpeta d’aprenentatge en la seva maxima expressio és
alguna cosa més que una mera col-leccié d’evidencies, ja que serveix per reflexio-
nar i veure el creixement en termes professionals o d’aprenentatge d’un individu al
llarg del temps. En aquest capitol hem presentat un model de desenvolupament de
carpetes d’aprenentatge i hem vist com diferents eines digitals poden estar presents
en les diferents etapes de contextualitzacid, reflexio, recopilacid, presentacid i ava-
luacié. La incorporacié de les dltimes innovacions tecnologiques, en conjuncié amb
criteris pedagogics contrastats, pot oferir avantatges evidents; perd, no obstant aixo,
cal tenir present que el suport amb que es desenvolupa i presenta una carpeta no és
en absolut neutral. Per tant, sera el context particular el que acabara dient quines sén
les millores o aportacions veritables al procés d’avaluacid.

Es important considerar de quina manera les eines que emprem en I’ela-
boracié d’una carpeta poden influir tant en el procés com en el resultat final del pro-
cés d’aprenentatge i d’avaluacié i quines millores comporten. Encara que hem
reflexionat sobre alguns dels possibles avantatges i inconvenients que pot tenir I’ds
de suports digitals per al desenvolupament i la presentacié d’una carpeta, cal conti-
nuar investigant per coneixer millor les implicacions que aquest ts pot tenir en els
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processos formatius. Mentrestant, tal com diu Ravenscroft (2001), a la pregunta
d’un professor sobre si fer una simulacié o continuar aplicant una metodologia més
tradicional, la resposta de moment és invariablement aquesta: «No ho sabem, mirem
de prop que fem i que és el que realment fan els estudiants, i llavors ja podrem deci-
dir».
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5. L’avaluacié

Merce Jariot Garcia 1 Montserrat Rifa Valls

En aquest capitol pretenem oferir eines d’avaluacié al professorat que vulgui utilit-
zar les carpetes d’aprenentatge. Per aix0 presentem les finalitats de 1’avaluacid
tenint en compte les diferents tipologies de carpetes d’aprenentatge. Un dels aspec-
tes interessants de 1’avaluaci6 per carpetes és que s’integra en el procés d’ensenya-
ment-aprenentatge. Aixi, els objectius de I’avaluacié per carpetes han de tenir en
compte aquest aspecte per tal de poder fer una avaluacié que permeti anar revisant
tot el procés que segueix 1’estudiant en el seu aprenentatge i que es reflecteix en la
construccid de la seva carpeta.

Un altre aspecte rellevant quan es planifica i desenvolupa una assignatura mit-
jancant la utilitzacié de carpetes d’aprenentatge és que 1’avaluacio es converteix en
un procés compartit entre el professorat i els estudiants. D’aquesta manera, els
moments i les finalitats de I’avaluacié es treballen de forma conjunta entre els dos
agents que participen en el procés d’ensenyament-aprenentatge. L.’avaluacid inicial,
I’avaluaci6 continuada i 1’avaluaci6 final es desenvolupen amb criteris d’ambdds
agents, tot 1 que el professor és qui defineix els criteris avaluatius que cal desenvo-
lupar durant tot el procés, tenint en compte que una caracteristica interessant de 1’a-
prenentatge per carpetes és 1’autoavaluacio.

Des d’aquest punt de vista, posarem I’émfasi en ’avaluacié de les formes de
comprensié 1 de narraci6 dels aprenentatges. Com a membres del GI-CAES, propo-
sem un model per a ’avaluaci6 de les carpetes d’aprenentatge dels estudiants basat
en: la valoraci6 dels coneixements des de la perspectiva d’una educacid superior que
s’orienta a la formacié de les competencies de 1’alumnat; I’analisi de les diverses
posicions i interaccions de 1’estudiant durant la reconstrucci6 del propi aprenentatge;
els nivells de reflexi6 assolits, especialment pel que fa a la transformacié dels tre-
balls i productes en evidéncies d’aprenentatge; i la presentacié publica de les carpe-
tes elaborades pels estudiants. Per aix0, en aquest capitol s’ofereixen diferents
maneres de fer aquests tipus d’avaluacid, recursos, instruments i alguns exemples de
com es desenvolupen tenint en compte la tipologia de carpeta que s’utilitza.

Introduccio

Tal com s’ha apuntat en el capitol 1, existeixen diferents tipologies de carpeta en
funci6 del proposit que es persegueixi; en aquest monografic nosaltres ens referim a
les tipologies de carpetes segiients: d’ensenyament-aprenentatge (avaluacio en el
marc d’una assignatura o curs), academica (avaluacié per obtenir un grau o post-
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grau) i de desenvolupament (valoracié de progrés). Independentment del tipus de
carpeta que es vulgui emprar, quan ens plantegem utilitzar com a estrategia didac-
tica una CAES hem de tenir en compte que aquesta no sera simplement un recurs
per avaluar; la finalitat de la carpeta és aconseguir que els estudiants facin signifi-
catiu el seu aprenentatge i, per tant, que la carpeta es converteixi, al mateix temps,
en un recull d’evidéncies que possibiliti ’avaluaci6 a partir del disseny i desenvo-
lupament de I’avaluacié dels processos d’ensenyament i aprenentatge que es cons-
trueix entre els dos protagonistes: docent i estudiant. L’avaluacié ajudara a copsar
les diferents produccions dels estudiants aixi com el seu grau d’implicacié i apro-
fundiment de I’aprenentatge. Tanmateix, sera una eina facilitadora de la reflexio
sobre I’ensenyament d’aquella materia o assignatura.

[’avaluaci6 que es realitza durant I’ds de les carpetes d’aprenentatge també ajuda
a comprovar fins a quin punt els estudiants estan assolint competencies. Tot i que
possibilita I’accés a una gran quantitat d’informacid, 1’avaluacié no es limita a com-
provar si I’estudiant ha retingut conceptes, siné la manera com aquest, de forma
guiada i autonoma, va aprenent i consolidant els continguts que el faran competent
en aquella disciplina, materia o especialitat.

[’avaluaci6 en aquest context integra el procés i el producte i permet objectivar
el procediment per prendre decisions de com redirigir-lo, ajudant, estimulant i orien-
tant el procés d’ensenyament-aprenentatge.

D’aquesta manera, sigui quina sigui la tipologia que el docent dissenyi i utilitzi
quan es desenvolupa un procés avaluatiu, amb 1’ds de la CAES s’ha de tenir en
compte que 1’avaluacié ha de ser necessariament continuada, amb finalitat forma-
tiva, que I’ha de fer conjuntament amb els estudiants i que cal prendre com a refe-
rents el que I’estudiant sap, el procés que ha seguit per arribar a 1’aprenentatge, els
aprenentatges assolits i la seva capacitat d’aprendre a aprendre. Estem d’acord amb
Esteve i Arumi (2004) quan expliciten que la CAES implica una accié per millorar
el procés d’ensenyament-aprenentatge, que ha d’afectar les estrategies que utilitza el
docent per ensenyar i I’estudiant per aprendre i la construccié dels coneixements.

5.1. Com s’integra I’avaluacio en el procés d’ensenyament-aprenentatge

Des del nostre equip de treball (GI-CAES) pensem que I’avaluacié és una part molt
important en el procés d’ensenyament-aprenentatge que ajuda a retroalimentar 1’a-
prenentatge que va fent I’estudiant dins i fora de I’aula. Quan I’avaluacié s’integra
en aquest procés requereix que el docent que utilitza la CAES reflexioni sobre com
dissenyara un procés avaluatiu que s’infusioni en aquest i ajudi 1’estudiant a assolir
un aprenentatge significatiu que exigeix una implicaci6 reflexiva. Com diu Griffin
(1998), I’avaluacid, tal com s’aplica a la carpeta d’aprenentatge, es compren millor
com un procés interpretatiu. Aquesta interpretacié de I’aprenentatge dels estudiants
es basa en «les evidencies del que escriuen, diuen, fan, creen o construeixen» (Kle-
nowski, 2004).
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Entre els aspectes que ha de tenir en compte el docent en el moment de dissenyar
1 desenvolupar una avaluacié integrada en el procés d’ensenyament-aprenentatge,
destaquen la necessitat de considerar els elements segiients:

— Posar I’emfasi en la reflexié en 1’accié abans, durant i després d’iniciar
el procés d’aprenentatge. D’aquesta manera, s’ha de pensar en 1’avaluacio
com en un instrument que ha d’ajudar I’estudiant a utilitzar la reflexié sobre
el seu aprenentatge, a aplicar aquesta reflexié durant tot el procés i a com-
partir-la amb el grup-classe.

— Possibilitar tant I’avaluacio de resultats com I’avaluacié dels processos.
L’avaluaci6 ha de possibilitar el recull d’evidencies que permetin coneixer el
valor, la importancia i el grau d’exit de 1’aprenentatge, perd també necessa-
riament requereix la utilitzaci6 de recursos avaluatius que permetin seguir el
progrés dels estudiants durant el procés d’aprenentatge i les habilitats trans-
versals que van desenvolupant en 1’assignatura.

— Permetre que els estudiants desenvolupin la seva capacitat d’avaluar els
seus aprenentatges i els dels seus companys. Tot i que és una activitat com-
plexa, I’avaluacid del propi aprenentatge és un element molt important en el
desenvolupament d’una CAES. Per tant, el disseny d’activitats d’autoavalua-
ci6 1 avaluaci6 dels altres per part dels estudiants es converteix en una tasca
fonamental quan un docent dissenya un procés d’aprenentatge amb 1’ds de la
CAES. Aquestes activitats requereixen que 1’estudiant sigui capac de desen-
volupar un procés reflexiu sobre els continguts, la manera en que els ha asso-
lit 1 com relaciona els aprenentatges fets amb la resta de continguts de la
materia. Tanmateix, requereix que sapiga identificar els seus punts forts i
febles i articular els mecanismes necessaris per tal d’assolir els objectius.
També s’han d’articular mecanismes que possibilitin que els alumnes avaluin
I’aprenentatge dels seus de forma objectiva i constructiva. Indubtablement,
aquest és un dels aspectes més complexos i dificils de 1’avaluacié per carpe-
tes d’aprenentatge, per a la qual es requereix que s’articulin i es dissenyin
procediments avaluatius que ajudin els estudiants a adquirir competencies
avaluatives.

— Compartir tasques avaluatives entre docent i estudiants. En aquest sentit,
el docent ha d’establir totes les activitats avaluatives necessaries que propor-
cionin informaci6 rellevant per tal que els estudiants la puguin utilitzar com
una eina d’autoregulaci6 del seu aprenentatge amb la finalitat d’ajudar-los a
aprendre a aprendre (Colén, Giné i Imberndn, 2006).

— Valorar els resultats i els processos i indicar com millorar I’aprenentatge.
[’avaluaci6 s’ha de considerar un contingut més de la materia o assignatura i
ha d’estar present en tots els moments. Per tant, necessariament cal buscar i
reservar un temps per discutir, valorar i guiar 1’aprenentatge. La millor
manera que ’avaluacié es converteixi en un instrument de millora de 1’apre-
nentatge és destinar un temps durant la sessié d’aula a revisar i seguir I’apre-
nentatge que duen a terme els estudiants. En aquest sentit, Colén et al. (2006)
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consideren la necessitat de deixar un espai per a la incorporacié de les ava-
luacions dels estudiants sobre les seves necessitats, el seu progrés i les seves
produccions, per tal de poder introduir les correccions oportunes que els per-
metin un millor desenvolupament dels seus coneixements i capacitats.

— Incorporar ’autoavaluacié i I’avaluacié entre iguals. Cal tenir en compte
les diferéncies personals dels estudiants, ja que s’ha de fomentar la creativi-
tat 1 I’estil personal si no volem caure en I’estandarditzacié del rendiment
(Klenowski, 2004).

— Explicitar i compartir amb els estudiants els criteris d’avaluacié. Els cri-
teris d’avaluacié com a referents necessaris per tal d’emetre els judicis de
valor s’han d’explicitar i compartir amb els estudiants, ja que aquesta infor-
maci6 fara que els alumnes siguin conscients del que s’espera d’ells 1 puguin
desenvolupar el seu aprenentatge autdbnom amb uns referents. Colén et al.
(2006) aconsellen que es comparteixin i que es negociin amb els estudiants
per tal que els puguin utilitzar com a reguladors del procés d’aprenentatge.
L’as de criteris explicits proporciona un esquema per avaluar el rendiment i
ajuda a establir els objectius de I’ensenyament i les expectatives del curricu-
lum (Klenowski, 2004).

Marby (1999) identifica tres tipus de criteris que cal tenir en compte en
I’avaluacié de les carpetes d’aprenentatge: criteris endrecats previament que
es determinen abans de I’aprenentatge i son previs a la seva avaluacio; crite-
ris emergents que es determinen durant 1I’aprenentatge o durant 1’avaluacio i
proporcionen 1’oportunitat de respondre a canvis, 1 criteris negociats pels
alumnes conjuntament amb el docent que permeten pensar a 1’estudiant sobre
allo que té valor en el seu propi treball.

L’estudiant ha d’estar informat sobre tots els criteris que s’utilitzaran en
I’avaluacié. En el desenvolupament d’una materia amb CAES, no només s’ha
d’explicitar la puntuacié de cada prova, sin6 que també s’han d’evidenciar els
aspectes que avaluara, com s’avaluaran, etc.

D’aquesta manera, en la carpeta d’aprenentatge, entesa com una estrategia didac-
tica que es basa en els processos d’ensenyament i aprenentatge, 1’avaluacié del
desenvolupament és una cosa fonamental, ates que la CAES documenta els apre-
nentatges assolits durant un extens periode de temps i I’aprenentatge es demostra
mitjan¢ant una col-leccié acumulada de treballs o evidencies (Klenowski, 2004). Cal
planificar necessariament un procés avaluatiu que no només prengui com a referents
els objectius cognitius de la materia, sind també tot el procés metacognitiu que
requereix la seva elaboracio.
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5.1.1. Els objectius de Uavaluacio per carpetes
Els objectius generals de 1’avaluaci6 per carpetes es podrien concretar en dos:

— Ajudar a autoavaluar-se i reflexionar sobre el propi procés d’aprenentatge.
Aquest objectiu es refereix a la importancia d’aconseguir 1’aprenentatge de
I’estudiant pero tenint en compte el desenvolupament dels seus punts de vista,
les seves habilitats, les estrategies que ha utilitzat, la seva responsabilitat vers
I’aprenentatge continu.

— Mostrar o evidenciar el nivell de competencia assolit pels estudiants en la
materia.

Per tant, serveix per avaluar el procés d’aprenentatge des de dues perspectives:
la del docent i la de I’estudiant.

5.1.2. Caracteristiques principals de avaluacio per carpetes d’aprenentatge

De tot el que hem exposat fins ara, se’n deriven algunes de les caracteristiques que
té una avaluaci6 per carpetes d’aprenentatge:

— Tenir presents tots els moments avaluatius: inici, durant i final del procés.
— Incorporar I’avaluacié com una activitat que s’ha de desenvolupar durant tot
el procés d’ensenyament i considerar-la una activitat més d’aprenentatge.

— Definir clarament els criteris avaluatius que serviran com a referents per
desenvolupar el procés reflexiu sobre I’aprenentatge. Aquests criteris s’han
de compartir i negociar amb els estudiants.

— Prendre com a referent avaluatiu la metacognicid tenint en compte que es pot
arribar de diferents maneres a assolir els aprenentatges.

— Tenir en compte la participaci6 activa dels estudiants en 1’avaluacio.

— Indicar com millorar I’aprenentatge de 1’alumne i com millorar la practica
docent a través de la reflexid.

— Planificar activitats avaluatives propies de cada assignatura o materia, tenint
sempre present la conveniencia o no de transferir-les a altres situacions sense
adaptar-les i analitzar-les.

5.2. L’avaluacié com a procés compartit entre professorat i estudiants

Volem destacar una de les caracteristiques que diferencien la modalitat d’avaluacié
que cal tenir present en el moment d’utilitzar una CAES i que convé que tot docent
tingui en compte, ja que és un dels elements més nous i al mateix temps dificils de
I’avaluacid: I’execucié d’un procés avaluatiu continuat i compartit que requereix el
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desenvolupament de competencies avaluatives per part de tots els protagonistes. L’a-
valuacié s’entén com un procés on el professorat assessora i orienta, 1’estudiant
reflexiona i pren decisions i tots dos negocien i exposen constantment I’evoluci6 de
I’aprenentatge.

L’ds de la CAES implica una reflexié sobre 1’avaluacié tenint en compte el
moment en que es desenvolupara i la seva finalitat, la qual cosa reverteix necessa-
riament sobre el procés d’ensenyament i aprenentatge.

5.2.1. L’avaluacio inicial: situem el punt de partida i reflexionem

Es desenvolupa abans d’iniciar el procés d’aprenentatge i la seva finalitat és doble.
D’una banda, orientar el docent sobre el que sap I’estudiant i congixer el que ha d’a-
prendre, de manera que es poden fer reajustaments en el contingut de I’assignatura.
De I'altra, a I’estudiant li serveix per reflexionar sobre la materia sense haver rebut
cap aportacié del docent; es tracta de la primera activitat d’avaluacidé que executa
I’estudiant i on es comencen a treballar les competencies avaluatives d’aquest, ja
que se li pot demanar una reflexio sobre les respostes donades després d’haver trans-
corregut un temps, i també li pot servir com a referent per tal d’anar avaluant el pro-
cés i per a I’avaluacio final.

Per tant, aquesta avaluacid inicial té sentit en tant que ens ofereix una «radiogra-
fia» inicial dels coneixements i expectatives dels estudiants i inicia el procés ava-
luatiu que hauran de fer tant I’estudiant com el professor de manera individual i
conjunta.

En el quadre 5.1 mostrem alguns exemples de com es pot fer una avaluacid ini-
cial on I’estudiant ha de fer una introspeccié sobre el que coneix, el que és capag¢ de
fer 1 el que li manca treballar

Per acabar, volem presentar algunes de les consideracions dels estudiants que
posen de manifest les competéncies que aquests han adquirit en relacié amb I’ava-
luacié inicial (veus d’estudiants de l’assignatura Orientacié Laboral, curs
2006-2007):

«El primer dia de classe, quan se’ns va dir d’omplir aquest qiiestionari, vaig comencar
a patir, ja que normalment aquests qiiestionaris inicials no em van gaire bé... la pri-
mera pregunta era relativament facil... la segona va ser una resposta realista i sense
cap complicacid... perd va ser a la tercera pregunta, que anava sobre les expectatives
de I’assignatura, quan els dits se’m van col-lapsar i la ment se’'m va atrofiar. Que
espero de 1’assignatura? La meva resposta crec que és totalment encertada; pero es
nota clarament que no tenia ni idea ni del contingut ni del que anava I’assignatura...
Com definiries orientacié laboral? Es nota clarament que tan sols guiant-me pel titol
vaig poder passar de puntetes per aquesta pregunta. En la cinquena, ja em vaig que-
dar totalment en blanc...»
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Quadre 5.1. Qiiestionari inicial per detectar els coneixements previs dels estudiants.
Exemple d’instrument d’avaluacid inicial per als estudiants utilitzat en I’assignatura
Orientacié Laboral, de la Titulacié d’Educaci6é Social de la Facultat de Ciéncies
de I’Educacié de la UAB, curs 2006-2007

(Prof. Merce Jariot).!

1. Titulacié de procedencia

2. Motius pels quals has triat aquesta assignatura

3. Expectatives ver 1’assignatura (que esperes aprendre?)

4. Com definiries ORIENTACIO LABORAL?

5. Quins programes, tecniques o instruments d’orientacié laboral coneixes?

6. Quina relacié amb la teva professio té aquesta assignatura?

7. Quins aspectes t’agradaria desenvolupar durant el curs relacionats amb I’orientacié laboral?

8. Valora en una escala de 0 a 10 el teu nivell de coneixements inicial sobre aquesta materia

0 ‘1 ‘2 ‘3 ‘4 ‘5 ‘6 ‘7 ‘8 ‘9 ‘10

1. Durant la segona setmana de classe se li demana a I’estudiant que reflexioni sobre el que ha con-
testat en el giiestionari inicial.
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«En definitiva, crec que vaig respondre les preguntes rapidament i, a més, influen-
ciada pel pensament que jo no sabia res del tema, mentre que en realitat alguna cosa
si que en sabia, perd no vaig pensar per contestar-ho; potser m’hi hauria d’haver
esforgat una mica més i tenir una visié més positiva sobre els meus coneixements.»

5.2.2. L’avaluacio continuada: millorem el procés d’ensenyament-aprenentatge

Es tracta de I’avaluaci6 que es va desenvolupant durant tot el procés d’ensenyament-
aprenentatge amb una finalitat clarament formativa. Requereix un seguiment conti-
nuat on la comunicaci6 entre docent i estudiant és 1’eix vertebrador d’aquest tipus
d’avaluacid, ja que cal supervisar, localitzar possibles errors, motivar i destacar els
encerts, orientar el treball, resoldre dubtes, reflexionar sobre el contingut de la car-
peta d’aprenentatge... La planificacié i el desenvolupament de 1’avaluacié continua
al llarg del curs permet anar introduint correccions, afegir noves evidéncies, arreglar
defectes...

n L’estudiant utilitzara I’avaluaci6 formativament, ja que li permet refle-
xionar sobre que esta aprenent, se li generen nous interrogants, capta els errors o
buits en el seu aprenentatge i reorienta el seu procés (Colén et al., 2006), de
manera que podra revisar, canviar, ampliar, reformular o validar les evidéncies
que va recollint, seleccionant, ordenant, construint i aportant a la carpeta. Aixi
doncs, els estudiants han d’assumir un paper actiu utilitzant la reflexié com un
recurs avaluatiu.

El docent, per la seva banda, dissenyara i desenvolupara un procés d’avaluacié
en el qual el seguiment i la revisi6 continuada facilitin I’elaboracid, la reflexié i la
regulaci6 de tot el procés. Tal com descriuen Colén et al. (2006), la carpeta de 1’es-
tudiant és un instrument d’avaluaci6 clarament formatiu per al docent, ja que el que
apren I’estudiant 1 com ho apren té molt a veure amb la practica de I’ensenyament.
La carpeta d’aprenentatge permet al professorat revisar la propia docencia i qiies-
tionar i modificar la seva practica com a conseqiiencia de les dades aportades per les
carpetes dels seus estudiants. Aixi doncs, el docent haura de donar suport en tot
moment als estudiants mitjancant una retroaccié constant que els ajudi a millorar el
seu rendiment.

No cal dir que ’avaluacid entesa aixi requereix una carrega important de temps
1 d’esforcos per part d’ambdds participants, pero ofereix la possibilitat de fer una
avaluaci6 al llarg de tot el curs on, mitjangant la comparacid i la contrastacié d’e-
videncies, es pot realment avaluar tot el procés d’aprenentatge i no només moments
puntuals.

La comunicacié constant entre professor i estudiant, on es parla de coneixe-
ments adquirits perd també de processos desenvolupats; la valoracié de la com-
prensié de I’estudiant sobre allo estudiat i possibilitar que relacioni el que ha
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apres amb altres continguts de la materia o realitats; la possibilitat que 1’estudiant
mostri competencies transversals que son avaluades (capacitat de sintesi, organit-
zacié de la informacid, estructuracié del coneixement, creativitat, originalitat,
documentacid, capacitat de reflexid, etc.) son caracteristiques de 1’avaluacié per
carpetes que mostren la continuitat del treball fet per I’estudiant que és supervi-
sat durant diferents moments (tant quan ho demana el docent com quan ho neces-
sita I’estudiant).

[’avaluaci6 formativa permet controlar el procés d’aprenentatge per part dels
estudiants i del docent utilitzant la interaccié entre professor i alumnes en I’avalua-
ci6. En aquest sentit, Klenowski (2004) considera que aquesta visié de I’avaluacié
formativa connecta amb una visi6é de 1’aprenentatge que considera que el desenvo-
lupament de I’estudiant és multidimensional i no seqiiencial.

En el quadre 5.2. presentem un exemple per poder fer una avaluacié continuada
de la carpeta.

Quadre 5.2. Exemple de graella per a I’avaluacié continuada per als estudiants
i els docents utilitzat en 1’assignatura Orientacié Laboral de la Titulacié d’Educaci6
Social de la Facultat de Ciencies de I’Educaci6 de la UAB, curs 2006-2007.

(Prof. Merce Jariot)

Que em /
Que he / li queda Com
Contingut / competencia ha assolit Evidencies per assolir |aconseguir-ho

Que sé sobre...

He triat... perque...

L’ orientaci6 laboral és...

Una persona ocupable és...

Coneixer programes i
tecniques d’orientaci6 laboral
és util per...

Les plataformes en linia...

El diagnostic en orientacid
laboral...

La planificaci6 del projecte
professional...

Com millorar I’ocupabilitat de
les persones...

Les entrevistes d’orientacid...

Els itineraris d’insercio...

L’ orientador laboral és...

L’ orientacié laboral
en el curriculum de I’educador
social...
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Tot seguit proposem alguns exemples d’activitats que es poden desenvolupar per
fer ’avaluaci6 continuada:

— Que I'estudiant vagi anotant el que li queda per aprendre i les dificultats que
es va trobant durant el procés.

— Una activitat d’avaluaci6 continuada per tal de resoldre les dificultats i trobar
estrategies per assolir els aprenentatges pot ser 1’avaluacid, per part de I’es-
tudiant, del suport que ofereix el professor per millorar els aprenentatges.

A continuacié presentem algunes de les consideracions dels estudiants que posen
de manifest les competéncies que aquests han adquirit en relacié amb I’avaluacié
continuada (veus d’estudiants de 1’assignatura Orientaci6 Laboral, curs 2006-2007):

Trobo molt interessant la realitzacié de la carpeta d’aprenentatge. Actualment
tots els professors de magisteri defensen 1’avaluacié continua i el fet de no realitzar
un examen final, perd cap d’ells n’és exemple perque desconeixen com avaluar
sense una prova final. Considero que aquesta carpeta ha servit molt més que una
prova limitada, ja que recull tota la feina al llarg del quadrimestre i, a més, les refle-
xions finals, on s’observa I’evolucié de 1I’alumnat des dels coneixements previs fins
als coneixements que té en el moment d’acabar 1’assignatura.

Per tot aixo0, entenc el procés de construccié dels meus aprenentatges com la
construccid pausada d’una xarxa de coneixements 1 reflexions que es connecten
entre ells, a través del treball sobre determinats conceptes, models, metodologies,
autors, visions, tecniques i accions o programes d’orientacio laboral.

5.2.3. L’avaluacio final: descobrim fins on hem arribat i per que

Si tenim en compte que la CAES és una creaci6 tUnica, ja que cada estudiant deter-
mina quines seran les evidencies que hi incorporara, com les organitzara i quines
reflexions hi afegira, I’avaluacié amb les carpetes d’aprenentatge permet valorar tot
I’itinerari fet per I’estudiant des del principi de curs fins que lliura la seva carpeta.
Amb aquesta avaluacid, revisem el rendiment produit pel treball de 1’estudiant
durant tot el procés a partir de les proves recollides durant aquest.

Els referents de 1’avaluacio final sén les evidéncies que acrediten I’aprenentatge
de la materia; per tant, cal trobar totes les evideéncies necessaries per fer aquesta
acreditacio.

Tot i que la certificacié del procés d’aprenentatge i el nivell d’exit assolit és una
funci6 propia del docent, I’ds de les CAES permet també una reflexié avaluativa de
I’estudiant que 1i proporciona coneixer fins on ha arribat i per que. Aquesta com-
petencia s’adquireix durant la fase de realitzacio, tutoritzacid 1 avaluacié continuada
de la carpeta; per tant, és molt important que aquestes tasques estiguin previstes
quan el docent escull aquesta metodologia didactica. Colén et al. (2006) emfasitzen
en la importancia que I’estudiant pot i ha d’exigir transpareéncia i coheréncia en els
plantejaments i les actuacions dels docents per tal que el seu treball estigui orientat
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durant tot el procés a 1’adquisicié de les competencies necessaries i que els seus
esforgos s’orientin en tot moment cap a I’exit.

Klenowski (2004) distingeix dos enfocaments per avaluar una carpeta d’apre-
nentatge utilitzant com a criteri ’avaluacié sumativa:

— Enfocament holistic. Requereix 1’avaluacié de tota la carpeta observant la
qualitat general i tenint en compte que cada part individual contribueix al tot.

— Enfocament analitic. Es fa una avaluaci6 separada de cada evidencia o apor-
tacié de I’estudiant i s’hi afegeixen els judicis sobre la qualitat de les parts
amb la finalitat d’obtenir una nota global. Aquest enfocament requereix espe-
cificar els criteris previament.

Tot seguit mostrem alguns exemples de com I’estudiant pot fer una avaluacié
final, en la qual haura d’evidenciar fins on ha arribat i per que¢ no ha assolit certs
aprenentatges:

— Una de les activitats d’avaluacié que es poden dur a terme és la revisié del
qliestionari inicial, on I’estudiant ha de revisar el que pensava, el que va con-
testar i explicitar el que pensa un cop acabada la carpeta. En aquesta reflexio,
hauria de comparar les respostes que déna abans i després de la formacié i
explicar que ha aprés, que no ha aprés i per que.

— Una altra activitat d’avaluacié final pot girar al voltant de la qualificacié que
I’estudiant objectivament es doéna, tot valorant 1’esforg, la dedicacio i els
resultats obtinguts. Es tracta d’una autoavaluacié raonada del seu aprenen-
tatge.

En els quadres 5.3, 5.4. 1 5.5. mostrem uns exemples per portar a terme 1’ava-
luacié final de la carpeta, que il-lustren la manera com es pot comunicar els resultats
d’aquesta avaluaci6 als estudiants:
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Psicologia dels Grups i de les Organitzacions.
Autoavaluacio de la carta de presentacio

Descripcié de la carta de presentacio. Escrit personal-professional de 1’estudiant
en relacié amb I’assignatura. Caldra incloure-hi uns objectius personals en referén-
cia al programa i relacionats amb la propia formacid. Seria interessant incloure-hi
una fotografia. I’estudiant complice haura de fer tres preguntes per obtenir més
informacid rellevant en funci6 de la carta presentada. Caldra incloure-hi les respos-
tes a les tres preguntes del complice.

Quadre 5.4. Graella d’avaluaci6 final per a I’estudiant.

Educaci6 Social de la Facultat de Ciencies de I’Educacié de la UAB, curs 2006-2007,
Psicologia dels Grups i de les Organitzacions

(Profs. Xavier Gimeno Soria i David Rodriguez)

Indicadors /
items Valoracié qualitativa Valoracié quantitativa
Fotografia |L’he posada? Reflecteix qui i com séc? Ajuda a la ’ 1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4 ‘ 5 ‘
presentacid?
Objectius / | Els he posat? Son suficients? Son adequats a ’assignatura? ’ 1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4 ‘ 5 ‘

expectatives |I a la meva formacié com a futur professional? Sén clars?
Sén factibles? S6n univocs? Estan correctament formulats?
He considerat diferents tipus d’objectius?

Preguntes  |Les formulades per mi: S6n importants? S6n pertinents? Son ’ 1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4 ‘ 5 ‘
clares?

Estan relacionades amb I’assignatura o amb la meva

complice?

Les contestades per mi: Les he contestat ampliament?

Les he relacionat amb 1’ambit educatiu?

Altres Relaciono les meves experiencies personals ambels 123 4 5 ’ 1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4 ‘ 5 ‘
coneixements professionals que he adquirit al llarg de la

carrera?

Expresso una opinid professional o només personal?

Escric correctament (expressio i ortografia)?

La presentacié formal de la carta (disseny, format, etc.) ajuda

a reflectir qui s6c?

Si la tornés a fer, que en mantindria i qué en milloraria o n’eli-

minaria?
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Quadre 5.5. Graella d’avaluaci6 final per al docent i I’estudiant.
Font: Adaptat d’Esteve i Arumi (2004)

COMPETENCIA FINAL Estudiant Docent EVIDENCIA

Comprensio detallada de... 10 punts

Soc capag de?

Comprendre en detall...
SUBCOMPETENCIA 1: Analisi de... 12 punts

Séc capac de fer-ho perque...

Identifico...
Reformulo...

Sé aplicar...
APRENDRE A APRENDRE: 6 punts

He pogut fer aquest treball perque séc capag
d’utilitzar adequadament...

Per acabar, presentem algunes de les consideracions dels estudiants que posen de
manifest les competencies que aquests han adquirit en relacié amb 1’avaluaci6 final
(veus d’estudiants de 1’assignatura Orientacié Laboral, curs 2006-2007):

«Al finalitzar I’assignatura veig que he aprés molt més del que sabia perque el que
sabia era ben minim. El fet de veure mitjancant unes mateixes preguntes a I’inici i al
final de 1’assignatura com he anat evolucionant, com he desenvolupat el procés d’en-
senyament-aprenentatge em fa sentir orgullosa i satisfeta de la feina feta. Ara puc dir
que ja sé que vol dir orientar, qué vol dir ser ocupable, per qué no serveixen les teo-
ries de trets i factors, i soc conscient que la tasca d’orientacié ha d’anar lligada a la
formacid; per tant, a I’escola he de treballar aquest aspecte.»

«Davant les respostes concises del primer dia, es veu clarament que els aprenentatges
durant aquest temps han estat notables i les confusions que tenia entre els conceptes
d’orientaci6 laboral i de formacié professional han desaparegut completament i han
deixat pas a una idea molt més clara i definida de tots aquests conceptes.»

5.2.4. L’autoavaluacio: analitzem com aprenem

La CAES que elabora I’estudiant recull i plasma la seva reflexio creativa, mostra els
seus interessos, les seves habilitats, reflexiona sobre els resultats que va assolint en
funci6 de I’esforg realitzat, sobre el seu propi procés d’aprenentatge...; per tant, I’es-
tudiant va adquirint un compromis personal amb el seu aprenentatge durant tot el
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curs que cal ser avaluat. Aquest caracter processual de la CAES fa que I’estudiant
aprengui a poc a poc a fer un seguiment del seu procés d’aprenentatge i pugui anar
fent reajustaments per tal de millorar-lo, consolidar-lo o modificar-lo.

En aquest sentit, Colén et al. (2006) parlen de la possibilitat que ofereix la car-
peta d’aprenentatge per fer una avaluaci6 orientada a la retroalimentacié o avalua-
ci6 pedagogica, en el sentit que:

— Fomenta en els estudiants I’habit de revisar el seu procés d’aprenentatge i
autoavaluar-se utilitzant criteris compartits.

— Exigeix una actitud critica per part de 1’estudiant que fomenta la presa de
decisions sobre el seu aprenentatge.

— Com que la carpeta és un procés personal, requereix que 1’avaluacid sigui
individualitzada.

[’autoavaluaci6 requereix que 1’estudiant disposi d’un seguit d’eines que possi-
bilitin I’autoreflexi6 del que i com s’apren. Per aquest motiu, molts autors parlen de
la importancia de la metacognicié com a procés que ha d’estar present en la CAES
(Klenowski, 2004; Hacker, 1998; Watkins, 2001). La carpeta d’aprenentatge té
implicacions pedagdgiques que influeixen en el desenvolupament de la reflexio:
revisio critica i reflexiva dels processos i1 practiques de 1’aprenentatge.

Aquesta autoavaluacié ha de tenir en compte que 1’estudiant ha d’aprendre a:

— Avaluar el propi desenvolupament de la carpeta d’aprenentatge, tenint en
compte, tal com assenyala Klenowski (2004), que la CAES és un procés edu-
catiu en si mateix.

— Avaluar el propi rendiment i I’aprenentatge que s ha assolit amb la construc-
ci6 de la carpeta.

— Prendre consciéncia dels seus punts forts i debilitats i incorporar millores en
el procés per tal d’aconseguir un nivell més alt de rendiment.

— Saber valorar I’experiencia d’aprenentatge en si mateixa.

— Ser capac d’indicar el seu progrés a partir dels criteris preestablerts i com-
partits entre docent i estudiants.

D’altra banda, el docent haura de:

— Ajudar els estudiants a qiiestionar el seu aprenentatge i a identificar-ne els
punts forts i febles i les arees que cal perfeccionar.

— Ensenyar els estudiants a seleccionar les evidencies en relacié amb els crite-
ris preestablerts.

— Motivar-los a reflexionar sobre el seu aprenentatge.

— Guiar I’aprenentatge i I’avaluacid.

— Ensenyar a desenvolupar una cultura constructiva de la critica.

— Ensenyar a establir connexions entre els continguts 1 la realitat.
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[’autoavaluaci6 entesa com a autovaloracié del procés ajuda els estudiants a ser
conscients que han adquirit la capacitat de continuar aprenent i que ho han fet de
manera autdbnoma, ja que amb la carpeta d’aprenentatge el protagonisme de la for-
maci6 recau en I’estudiant perque aquest apren tenint en compte i utilitzant el seu
propi estil d’aprenentatge.

Quadre 5.6. Exemple de graella d’autoavaluacié d’habilitats
Font: Adaptat d’Esteve i Arumi (2004)

Habilitat que avaluo Estudiant Docent Evidencies

A continuacié presentem algunes de les consideracions dels estudiants que posen
de manifest les competencies que aquests han adquirit en relacié amb 1’autoavalua-
ci6 (veus d’estudiants de 1’assignatura Orientacié Laboral, curs 2006-2007):

També m’ha agradat el fet d’anar fent autoavaluacions i avaluacions de les practiques
i del final, perque és una manera d’adonar-te d’allo que de vegades no veus. Quan
avalues alguna cosa t’has de centrar en uns barems, en unes fites, en el procediment i
en els conceptes que has anat aprenent, i fer-ne una avaluaci6 fa que acabis trobant-
hi tot el sentit.

La construccié de la carpeta m’ha permes reconstruir el meu procés d’aprenentatge
aprofundint més en aquells aprenentatges que he considerat més significatius per des-
tacar. També he pogut trobar nous punts de contacte entre els aprenentatges i estruc-
turar-los millor. Considero que la construccié de la meva carpeta ha tingut tres parts:
en primer lloc, I’etapa previa de reflexié sobre els meus coneixements previs i la
visualitzaci6 de les mancances i sabers conceptuals sobre la materia; en segon lloc, la
construccié de la carpeta a través de reflexions, practiques i un treball de recerca per
exposar el nucli principal d’aquests aprenentatges, i finalment, la redaccié i organit-
zaci6 correcta per poder clarificar i presentar la carpeta final amb els aprenentatges
adquirits.

5.3. Avaluar formes de comprendre i narrar I’aprenentatge

En aquesta guia prioritzem el debat sobre les oportunitats d’aprenentatge que les car-
petes ofereixen als estudiants durant el procés de la seva elaboracid, i també la cons-
truccié 1 revisié de criteris d’avaluacié al llarg d’una assignatura per part del
professorat —més enlla dels que es puguin haver establert a priori. La comprensi6
com a base de I’ensenyament i, en conseqiiencia, 1’avaluacié per a la compren-
si6 (Stenhouse, 1987, 2003), en qualsevol camp de coneixement i1 assignatura, sigui
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de caracter tedric i/o practic, implica que a I’hora de valorar els aprenentatges es
tenen en compte les estrategies de relacié amb els sabers implicats en la materia des
d’una perspectiva de construcci6 social del coneixement (Burr, 1997). En primer lloc,
en el context universitari, malgrat que el saber no s’ha de concebre com una cosa esta-
ble, lineal i hermetica, sempre necessitarem conceptualitzacions, teories i perspecti-
ves que ens permetin comprendre els objectes i problemes d’estudi. En segon lloc,
reivindiquem una forma d’habitar la universitat i el coneixement que no exclogui les
nostres biografies, cossos i relacions —tant de docents com d’alumnes— durant els pro-
cessos d’ensenyament-aprenentatge, i, per tant, presentem un model d’avaluacié que
els pretén incorporar. En tercer lloc, ens centrarem en les estrategies d’aprenentatge,
com ara la descripci6, I’explicacid, la interpretacio, la critica i la indagacid, que hau-
rien de predominar per damunt de la mera reproducci6 o identificacié dels continguts
1 que s’assoleixen mitjancant la reflexid. Ates que posarem 1’eémfasi en I’avaluacio de
les formes de comprensid i de narracié dels aprenentatges, hem de tenir en compte
algunes consideracions que s han introduit en les pagines anteriors:

a) Quan una carpeta d’aprenentatge incorpora I’autoreflexio, es reforca
I’autoaprenentatge de ’alumne perque li proporciona oportunitats per
autoavaluar el seu propi creixement (Klenowski, 2004). Els estudiants sén
els principals implicats en 1’avaluacid, no només com a receptors d’aquesta,
perque I’avaluacid els serveix principalment a ells, sind també perque hi hau-
rien d’intervenir com a agents actius, ja que, com més oportunitats donem a
un estudiant per participar en el procés d’avaluacid, més sofisticat sera com a
autoavaluador (Sunstein i Lovell, 2000). L’avaluacié durant 1’ds de les car-
petes no es pot confondre amb la qualificacid o la traduccid a una nota nume-
rica dels resultats obtinguts per I’estudiant, ni només fa referencia a la
valoraci6 del seus productes finals. Des de la perspectiva de I’avaluacié for-
mativa, no té sentit que 1’avaluacié es produeixi exclusivament quan I’estu-
diant ha finalitzat el seu treball o el seu recorregut per un curs, sind que
precisament és més ttil quan I’estudiant «es troba en ple procés d’elaboracid
de I’aprenentatge» (Colén ef al., 2006).

b) Encara que s’han establert sistemes lineals per mesurar els aprenentat-
ges dels estudiants, el creixement no és lineal per a la majoria d’apre-
nents (Sunstein i Lovell, 2000) i, en conseqiiencia, el professorat haura de:
revisar els criteris d’avaluacié al llarg del curs; dissenyar mesures d’acom-
panyament; definir estadis de desenvolupament (provisionals) que orientin
I’estudiant en la seva progressié d’acord amb les finalitats de I’assignatura i
I’evoluci6 del grup-classe; i donar indicacions per a 1’elaboracié de les car-
petes que facilitin la presa de consciencia sobre I’aprenentatge; mitjangar per-
que I’estudiant reflexioni sobre que ha apres i en quin moment significatiu ho
ha fet amb la finalitat d’ajudar-lo a comprendre com s’apren, tenint en compte
que no podrem comprovar si «realment» ha estat aixi i que alguns dels apre-
nentatges només es faran significatius en el futur.
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¢) L’avaluacié forma part del procés d’aprenentatge, pero també serveix

per al procés d’ensenyament, necessita reflectir-se en el curriculum i la
instruccié i ha d’anar encaminada a millorar-los (Sunstein i Lovell, 2000).
En aquesta direccid, si assumim que les formes de 1’avaluaci6 sén molt diver-
ses d’acord amb les histories dels estudiants i dels docents com a aprenents
que ens hem format en contextos institucionals, geografics i culturals dife-
rents,? és fonamental que I’alumnat conegui des del principi de curs en qué
consisteix la tasca d’elaboracié de la carpeta d’aprenentatge —tant si es tracta
d’una carpeta estructurada o oberta—; que tingui diferents moments per al lliu-
rament de la carpeta durant el seu procés d’elaboracid; i que finalment disposi
d’un temps per preparar-ne la presentacié publica. D’aquesta manera, podrem
analitzar les expectatives 1 dificultats dels alumnes en el procés d’elaboraci6
de la carpeta i com aix0 afecta el desenvolupament de les classes o, millor dit,
com el desenvolupament de les classes es pot veure transformat positivament,
precisament per 1’ts de la carpeta.

Per al docent novell en 1’ts de la CAES, una de les frustracions més

importants pot ser que, en la carpeta de 1’estudiant, no hi trobi prou evidéncies del
seu aprenentatge (vegeu el capitol 3). Alguns dels aspectes organitzatius que hem
de tenir en compte durant I’aplicacié de les CAES, perque poden condicionar la
qualitat dels processos d’avaluacid, i que, per tant, hauriem de saber anticipar en
la planificacid, sén els segiients:

Quadre 5.7. Aspectes organitzatius del procés d’aplicaci6 de la carpeta
Font: Johnson, Mims-Cox i Doyle-Nichols (2006)

1.

Temporals

Temps (planificacid, col-leccid, reflexid, organitzacid, col-laboracid, avalua-
cif...)

Espacials

Disseny i caracteristiques fisiques de la carpeta, emmagatzemament i accés
Humans

Responsabilitats i compartir papers (taules de contingut, dades i repertori d’ar-
tefactes...)

Contextuals

Identificar criteris d’avaluacid, estandards i ribriques

2. Especialment amb I’increment de la mobilitat que es produira amb I’espai europeu d’educacid

superior (EEES).
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En aquesta secci6, us presentem un model d’avaluacié a través de les carpetes
d’aprenentatge que focalitza en 1’avaluacid dels coneixements/competencies, les
posicions i les interaccions, les reflexions i les presentacions en el context de 1’edu-
cacio superior, i us proposem algunes idees, mesures i exemples per potenciar 1’a-
valuacié d’acord amb aquests ambits. En sintesi, els professors i investigadors del
GI-CAES coincidim plenament amb Klenowski (2004) sobre la necessitat d’actuar
com a docents per produir un canvi en la cultura de ’avaluacié:

Canvi de... Cap a...

Avaluar coneixements
Avaluar només productes
Avaluacio externa

en acabar el curs

Només avaluacions escrites

Referencia a les normes

Avaluar habilitats
i comprensions

Avaluar processos, productes
1 progressos

Avaluaci6 interna durant
el curs

Us de diferents metodes
1 evidencies

Refereéncia als criteris

Identificaci6 formativa
de les forces i debilitats i registre
del que s’ha assolit positivament

Avaluaci6 sumativa
de I’aprovat-suspens

Quan els estudiants reflexionen sobre les formes de comprendre i narrar I’apre-
nentatge, ens diuen coses com aquesta: «M’ha interessat el fet de parlar des de mi i
no, com sempre, d’allo que el professor considera que hem d’haver apres» (veu d’un
estudiant de 1’assignatura Expressié i Promocié Participativa Cultural, curs 2006-
2007).

5.3.1. Coneixements/competencies

Educar per avaluar la comprensié implica proposar tasques i generar criteris que ens
permetin abordar la complexitat cognitiva. Des del punt de vista del GI-CAES, la
realitzaci6 de la carpeta requereix una actitud activa de I’estudiant que construeix el
coneixement de forma creativa, personal i interactiva. D’aquesta manera, ens allun-
yem dels models d’ensenyament-aprenentatge basats en la reproduccié o la mera
transmissié del coneixement. La carpeta ens ha de permetre avaluar, al mateix
temps, coneixements i estrategies cognitives i, per tant, I’avaluaci6 s’entén de forma
complexa i multidimensional. D’acord amb Colén et al. (2006), I’avaluaci6 es loca-
litza en el marc de la materia que impartim i dels dispositius didactics que hem dis-
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senyat per tal que el coneixement estigui a disposici6 dels estudiants per ser com-
partit (avaluacié contextualitzada), i també s’ha de poder ajustar a la diversitat de
coneixements i experiencies d’aprenentatge de 1’alumnat (avaluaci6 personalitzada).
D’altra banda, entre els canvis del model d’ensenyament-aprenentatge en el marc de
I’EEES, hi ha la substituci6 de 1’avaluaci6 dels coneixements per I’avaluacié de les
competencies. En un context com 1’actual, on els coneixements s6n canviants i els
alumnes tenen accés a dosis inacabables d’informacid, la competencia ens recorda
la importancia d’adquirir estrategies per relacionar-nos criticament amb la informa-
ci6 i producci6 de coneixement.

La competencia és una «estrategia contextualitzada»: ’element rellevant i la
modalitat amb que el coneixement es relaciona amb la soluci6 del problema especi-
fic. La seva repetici6 i la descontextualitzacid caracteritzen 1’adquisicié dels proce-
diments i els conceptes. La unicitat i el lligam amb el context caracteritzen les
competencies (Rossi, 2005).

A continuacid, especifiquem algunes de les dimensions de les competeéncies que
intervenen en 1’Gs de les carpetes i la correspondéncia amb els seus dominis de
coneixement, segons Johnson et al. (2006), i presentem un exemple de les com-
peténcies que s’avaluen mitjancant les carpetes en una assignatura.

Quadre 5.8. Les tres dimensions de la competéncia i la seva correspondéncia amb
els dominis de coneixement.
Font: Adaptat de Johnson et al. (2006)

Coneixement Habilitats Disposicions
Domini d’aprenentatge cognitiu | Domini d’aprenentatge Domini d’aprenentatge afectiu
psicomotor
Allo que conec o he apres a partir |Habilitats especifiques i Creences, actituds, valors,

d’assistir a les classes i tallers, i a |estratégies que tinc quan aplico el |compromisos i desig que tinc d’a-
través de les lectures del curs, la | meu coneixement en un context | prendre

bibliografia, la recerca i la professional auténtic
informacid teorica o el
coneixement de base
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Quadre.5.9. Exemple de les competencies que s’han d’assolir a través de 1’avalua-
cio per carpetes.

Magisteri d’Educaci6 Infantil de la Facultat de Ciencies de I’Educacié de la UAB,
curs 2005-2006, Didactica de les Arts Plastiques I

(Prof. Montse Rifa)

Desenvolupament de I’autoaprenentatge

* Ser critic respecte als aprenentatges fets al curs i autonom en la recerca de temes, documentacid, imat-
ges, etc.

* Saber gestionar el temps i els recursos per construir la carpeta i tenir cura del procés

* Desenvolupar habilitats d’estudi i recerca que es reflecteixin en el guid de la carpeta com a eina d’apre-
nentatge

* Aplicar metodologies basades en la reflexivitat i el dialeg en el disseny de la carpeta

Comunicacié

* Saber comunicar les reflexions sobre el que s’ha aprés i com s’apren

¢ Interrelacionar diferents llenguatges: mitjans iconografics, informatics, textuals, mapes conceptuals, etc.

* Verbalitzar les decisions que s’han pres per a la confeccié de les carpetes

Camp cientific

* Saber explicar les estrategies d’indagacid, recerca i innovacié que s’han fet significatives en els treballs
de curs (individuals i grupals)

¢ Ordenar, estructurar, argumentar i analitzar el propi aprenentatge a partir dels coneixements adquirits a
I’assignatura mitjangant evidencies

Camp artistic i de la creativitat

* Representar visualment el propi aprenentatge (a través de metafores, obres d’art, material de la cultura
visual, objectes, etc.). Establir vincles entre textos i imatges

* Cercar i produir materials visuals adequats al contingut de la carpeta

 Relacionar-se de forma complexa amb els processos d’interpretacié i contextualitzacié de les imatges
de la carpeta

Camp tecnologic

o Interioritzar I’aplicabilitat de la carpeta com a eina alternativa per a ’avaluacié dels aprenentatges en la
tasca que fan les educadores d’infantil

* Resoldre I’activitat d’avaluacié emprant estratégies com a alumnes i com a educadors

Camp interpersonal

¢ Incorporar a la carpeta la reconstrucci6 dels relats autobiografics i els canvis personals i professionals a
través dels aprenentatges per I’assignatura

¢ Cercar formes de representar el dialeg i la interacci6 emfasitzant que s’ha apres amb els altres

* Presentar piblicament la carpeta obrint un espai per al debat i les preguntes en el grup-classe

Competencies sistemiques

* Comprendre criticament I’art i la cultura visual per a I’educacié infantil

o Estudiar i interpretar els sabers que intervenen en 1’educaci6 artistica i els seus contextos (histories de
’art i I'educacid, psicologia, estudis del curriculum, practica i critica d’art, etc.)

* Considerar les relacions entre el coneixement local i situat i ’analisi global dels processos de
I’educaci6 artistica

¢ Incidir en la transformacié del curriculum d’educaci6 artistica a infantil a través de la carpeta per inter-
venir a I’aula

Valors morals i étics

¢ Posicionar-se com a educadors de I’art i la cultura visual per als contextos de 1’educacié infantil (identi-
tat professional, qué i com ensenyar, treball en equip, avaluacid, etc.)

* Autoavaluaci6 del propi aprenentatge com a presa de consciencia i corresponsabilitat en 1’aprenentatge
dels companys
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Valors estetics

 Coherencia visual i estetica respecte al fil conductor de la carpeta

* Produccié d’una narrativa basada en la pogtica, la reflexio, el dialeg i la critica com a estrategies de pro-
ducci6 i intercanvi de coneixements

» Demostrar empatia i reconstruir els canvis en 1’aprenentatge a partir del propi recorregut emocional i
biografic pel curs

Quan fem sevir la carpeta per avaluar els coneixements i les competencies, els
estudiants ens diuen coses com aquestes (veu d’estudiants de 1’assignatura Expres-
si6 1 Promoci6 Participativa Cultural, curs 2006-2007):

«M’ha servit per poder ordenar i organitzar totes aquelles aportacions de la materia
cap a mi, i per reflexionar i poder extreure’n altres informacions relacionades amb 1’a-
prenentatge.»

«Cercar un fil conductor per a la carpeta ha estat dificil i ha significat un aprenentatge
i un esfor¢.»

5.3.2. Posicions i interaccions

En el cas de I’avaluacid de les posicions i les interaccions a través de les carpetes d’a-
prenentatge, volem insistir en la idea que, en un mateix curs, no hi haura dues carpe-
tes iguals, encara que els alumnes hagin compartit els mateixos professors, treballs,
activitats 1 processos, 1 que, en definitiva, la singularitzacié €s un dels trets caracteris-
tics de la carpeta que també és avaluable. En un grup-classe o curs hi ha tantes posi-
cions i disposicions cap a I’estudi, el coneixement, la interaccid i la professié com el
nombre d’alumnes, pero no totes estan al mateix nivell ni tenen el mateix valor en ter-
mes d’aprenentatge. Al mateix temps, segons Sunstein i Lovell (2000), en una carpeta
es poden incloure les diferents versions d’un mateix treball com una evideéncia del
procés. També podem avaluar les formes d’interacci6 de 1I’alumnat amb els materials
(treballs, activitats, fonts, referéncies bibliografiques, casos, problemes), especialment
si es produeix de manera acritica o contextualitzada. I, per tltim, podem avaluar si en
la carpeta es narra 1’aprenentatge com un fet individual o col-lectiu, és a dir, com un
procés que, encara que és singular, es desenvolupa a partir de compartir uns espais,
uns temps i uns sabers. La representacid de les altres veus que han intervingut en el
nostre aprenentatge i la seva significacio a través de dialegs, reflexions, reposiciona-
ments, debats o critiques és un dels aspectes que cal avaluar en la carpeta. Com sos-
tenen Colén et al. (2006), considerem que 1’avaluacié dels estudiants és un procés
col-laboratiu en el qual participa I’estudiant mateix, perd també els seus companys i
el docent, perque «si la construccid de 1’aprenentatge exigeix interaccid, la valoracié
1 la gesti6 dels progressos i dels obstacles també pot ser interactiva».

En aquest sentit, s6n tan importants els coneixements com les habilitats i dispo-
sicions cap a I’aprenentatge (Johnson et al., 2006) per part dels estudiants que cur-
sen uns estudis i es preparen per a una professié. Des d’una pedagogia dialogica,




106 Eines/5 Merce Jariot, Montserrat Rifa

mitjangant les carpetes I’alumnat integra les evidencies del seu aprenentatge, que pro-
cedeixen de fonts diverses, i en definitiva, a més de detectar comprensions erronies,
el més rellevant hauria de ser ’avaluacié de les interaccions que 1’alumnat ha creat
entre aquestes evidencies, els vincles entre el coneixement que ja tenia i el que esta
adquirint, entre el que apren i com apren. La carpeta possibilita la representacié d’un
aprenentatge que és el producte d’interaccions diverses, on la relaci6 bilateral pro-
fessor-alumne es difumina per comengar a pensar en 1’aula com un espai de cons-
truccié d’aprenentatges compartits, on es produeix un dialeg mdaltiple entre identitats
1 diferéncies. Durant el procés d’aprenentatge, es pot produir el desenvolupament de
multiples intel-ligencies (Gardner, 1995) i la carpeta d’aprenentatge permet una apro-
piacid i interpretaci6 de I’aprenentatge i del desenvolupament a partir de 1’articulacié
de diferents llenguatges. A més, en tot moment, la disposicié emocional intervé en la
construccié de 1’aprenentatge, sigui generant el desig per aprendre o la necessitat de
resoldre un conflicte cognitiu.

Es important atendre com, on i per qué un aprén millor... També és important ser
conscient de les nostres propies emocions sorgides durant les situacions d’aprenen-
tatge. Claxton (1999) indica que «existeix una forta necessitat de comprendre el lloc
que ocupen les emocions en I’aprenentatge, aixi com també de desenvolupar la
capacitat per contenir-les, gestionar-les i tolerar-les. Aquest és un dels elements prin-
cipals de la intel-ligéncia emocional...». Avui dia, I’autovaloraci6 i I’autogestié del
coneixement sén caracteristiques fonamentals que han de ser presents en la meta-
cognicid. La primera fa referéncia als pensaments personals dels aprenents pel que
fa a coneixements 1 habilitats, als seus estats afectius en relacidé amb el seu coneixe-
ment, les seves habilitats, motivacions i caracteristiques. L’ autogestio es refereix a
la reflexi6 sobre el pensament en 1’accié que ajuda I’individu a organitzar els aspec-
tes de la resolucid de problemes (Klenowski, 2004).

En aquesta mateixa linia, Klenowski explica que hi ha quatre processos cogni-
tius necessaris que s’han d’interioritzar per desenvolupar un aprenentatge orientat a
la resolucié de problemes, que en el GI-CAES considerem que, a més, esta traves-
sat per la nostra identitat emocional i social: @) la identificacid i definicié de pro-
blemes; b) la representacié mental del problema; ¢) La planificacié de 1’accid; i d)
valorar que es coneix del propi rendiment. D’aquesta forma, els criteris d’avaluacid
que construim, a més de ser precisos, hauran de servir de reguladors del procés, tant
perque el professorat pugui ajustar 1’accié pedagogica com perque 1’alumnat pugui
autoregular-se (Colén et al., 2000).

En el quadre 5.10 tenim un exemple de jerarquitzaci6 dels criteris d’avaluaci6, a
partir de les connexions i els objectius assolits per I’alumnat en relacié amb 1’acti-
vitat plantejada, que serveixen de referéncia al subjecte que aprén. Aquesta taula de
criteris d’avaluacié també pot funcionar com una guia per a I’estudiant que pot anti-
cipar-li a partir de quins criteris s’avaluara el seu treball; en definitiva, potencia I’au-
toavaluaci6 i I’autoregulacio.

Quan avaluem posicions i interaccions, els estudiants ens diuen coses com aques-
tes (veu d’estudiants de I’assignatura Expressié i Promoci6é Participativa Cultural,
curs 2006-2007):
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Quadre 5.10. Taula de criteris d’avaluacio.
Mestre especialitzat en Educacié Primaria de la Facultat de Ciéncies de 1I’Educaci6

de la UAB, curs 2007-2008, Ciencies Socials i la seva Didactica |

(Prof. Neus Gonzdlez)

Propostes
Incomplet Complet Molt complet de millora
1. ¢ El desenvolupa- | El desenvolupa- | ¢ El desenvolupa-
Desenvolupament | ment de la UD no és [ment de la UD és | ment de la UD és
de la unitat gaire clar, perque les | forga clar, perque | molt clar, perque les
didactica (UD) situacions d’aula no |les situacions d’aula |situacions d’aula
s’entenen. son forca explicites, |sén quotidianes,
s’entenen i sén reals 1 molt
susceptibles de ser | comprensibles, i a
reals. més estan plenes de
detalls enriquidors.
2. * El paper del * El paper del * El paper del
El paper del mestre no s’entén, | mestre és forca clar, | mestre és molt clar,
mestre perque a partir de | perque s’entén forca |perque les funcions
I’analisi de les quines son les seves |que desenvolupa sén
vinyetes no s’entén | funcions i quines obvies, les relacions
que fa ni quines son |relacions estableix |que estableix amb
les seves funcions | amb I’alumnat I’alumnat sén molt
dins Iaula. visibles 1 les
metodologies
docents sén
explicites.
3. * El paper de * El paper de * El paper de
El paper I’alumnat no I’alumnat és forca  |1’alumnat és molt

de I’alumnat

s’entén, perque a
partir de I’analisi de
les vinyetes no
s’entén que fa a
I’aula.

clar, perque s’entén
forca que fa a I’aula
i quines relacions
estableix amb el
mestre i amb els
altres companys.

clar, perque
s’evidencia quin €s
el seu paper a I’aula,
les relacions que
estableix amb el
mestre i amb els
altres companys s6n
explicites i es
visualitzen les
estrategies que
utilitza per aprendre.

4.
Els recursos
que es fan servir

Els recursos que es
fan servir no sén
explicits.

Els recursos que es
fan servir son forca
visibles i s’entén
for¢a com
s’utilitzen.

Els recursos que es
fan servir a la UD
s6n molt clars i
s’entén molt bé
quina funcié
desenvolupen.

«Elaborar la carpeta m’ha servit per reflexionar sobre els continguts de 1’assignatura o
com aquests connecten amb la meva vida, i després he entés quina és 1’aplicacio de tot
plegat a la meva feina i a la quotidianitat. Escollir ha estat el més important per a mi i
m’ha ajudat a identificar-me amb I’exterior i amb els altres, quelcom dificil per a mi.»
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«Tot alld que ofereix la societat, els amics, la cultura, hem d’estar atents a aquests
estimuls; més apunts, anotacions, pensaments per a la reflexid; tot allo que vaig des-
cobrint i coneixent, una carpeta ha de ser oberta i s’ha de poder completar dia a dia.
Inclouria també un dialeg amb els companys i valoracions personals, també el que em
manca per aprendre; casos concrets, dialeg amb els altres.»

5.3.3. Reflexions

La visi6 del curriculum com a procés (Stenhouse, 2003) implica que es promou el
debat, la critica, la deliberacid, les respostes multiples, I’autonomia i la participacié
dels estudiants en la produccié de textos d’aprenentatge. En I’tis de les carpetes,
I’eémfasi en el procés implica tenir cura de les formes de la reflexié mitjangant les
quals els estudiants transformaran els artefactes en evidencies per tal de facilitar la
tasca de reconstruccié dels aprenentatges al llarg de I’assignatura o d’un curs. Tal
com sosté Herndndez (2003), I’elaboraci6é d’una carpeta suposa per a I’alumne: un
exercici de seleccid dels moments més importants del curs i del que ha fet signifi-
catiu en termes d’aprenentatge; una explicitacié de les expectatives i de les finalitats
que s’han tracat al llarg del curs i en I’elaboracié de la carpeta; 1 una ordenacié dels
aprenentatges a partir de relacionar els coneixements adquirits 1 d’inscriure la pro-
pia biografia a través de seqiienciar idees, textos, preguntes, situacions, vivencies,
valoracions, etc. Les CAES s6n eines per desenvolupar el pensament critic i refle-
xiu i, per fer-ho, durant el procés d’avaluacié podem establir criteris que ens indi-
quin si s’estan posant en practica estrategies reflexives que afavoreixen la formacié
de processos metacognitius i com aquests es reflecteixen en la carpeta d’aprenen-
tatge.

En definitiva, es tracta de prendre consciencia del propi aprenentatge, que pot ser
diferent per a cada alumne en un grup-classe, perd sobretot de comprendre que
aquest aprenentatge és fruit d’un procés compartit al llarg de tot un curs, on s’han
produit interaccions entre coneixements i subjectivitats a través de la reflexid. En el
procés d’exposar els proposits de la carpeta, col-leccionar i organitzar els artefactes,
convertir els artefactes en evidencies, situar-se un mateix en relacié amb el propi
procés d’aprenentatge, fer afirmacions, resoldre problemes 1 estudiar casos 1 elabo-
rar sintesis 1 conclusions, hi ha implicades la narraci6 i la reflexié. Seguint Bruner
(1998), les nostres experiencies 1 accions es narrativitzen, per la qual cosa els pro-
cessos d’aprenentatge ens permeten dotar de sentit el mén i, per tant, les explica-
cions que els estudiants ens ofereixen sobre el que han apres i com ho han apres es
poden considerar relats cognitius en la seva forma i contingut, que ens comuniquen
histories, episodis, esdeveniments, etc.

Malgrat que I’escriptura de narratives reflexives mitjancant la carpeta pot adop-
tar diferents formats, amb I’avaluacié podem definir diferents estadis basant-nos en
la complexitat cognitiva per situar I’alumnat d’acord amb nivells de reflexi6 i d’e-
laboraci6 de les narratives d’aprenentatge. Aquests estadis, lluny de ser concebuts
com a categories fixes i estables, per les quals I’alumnat haura de circular de forma
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Quadre 5.11. Estrategies reflexives per transformar els «artefactes» en «evidencies»

Font: Johnson et al. (2006)

1. Projectar els proposits de la carpeta: establir
clarament les finalitats i exposar-les com a refle-
xions.

A quin proposits serveix ['artefacte?
Que em diu sobre mi?

2. Col‘leccionar i organitzar els artefactes amb
encapcalaments: inserir nivells de racionalitat
dels artefactes, donar-los veu.

Com identifico cada artefacte? Es un recurs? Quée
diu sobre els meus coneixements, habilitats i dispo-
sicions?

3. Seleccionar els artefactes clau:
prioritzar-los i incloure’ls a partir
d’una logica.

Per queé incloc aquests artefactes i per a que servei-
xen?

4. Inscriure la subjectivitat: incorporar-se
en les reflexions a través de la narracio.

Com puc personalitzar els artefactes per mostrar el
meu estil tinic?

5. Reflexionar metacognitivament: inserir delibe-
racions formatives.

Com reflecteix [artefacte el meu desenvolupament i
creixement?

6. Examinar per autoavaluar-se: dibuixar conclu-
sions i incloure més deliberacions formatives.

L'artefacte diu el que jo vull que digui de mi?

7. Perfeccionar i avaluar: perfilar les seleccions i
incloure deliberacions formatives.

Que més podria dir d’aquest artefacte que fos una
bona demostracio de la meva competéncia?

8. Injectar/ejectar per actualitzar: mantenir al
dia les reflexions.

Es el millor exemple de la realitzacié del meu apre-
nentatge i d’assoliment dels coneixements? Si no és
aixi, com el puc reemplacar?

9. Connectar i col'laborar: conduir un dialeg sig-
nificatiu amb d’altres a través de les reflexions.

Com puc tenir una millor retroalimentacio
d’una mirada cap a la meva carpeta?

10. Respectar les conclusions: celebrar, desenvolu-
par i incorporar referéncies
per a I’avaluacié sumativa.

Quins retocs finals puc fer perqué la carpeta
s’expliqui per si mateixa?

esglaonada per poder accedir a nivells superiors, es poden visibilitzar com a cercles
concentrics o des de la perspectiva que un mateix alumne es reconegui en dos 0 més
d’aquests estadis simultaniament. En el context de la formaci6 inicial 1 permanent
del professorat, Liston i Zeichner (1993) han proposat una localitzacié de I’alumnat
en diferents estadis segons la complexitat de la narrativa des de la posici6 de I’edu-
cador com a professional reflexiu. En aquesta proposta d’avaluaci6 de la reflexi6, un
alumne pot ser capag de:

— Situar I’aprenentatge en el curs en relacié amb un mateix; per tant, entendre
la reflexié com a introspeccid

— Descriure-explicar els temes, els problemes i les activitats del dia a dia a la
classe i dotar-los d’una logica
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— Posar nom als esdeveniments des de la construccié del coneixement acade-
mic (historic, pedagogic, didactic...)

— Teoritzar sobre la practica establint alguns principis i considerant factors con-
textuals

— Relacionar i ordenar les dimensions de la practica docent connectades amb
les implicacions etiques, morals i politiques

Quan promovem la reflexié a través de I’ds de les carpetes 1 avaluem la reflexid,
els estudiants ens diuen coses com aquestes (veu d’estudiants de 1’assignatura
Expressi6 i Promocié Participativa Cultural, curs 2006-2007):

«Significa un procés de recerca, de reflexid sobre el que he apres i el que no he apres,
una revisio dels temes tractats, una comprensié global i holistica, aprofundir en els
coneixements.»

«Per a mi ha estat un procés de reflexio i d’introspeccid, tant personalment com en
relacié amb 1’assignatura. Ha estat com fer una parada i mirar enrere amb tot el que
he apres i analitzat. M’ha permes relacionar aprenentatges anteriors amb els nous
aprenentatges.»

5.3.4. Presentacions

Experimentar amb estrategies i recursos que condueixin a la produccid narrativa pot
ser un altre dels objectius durant 1’aplicacié de les carpetes i que també podrem ava-
luar. La presentacié de les CAES a la resta de companys ens permetra abordar 1’a-
valuacié de les competéncies comunicatives i interpersonals i crear una situacid a
I’aula perque els alumnes puguin continuar aprenent amb les carpetes. Al mateix
temps, I’elaboraci6 de carpetes, com per exemple en el cas de les carpetes en format
electronic o audiovisual, demana un treball de reflexié sobre el mitja d’informacié i
comunicacid pel qual s’ha optat. La presa de consciencia sobre el propi aprenen-
tatge, que I’alumnat hauria de saber comunicar a través de la carpeta i presentar
publicament a una audiéncia, només s’aconsegueix si es detecten moments, tensions
1 emocions, si es narren canvis, descobertes i interpretacions; en sintesi, si ens apro-
pem a la metareflexié mitjangant la deliberaci6 amb els altres i 1’actualitzacié per-
manent dels nostres aprenentatges. Els dos exemples de carpetes d’aprenentatge que
presentem a les figures 5.1 1 5.2, a més d’il-lustrar la representaci6 de la metacogni-
ci6 en les carpetes, ens serveixen per assenyalar la importancia d’avaluar la creati-
vitat en I’educacid superior.

Finalment, els estudiants valoren de la manera segiient el sentit que tenen les pre-
sentacions en relacié amb I’avaluacié que forma part dels processos d’ensenyament
1 aprenentatge (veu d’estudiants de I’assignatura Expressi6 i Promoci6 Participativa
Cultural, curs 2006-2007):



Carpetes d’aprenentatge a ’educaci6 superior: una oportunitat per repensar la docencia

Eines/5 111

Figura 5.1. Calaix de les especies.
Educacié Social de la Facultat de Ciéncies de I’Educacié de 1la UAB, curs 2006-2007,
Expressi6 i Promoci6 Participativa Cultural (Prof. Montse Rifa)
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Figura 5.2. Cartes del tarot.
Educacié Social de la Facultat de Ciencies de 1’Educacié de 1a UAB, curs 2005-2006,
Expressi6 i Promocié Participativa Cultural (Prof. Montse Rifa)
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«Ha significat temps perd també enriquiment i més coneixements incorporats. Jo des-
tacaria que el que ha contribuit més al meu aprenentatge ha estat el fet de fer una sin-
tesi i decidir com representar-ho.»

«La presentacié publica també ha estat un gran moment d’aprenentatge.»
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Decaleg

En aquest recull apleguem les idees principals d’aquesta guia sobre les carpetes d’a-
prenentatge en educacid superior.

1. La CAES és un sistema d’avaluaci6 autentica molt versatil perdo amb uns cri-
teris clars d’aplicacié que atribueixen a I’estudiant universitari la responsabi-
litat de la seva propia avaluaci6 i del seu propi aprenentatge.

2. L’ds de la CAES com a eix vertebrador de I’ensenyament, aprenentatge i ava-
luaci6 de I’estudiant exigeix una interpretacié constructiva de I’aprenentatge
1 un abordatge docent basat en la necessitat d’oferir als estudiants experien-
cies riques i tan variades com sigui possible, a més d’una concepcié de I’a-
valuacié com a activitat per a la millora de 1’aprenentatge i la comprovacié
de resultats (procés i progrés).

3. L’index d’una carpeta ha de permetre incorporar elements intencionals del
procés d’ensenyament i elements de personalitzacié del procés d’aprenen-
tatge.

4. Un index de carpeta d’aprenentatge ha de ser el resultant d’un procés de
reconstruccié del recorregut formatiu de I’estudiant a partir de la reflexié
metacognitiva sobre els seus productes, els seus processos i els seus progres-
SOS.

5. Daplicacié de la carpeta d’aprenentatge implica la construccié d’evideéncies
a partir de 1’elaboracié de productes finals que ha seleccionat I’estudiant a
partir d’uns criteris que ell mateix ha decidit i justificat.

6. El desenvolupament de la carpeta d’aprenentatge implica que el professor
afavoreixi que I’estudiant reflexioni sobre els seus processos d’aprenentatge
(la metacognicid), aprengui a autoavaluar-se i sigui conscient dels progressos
personals i professionals.

7. La incorporaci6 de les ultimes innovacions tecnologiques, en conjuncié amb
criteris pedagogics contrastats, pot oferir avantatges evidents, perd, no obs-
tant aixo, cal tenir present que el suport amb que es desenvolupa i presenta
una carpeta no €s en absolut neutral.
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8.

10.

Es important considerar de quina manera les eines que emprem en I’elabora-
ci6 d’una carpeta poden influir tant en el procés com en el resultat final del
procés d’aprenentatge i d’avaluacid i quines millores comporten.

. Amb la CAES, I’avaluacid s’integra en el procés d’ensenyament-aprenen-

tatge. Per aquesta rad, docents i alumnes passen a compartir diferents mo-
ments i formes de 1’avaluacié durant el desenvolupament de les carpetes:
I’avaluacid inicial, I’avaluacid continuada, la coavaluacid, 1’avaluacio final i
I’autoavaluacid.

La CAES permet avaluar coneixements, estrategies cognitives i disposicions
cap a I’aprenentatge. Des d’aquesta perspectiva, 1’avaluacié durant I’ds de
les CAES s’entén de forma complexa, no lineal i multidimensional, i adqui-
reix rellevancia I’avaluacié dels processos de reflexid, narracio i reconstruc-
ci6 conscients dels aprenentatges.
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Glossari CAES

Activitat d’aprenentatge: conjunt d’operacions o tasques que permeten 1’adquisi-
cid de capacitats i coneixements a una persona.

Autoavaluacié: coneixement de si mateix de 1’alumnat, que el porta a comprendre
com apren i que requereix el desenvolupament de mecanismes que faciliten 1’ auto-
reflexid, la revisi6 critica, I’autoregulacié i I’autonomia en els processos d’apre-
nentatge.

Carpeta d’aprenentatge (students portfolio): sistema d’avaluacié auténtica molt
versatil amb uns criteris clars d’aplicacié que atribueixen a I’estudiant universitari la
corresponsabilitat de la seva propia avaluaci6 i del seu propi aprenentatge.

Carpeta d’aprenentatge electronica (portafoli electronic, e-portfolio): carpeta
d’aprenentatge que té com a suport mitjans tecnologics que permeten I’enregistra-
ment en diferents mitjans (audio, video, grafics, etc.). A diferéncia de la carpeta digi-
tal, que només conté informacié en format digital llegible per un ordinador, una
carpeta electronica també pot contenir evidéncies en format analogic, com per
exemple cintes de video VHS antigues.

Carpeta d’aprenentatge digital (portafoli digital): carpeta d’aprenentatge que té
com a suport equipaments informatics i tecnologies digitals. El format digital faci-
lita I’ds d’hipervincles per organitzar els continguts i posar de manifest les relacions
entre els objectius d’aprenentatge, les evidencies i les reflexions. A diferencia de la
carpeta electronica, que pot contenir evidéncies en format analogic, la carpeta digi-
tal només conté informaci6 digital. Una carpeta digital es pot publicar integrament
en un entorn web i també es pot enviar per correu electronic.

Carpeta d’aprenentatge virtual: carpeta d’aprenentatge que s’ha construit i pre-
sentat mitjancant I’ds de campus virtuals (espais facilitadors de la comunicaci6 en
linia). El suport d’aquestes carpetes és Internet.

Carpeta docent (teacher portfolio): eina de reflexid, millora i acreditacio del
desenvolupament professional del professorat, que relaciona i evidencia la seva bio-
grafia, la seva concepcio 1 filosofia docent, ’activitat diaria a 1’aula, 1’aprenentatge
dels estudiants 1 possibles linies de futur. Permet avaluar el procés i el progrés com
a professors i porta a cercar vies de millora.
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Coavaluacié: format que es proposa als estudiants basat en 1’avaluaci6 entre iguals
mitjan¢ant uns criteris explicitats que emmarquen el procés.

Competencia: actituds, habilitats, capacitats i coneixements necessaris per a un bon
desenvolupament professional i personal.

Contingut: taula de materies a tall d’index.

Documentaci6 de I’aprenentatge: col-lecci6 de treballs, activitats i productes (arte-
factes) que es transformen mitjangant el procés de reflexié en evidencies del propi
aprenentatge.

Estrategia metodologica: diferents camins que ens ajuden, com a procediments
especifics d’actuacid, a aconseguir un objectiu.

Evidencies d’aprenentatge: producte que forma part de la carpeta d’aprenentatge
que ha triat ’estudiant de manera justificada amb la finalitat de mostrar certes habi-
litats 1 competencies adquirides.

Guia docent: document que elabora el professorat per informar 1’estudiant de les
caracteristiques, els requisits i les recomanacions que es plantegen i del contingut
que es desenvolupara. També s’anomena programa d’assignatura.

Index: relaci6 estructurada d’evidencies basada en uns criteris que el docent pre-
senta a I’estudiant a I’inici d’un periode formatiu, on s’expliciten tant les intencions
educatives com les accions que es duran a terme per construir cada evidéncia.

Metacognicié: presa de consciéncia a partir de I’autoreflexi6 i dels propis proces-
sos de pensament i aprenentatge (fortaleses, debilitats, dificultats, progressos, exits,
fracassos, etc).

Objectiu didactic: finalitat encaminada a contribuir en el procés de 1’acte educatiu
que permeti facilitar I’aprenentatge.

Pedagogia dialogica: perspectiva de I’ensenyament i I’aprenentatge que posa 1’¢m-
fasi en la relacié de I’alumnat amb els sabers, la transdisciplinarietat, la metacogni-
cid ila participacié activa de I’alumnat en els processos d’aprenentatge i d’avaluacié
a través del dialeg comunicatiu.

Presentacié publica de la carpeta: comunicacié de la reconstruccié dels aprenen-
tatges a una audiéncia com a evidencia de progrés cap als proposits, habilitats i conei-
xements assolits que s’exposen a la carpeta. Si la presentaci6 publica es fa durant el
procés d’ensenyament-aprenentatge, afavoreix I’avaluacié continuada; en canvi, si té
lloc al final d’aquest procés, afavoreix 1’avaluacié sumativa. També és avaluable.
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Procés: conjunt d’activitats o accions successives i relacionades entre si que es duen
a terme per tal d’assolir un objectiu determinat.

Producte: exemple concret del treball d’un estudiant elaborat individualment o en
grup. Es col-lecciona per demostrar el grau d’adquisicid de coneixements, habilitats,
capacitats o actituds i es pot realitzar en diferents tipus de suports (digital, escrit,
visual, sonor...). Els productes no tenen per qué formar part de la carpeta d’apre-
nentatge. A partir de la reflexid, la seleccid i I’argumentacié de la tria, els productes
esdevenen evidencies d’aprenentatge i, per tant, aquestes si que en formaran part.

Producte final d’aprenentatge: exemple concret del treball d’un estudiant que es
col-lecciona per demostrar un coneixement, una habilitat o una actitud.

Progrés: aveng o canvi progressiu, ascendent i positiu de les habilitats i les com-
peténcies mostrades per I’estudiant cap a la direcci6 desitjada durant el transcurs de
I’assignatura.

Reconstruir: refer per millorar, de manera argumentada, una proposta formativa
iniciada pel professor a partir d’elements de contextualitzacid i personalitzacid de la
situaci6 d’aprenentatge de I’estudiant.

Reflexio: procés de coneixer, comprendre, reconstruir, analitzar, contextualitzar i
interpretar els processos d’aprenentatge per arribar a conclusions i refer per millorar
mitjancant I’argumentacio. El professorat pot potenciar diferents moments de refle-
xi6 en la proposta formativa que 1’alumnat personalitza en la seva situacié d’apre-
nentatge.

Retroalimentaci6 (feedback): procés de devolucié d’informacid, que inclou tant els
elements que cal destacar com els que cal millorar, construit a partir de 1’analisi i la
reflexié de continguts elaborats previament. Aquest retorn pot ser emes per una per-
sona aliena a I’elaboracié del treball, per exemple pel professor, o bé pel mateix
alumne.

Taula de criteris d’avaluacio6 (rdbrica): instrument que s’utilitza per a I’avaluacié
continuada, basat en la jerarquitzacié dels diferents nivells de complexitat en I’a-
prenentatge. Serveix per avaluar I’alumne d’acord amb el grau de coneixement
expert assolit 1 la realitzacié de les activitats.
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