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Resum

La carpeta d'aprenentatge representa un punt de trobada dels grans temes que han ocupat la Didactica
d’enca dels anys 90 del segle passat: el caracter formatiu de l'avaluacié, 'assumpte de les competéncies, la
metacognicio i el pensament critic de I'estudiant, el paper desenvolupat per les TIC, i la concepcio d’'un apre-
nentatge col.laboratiu i plantejat a llarg termini. En aquest article de revisié, hom estudia com aquests temes
s’han concretat en la carpeta d’aprenentatge i "’han determinat la seva evolucio.
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Abstract

The learning portfolio represents a meeting point for the big questions that have concerned teaching since the
1990s: the formative character of the assessment, the issue of competencies, metacognition and the student's
critical thinking, the role played by ICTs, and the idea of collaborative learning considered in the long term. The
article looks at how these subjects have taken shape in the learning portfolio and how they have determined
its evolution.
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1. Introduccio6

La carpeta d'aprenentatge ha estat testimoni de les reflexions, debats i canvis que els sistemes educatius han
protagonitzat durant el darrer segle. L'ambiguitat de la seva naturalesa i la coincidencia del seu naixement
amb un context de transformacio dels paradigmes pedagogics li han permes adoptar maltiples formes, fer-se
resso de cadascuna de les propostes que s’han anat generat en els diferents nivells formatius i recollir en la
seva definicio el rumb i les principals preocupacions del panorama pedagogic arreu del mén. Seguir la seva
historia és, per tant, contemplar 'evolucié educativa dels Ultims cent anys: observar com es planteja un nou
concepte d’aprenentatge i d'avaluacié, com es modifica el paper de l'estudiant, del professor i de les instituci-
ons i també, per que no dir-ho, com es trasbalsen les politiques educatives a nivell nacional i internacional. El
marc de I'educacio superior constitueix, en aquest sentit, un mirador especialment privilegiat per a analitzar el
nostre passat recent, el nostre present i el nostre futur immediat. | ho és pergue els esdeveniments s'estan
succeint encara i, d'alguna manera, aixd dona 'oportunitat de compartir i viure en primera persona la culmi-
nacio de les reflexions sobre el paper de la formacié en el si de la societat que van comencar ara fa un segle.

Immiscir-se en 'analisi d'algunes de les investigacions que s’han generat d'enca dels anys 90 del segle XX
sobre la carpeta d’aprenentatge en el mon universitari, és treballar amb la idea que la introduccié del recurs
ha estat molt tardana i que aquesta tardanca revel.la una certa reticéncia tant davant del recurs propiament dit
com davant de la reforma i el concepte pedagogic i didactic que ell comporta i representa. Si la forma més
habitual de manifestar aquesta reticéncia ha estat posant en entredit la fiabilitat i la validesa de les carpetes
d'aprenenatge, les darreres aportacions semblen tendir a mostrar linies de recerca en sentit contrari. | aixo
resulta particularment curiés perquée, almenys en aparenca, hom pretén donar carta de ciutadania a la carpe-
ta mitjiangcant la comprovacié que el recurs acompleix amb tots aquells requisits relacionats amb una idea
d'avaluacio tradicional que la carpeta qliestiona. Ara bé, I'existéncia mateixa d’aquests intents revel.la moltes
MEs coses i, en aquest sentit, permet tornar a situar el debat sobre les carpetes en el nucli de la reflexié edu-
cativa més ambiciosa. De fet, en les Ultimes investigacions és gairebé impossible descobrir la utilitzacié d'una
carpeta d'aprenentatge com a instrument Unic d'avaluacié. | no només perqué no se n’ha pogut demostrar de
forma fefaent la seva validesa i fiabilitat sind perqué sembla detectar-se una certa tendencia —encara molt
incipient— a relacionar la carpeta amb d'altres recursos didactics.

Des d'aquesta perspectiva, és possible suggerir com a hipotesi que el recorregut tracat per la carpeta en el
mon universitari troba el seu punt d'inflexié quan les e-carpetes irrompen en el si de les aules académiques i,
guan, a redos dels problemes que aquestes plantegen es comenga a discutir —i aquest €s un assumpte que
esta encara sobre la taula— sobre el caracter col.lectiu de 'aprenentatge. Perd no tan sols en relacié amb la
figura de l'estudiant sind també, i aquesta és la questio, respecte la institucié educativa. Al capdavall, una
carpeta d'aprenentatge no troba l'oportunitat de desplegar la seva vertadera naturalesa metacognitiva si no
es planteja a nivell de titulacio i s'orienta vers la construcci6é d’'un aprenentatge disciplinar; la validacié del qual
s'acompleix a linterior del col.lectiu que li dona significat. El desenvolupament de la investigacio que aqui es
proposa se centra en 'examen de part de la documentacié que les principals bases de dades educatives
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recopilen al voltant de la carpeta d'aprenentatge en el context universitari i les seves relacions amb
lavaluacio, les competéncies, la reflexié de I'estudiant i el nou concepte d’aprenentatge que emergeix de
resultes de la irrupcié de les TIC en l'dltima decada. En aquest sentit, cal deixar ben clar que quan hom
s'enfronta a aspectes tals com la validesa, la fiabilitat o la propia nocié d'avaluacio, ho fa des de I'Optica de la
investigacio sobre la carpeta i amb l'objectiu d’examinar com s’ha anat dissenyant aquest recurs, com ha
estat capac¢ de prendre el pols a les principals preocupacions del mon académic i com, en definitiva, carpeta
per un costat i mén académic per laltre s’han influit matuament. La seleccié dels apartats en els quals
s'estructura l'article esdevé, aixi, una mostra fidel del que en els darrers 30 anys ha anat dibuixant la practica i
la reflexio sobre les carpetes d’aprenentatge. Ni més ni menys.

2. Els nous debats sobre I'avaluacié: I'avaluacio com aprenentatge i I'aprenentatge com
avaluacio

Defensar la conveniéncia d'una avaluacio fiable és gairebé una obvietat. | més encara si hom entén que la
fiabilitat és una condici6 indispensable i prévia per a establir la validesa d’un sistema d'avaluacié?. Pero el que
ja no resulta tan obvi és considerar fins a quin punt cal entendre la fiabilitat en termes de qualitat del sistema
avaluador® i aquesta qualitat en termes d'establitat en la puntuacié®, coheréncia i constancia del métode ava-
luador®, bon rendiment®, precisié i suficiéncia’, llibertat en errors de mesura® o consisténcia interna®. Si d'una
banda és possible relacionar directament 'assumpte de la fiabilitat amb els resultats d’aprenentatge construits
pels estudiants'®, de l'altra és igualment possible deduir que la proliferacié de definicions sobre la fiabilitat és
indicativa d’'algun tipus de reticéncia. Tal vegada no esta clar qué és la fiabilitat 0 qué son uns resultats

2 BAUME; YORKE 2002: 12; MOSKAL; LEYDENS 2000: 79; GANNON; DRAPER; WATSON et al. 2001: 538. Cf. també SHAPLEY;
BUSH 1999: 112-113.

3 GRAHAM: SIMS-GUNZENHAUSE 2009: 19.
4 JOHNSON 2006 413-414; TUMMONS 2010: 854:WITHAUS 2002: 5; SHAPLEY: BUSH 1999: 113.
5 CHANG 2001: 442.

6 TUMMONS 2010: 847, 855; BEAUSAERT; SEGERS; GIJSELAERS 2011: 262; AA.VV. 2002: 73; BAUME; YORKE 2002: 12. Se-
gons S. Messick, la necessitat d'investigar els productes d'avaluacio sorgeix vers els anys 60 del segle XX, perd no entra en el terreny
educatiu fins la decada dels 90. Cf. MESSICK 1994: 14. Per d'altres, molt especialment als Estats Units, l'avaluacié d’aquest rendiment
ha anat disminuint amb el temps i aix0 ha estat la causa d’una certa desharmonia entre l'avaluacio i els plans d'estudi. Cf. NEWHOUSE;
NJIRU 2009: 223.

" FOURIE; VAN NIEKERK 1999: 345.
8 MEEUS; VAN PETEGEM; ENGELS 2009: 402, 410.

9 BEAUSAERT; SEGERS; GIJSELAERS 2011: 45; MOSKAL; LEYDENS 2000: 77; BROOKHART 1996: 2; PITTS; COLES; THOMAS
etal. 2002: 197, SHAPLEY; BUSH 1999: 113.

10 BAUME; YORKE 2002: 22.
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d'aprenentatge fiables? Es que no tots els sistemes d'avaluacio a I'iis son fiables? | si és aixi, qué justifica la
utilitzacio d'un sistema d’'avaluacio no fiable o, com a minim, poc fiable? En la mesura que la qualitat de qual-
sevol procés avaluador depen de la seva capacitat per a elaborar un retrat fidel del —i contribuir al— progrés
aconseguit per l'estudiant que s’hi adhereix, esdevé indispensable demanar-se si, i fins on, aquest progrés
s’ha d'examinar des d'una perspectiva quantitativa i ésser objecte, per aixo, de les tradicionals especulacions
sobre la seva fiabilitat. Altrament, és correcte plantejar la valoracio del progrés en termes estrictament i exclu-
sivament quantitatius? | en cas negatiu, tindria sentit preguntar-se sobre la fiabilitat de I'estimacié qualitativa
d’aquest progrés? Si hom no és capa¢ de demostrar la fiabilitat d'un determinat sistema, molt dificiment po-
dra trobar raons de pes per a argumentar-ne el seu Us i haura de prescindir no només de l'avaluacié en ter-
mes generals sind també d’aquella part del procés d’aprenentatge que ella vehicula en termes més concrets.

Segons W. E. Knight, M. D. Hakel i M. Gromko, d’enca de la década dels anys 80 del segle XX es va comen-
¢ar a gestar un moviment que pretenia introduir 'avaluacié com a motor de canvi del procés d’aprenentatge
tot vinculant les experiéncies de dins i fora de laula i promovent la col.laboracio i la participacié de
l'estudiant!!. Transformar l'avaluacié en una eina formativa significa, també per a S. Peacock, L. Gordon, S.
Murray et al., permetre i fomentar la reflexié per part de l'estudiant!2. De manera que l'avaluacié comenca a
proposar-se com un repte llencat al discent per a fer-li prendre consciencia del seu aprenentatge dins d'un
determinat context. O el que és el mateix, l'avaluacio reflecteix la capacitat dels estudiants per a produir arte-
factes propis de la disciplina o de la professio a l'interior de la qual s’executa 'esmentada avaluacié, només
guan forma part d'una reflexié més amplia sobre la disciplina, el pla d’estudis de 'ensenyament i la valoracio
del resultats com un tot perfectament integrat'®. De fet, recentment, S. Himbeault ha emprat I'expressié
«aprenentatge integral» per a definir un procés de sintesi d'aprenentatges a través d’experiencies multiples
on es ratifica la conveniencia de trencar les barreres entre I'exterior i linterior de l'aula i d’establir aliances en-
tre institucions educatives i professionals*. Si lobjectiu de 'educacié superior —continua Himbeault— és que
els estudiants es graduin amb una forma més sofisticada de coneixement i interaccié amb I'entorn, és evident
gue les institucions i el professorat han d'orientar els seus esforcos vers I'expressio d’objectius d'aprenentatge
coherents amb aquest entorn i la creacio deliberada d’'oportunitats en les quals els estudiants puguin connec-
tar llurs experiéncies i aprendre per si mateixos a través de la sintesi i la generacio de nou coneixement sorgit
de la reflexio sobre l'acci6?®.

La connexio entre les anteriors observacions i la nocié de competéncia professional que defensava E. Jones,
per exemple, és prou clara. | no sols en el sentit que l'actuacio professional és el resultat d'una mobilitzacié

11 KNIGHT; HAKEL; GROMKO 2008: 2.

12 PEACOCK; GORDON; MURRAY et al. 2010: 842.

13 Cf. WITHAUS 2000: 4; ORZOFF; PEINOVICH; RIEDEL 2008: 15; GRAHAM; SIMS-GUNZENHAUSE 2009; 22.
14 HIMBEAULT 2011: 14, 16.

15 HIMBEAULT 2011: 15-17.
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integrada de coneixement proposicional i d’altra mena que involucra la totalitat del subjecte en un entorn con-
cret, sind també en el sentit que aquest coneixement es desenvolupa en la practica i es planteja com un co-
neixement de i sobre l'acci6®. El professional expert —sosté Jones— és capag¢ de formular i resoldre pro-
blemes nous; és analitic i esta preparat per usar enfocaments abstractes, prendre decisions i participar en la
investigacio sobre la propia practica per a millorar-ne la seva teoritzacio. En definitiva, la competéncia profes-
sional implica la capacitat d'actuar de forma pertinent, coherent, eficac i eficient, i de revisar els coneixements
previs amb I'objectiu de construir-ne de nous. Per tant, i a condicié d'acceptar que I'educacié superior s’ha
d'orientar cap a la preparacié de professionals competents, cal admetre que les seves estratégies formatives
també han d'adrecar-se al foment d'aquesta reflexié sobre I'accidé que tots els especialistes en la matéria
coincideixen en destacar quan afronten el problema de les competéncies. Valgui pero la constatacioé que no
€és pas la finalitat del present article introduir-se en el debat sobre la nocié de competéencia, la seva conveni-
encia i adequacio als estudis universitaris o les seves multiples acepcions, sind tan sols apuntar com i fins a
guin punt la seva presencia ha alterat el concepte d'aprenentatge i avaluacio i, de retruc, també la idea de
fiabilitat”. Com podria plantejar-se 'avaluacié d'un procés d'aprenentatge que s'articula al voltant de la refle-
Xxi0 sobre l'acci6 i té per objectiu la formacié de professionals competents? O millor encara, podria plantejar-se
una avaluacio fiable d'aquest nou paradigma educatiu?

En el seu treball de 2008, M. Baeten, F. Dochy i K. Struyven defensaven que l'avaluacié ha d’ésser congruent
amb la visié constructivista de 'aprenentatge i que aquesta visié comporta canvis en el grau de responsabilitat
de l'estudiant en el procés d'avaluacio, la utilitzacié de multiples mesures —vinculades cadascuna a les tam-
bé muiltiples capacitats cognitives— i una avaluacié auténtica i integrada en el procés d'aprenentatge’. So-
bre les afirmacions que l'aprenentatge és constructiu i acumulatiu perqué els estudiants adquireixen conei-
xement sobre la base d'allo que ja saben i sén capacos de fer; és autoregulat perqué son els propis protago-
nistes qui gestionen tot el procés de formacig; és orientat a objectius en tant que aquests s6n coneguts des
del principi pels discents, i €s situat perqué s'incrusta en un context auténtic de col.laboracié i de respecte a la
diversitat individual, 'avaluacié s’ha de caracteritzar amb els mateixos atributs i definir-se des de la seva signi-
ficacié, justicia i transparéncia’®. Ja l'any 2002, C. Withaus havia insinuat que l'avaluacié és un procés de
comunicacio, i com a tal, distributiu, interactiu, descriptiu i situat en el sentit que reclama negociacio, realimen-
tacié i consideracio del context social?®. Pero encara no havia exhaurit tots els adjectius. Seguint encara a M.
E. Huba i J. E. Freed entre d'altres, W. Baronak tancava 'assumpte l'any 2011 plantejant que l'avaluacié ha-

16 JONES 2010: 701.

7 El lector interessat pot consultar el treball de 2009 sobre la nocié de competéncia analizada amb parametres propis de la sociologia
de l'educacié. Cf. MENENDEZ VARELA 2009.

18 BAETEN; DOCHY; STRUYVEN 2008: 360.
19 ADMIRAAL et al. 2011: 1026.

20 \WITHAUS 2002: 3.
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via d'ésser valida, coherent, auténtica, rigorosa, motivadora, desafiant, respectuosa i sensible. Es a dir, havia
de guiar l'aprenentatge, estructurar-se en virtut dels resultats esperats, ocupar-se de fets reals que estaven
esdevenint dins i fora de l'aula, basar-se en un coneixement declaratiu, procedimental i metacognitiu, desper-
tar i provocar l'interes dels estudiants i permetre la revel.laci6 de la propia singularitat?*.

Ara bé, en la mesura que, com meés adult és I'estudiant, més divergent és també el seu punt de partenca,
més diversos son els seus referents i més singulars son el seu procés i el seu progrés d'aprenentatge, com
pot valorar-se el seu aprenentatge de manera valida, coherent, autentica, rigorosa, motivadora, desafiant,
respectuosa i sensible? Caldria plantejar la necessitat que fos el propi estudiant qui dissenyeés, gestionés i
finalment avalués almenys una part del seu cami d’aprenentatge? I, en cas afirmatiu, quin paper, en quines
condicions i de quina manera convindria definir o redefinir aquest cami d'aprenentatge i el rol del docent, del
discent i de la institucio educativa en el seu conjunt? Sense cap mena de dubte, la participacié de I'estudiant
en el procés avaluador i el canvi de paradigma educatiu que aguesta participacio implica afecta tant la idea de
fiabilitat de les valoracions academiques com el concepte mateix de resultats d’aprenentatge. En opinio de S.
Himbeault, cada cop esdevé més dificil definir els resultats d'aprenentatge en el mén academic, perque
aquests shan de plantejar necessariament en termes de significat del coneixement, desenvolupament
d’habilitats especffiques i concrecié de 'aprendre a aprendre??. L’estudiant no només ha d’assumir una major
responsabilitat en el seu progrés, i no només ha d'integrar diferents experiéncies d'aprenentatge i els seus
resultats, siné que també ha d'ésser capac d'aplicar el coneixement construit en diferents contextos i mo-
ments de la seva llarga vida d'aprenent>. Naturalment, aquesta responsabilitat assumida per part de
I'estudiant sobre el seu aprenentatge, amb totes les seves implicacions metacognitives, hauria d’enfortir la
confianga en si mateix®*. Pero la seva participacio dificulta enormement qualsevol procés avaluador®. | les
raons son tan obvies que no necessiten ulteriors explicacions: la senzilla interrogacié d’l. Fourie i D. van
Niekerk, d’'una banda, i de W. Meeus, P. van Petegem i N. Engels, de l'altra, sobre com es pot exigir als estu-
diants gque reflexionin sobre el seu grau de consecucio, si aquestes reflexions acaben essent avaluades i, en
determinades circumstancies, fins i tot penalitzades, és prou clara en aquest sentit2®.

3. Laresposta de la carpeta d’aprenentatge

No seria pas del tot forassenyat situar les anteriors observacions en el nucli dels esculls que I'educacio supe-
rior ha hagut de superar d’enca de la reforma educativa dels anys 90 del segle XX. | probablement tampoc no

21 BARONAK 2011: 3.

22 HIMBEAULT 2011: 14-15.

23 HIMBEAULT 2011: 17.

24 ROMOVA; ANDREW 2011: 119-120. Cf. també DAVIES; LEMAHIEU 2003.
25 BARONAK 2011: 1.

26 FOURIE; VAN NIEKERK 1999: 338, 347; MEEUS, VAN PETEGEM; ENGELS 2009: 404.
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seria molt dificil considerar-les com la clau de volta de tots aquells debats que al voltant de la carpeta
d’aprenentatge ha generat la literatura cientifica en general i la universitaria en particular. Prenent com a refe-
rent I'observacié de Z. Romova i M. Andrew que l'eix d'una carpeta d'aprenentatge és la formacié en i a tra-
vés de lavaluacio, hom pot comencar a entendre el profund lligam entre aquest recurs didactic de dilatada
tradicio fora de 'ambit estrictament universitari, el nou paradigma avaluador i les exigéncies procedents de les
institucions educatives a escala nacional i internacional®’. Amb un rapid cop d'ull a una de les principals ba-
ses de dades sobre educacid, ERIC (Educational Research Information Center), hom pot constatar ho no-
mes que la primera publicacio sobre carpeta d'aprenentatge que apareix en els seus registres és de 1991,
sind que bona part de la documentacié que emmagatzema sobre el tema s'orienta vers l'analisi de I'Gs i
limpacte produit pel citat recurs en I'educacié superior. | més concretament sobre els tres aspectes fonamen-
tals seguents. En primer lloc, sobre la idea d’ordenacio d’exemples dels treballs formals o informals d’'un estu-
diant durant un temps suficientment ampli com per a poder mostrar canvis en el seu procés d’aprenentatge.
En segon, sobre la idea de seleccio a partir d'uns determinats criteris més o menys especifics i més o menys
negociats entre docent i discent. |, en tercer, sobre la idea que el recurs és un reflex fidel de les consecucions
de qui realitza la carpeta i la seleccié d’evidencies que aquesta implica. Tal i com M. Colén, N. Giné i F. Im-
bernon defensaven lany 2006, la carpeta és una eina per al seguiment i l'autoregulacié del procés
d'aprenentatge, un mitja per a deixar constancia de l'adquisici6 de competéncies i una manera personal
d'expressar la comprensio i la reelaboracio de continguts aixi com un instrument per a la introspeccio, la refle-
Xi6 i el creixement personal i academic?®. En definitiva:

«La carpeta d'aprenentatge es pot definir com un conjunt estructurat de documents (anotacions, analisis,
reflexions, grafiques, etc.) que son elaborats per I'estudiant, amb la tutoria del docent, que s'ordenen de
forma cronologica o tematica, i que evidencien levolucio, el progrés i el grau d'assoliment dels objectius
plantejats en cada lliurament, com també palesen les estratégies de cada estudiant per a la indagacio, el
pensament reflexiu, el rigor i analisi»2°.

La sintesi proposada en I'anterior definicié déna una visio forca aproximada del que les acaballes del segle
XX ha ofert a la comunitat académica del nou segle. Al capdavall, i en la mesura que una carpeta
d'aprenentatge es defineix en virtut de la seleccié dels esbossos, proves o treballs desenvolupats per un es-
tudiant, el seu valor fonamental rau en allo que aquesta seleccio revel.la de reflexié, maduresa i progrés de la
persona que la duu a terme*°. Més encara, la carpeta es postula com un estimul a la reflexié per tres raons
basiques. Per un costat, perqué aporta rigor i llibertat en la seva estructura; cosa que permet veure 'accio de
l'estudiant en la configuracié d'aquesta estructura i en I'exercici daquesta llibertat. Per l'altre, perque ofereix
l'oportunitat d'avaluar els esforcos i les debilitats propies mitjancant 'examen d’un seguit d’'exemples recopi-

27 ROMOVA: ANDREW 2011: 112.
28 COLEN:; GINE; IMBERNON 2006: 50.
29 GINE (coord.) 2007: 8.

&0 Veure, per exemple, les observacions de WOODWARD 1998; FRIEDMAN BEN DAVID; DAVIS; HARDEN et al. 2001.
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lats segons uns criteris més 0o menys estandaritzats. Per Ultim, perqué impulsa la retroaccid, fomenta
lautoavaluacio i estableix fites per al futur desenvolupament i progrés professional®!. De les anteriors obser-
vacions es desprén que I'emfasi de la carpeta esta en els valors de llibertat i responsabilitat de I'estudiant en
la construccio i gestio del seu procés d’aprenentatge en sentit ampli més que no pas en els continguts que
acumula i recull. O el que és el mateix, si la carpeta és una invitacié a desplegar la historia individual del co-
neixement que ajuda a construir, cada carpeta és una declaracié Unica del que l'estudiant sap i pot fer®2. Els
resultats d’'una carpeta doncs, son tan positius com imprevisibles, de manera que tot el que presenti un estu-
diant haura d’ésser acceptat com a part integrant del recurs i valorat com una bona consecucié®. Pero ales-
hores, com harmonitzar el respecte pel procés d’aprenentatge individual que caracteritza una carpeta i les
exigencies acreditatives que qualsevol recurs educatiu ha de contemplar, especialment quan es tracta de
certificar la preparacio de la persona per a I'exercici professional?

Malgrat que la practica totalitat dels autors que s’han ocupat de la carpeta d'aprenentatge han coincidit en
afirmar que esdevenia indispensable classificar les seves diverses modalitats per a clarificar-ne la seva natu-
ralesa, resulta gairebé impossible no detectar rera aquestes classificacions un reconeixement implicit de la
debilitat del recurs des del punt de vista estructural i avaluador. Valgui com a exemple el debat sobre si
'anomenat «portfolio» posa 'accent en 'avaluacio i acreditacié dels aprenentatges, mentre la «carpetax i el
«dossier» el posen en un aprenentatge guiat, estructurat i vinculat a un determinat ambit disciplinar. En opinio
de J. Mateo i F. Martinez Olmo, a partir d'aquesta distincio, la funcionalitat —ensems amb la temporalitat i el
contingut de les carpetes en segona instancia— esdeve un dels criteris basics per a explicar i justificar les
seves diferéncies®. Aixi, i en la linia que havien proposat abans J. Arter, V. Spandel, D. J. Cole i K. Montgo-
mery, J. Mateo i F. Martinez Olmo subratllen que es pot parlar d'una carpeta sumativa o avaluativa i que cal
separar-la d'una carpeta d'aprenentatge propiament dita —de producte, de procés o de progrés, com afegiria
K. Montgomery. Si la carpeta de producte faria referéncia a la recol.leccié del millor material produit per un
estudiant, i la carpeta de procés al.ludiria a la recopilacié d’evidencies mitjangcant les quals s'abasta un deter-
minat producte, la carpeta de progrés mostraria I'evolucié d'una persona en una mateixa area a traves del
temps®. Encara l'any 2011, S. Beausaert, M. Segers i W. Gijselaers discutien sobre l'existéncia d’'una carpe-
ta professional i una carpeta de documents i apuntaven que la primera era una recopilacio dels millors exem-
ples del treball d'una persona i la segona una seleccié d'aquells que, bons o dolents, testimonien el progrés

31 DIEZ 1994: 11.

32 per pé que sén mdittiples i molt diverses les aportacions que es van realitzar durant els Ultims deu anys del segle XX sobre que era i
que significava I'is d'una carpeta en un entom concret d'aprenentatge, hom destaca, només a tital il.lustratiu, les analisis de PAULSON,;
PAULSON 1991: 10; PAULSON; PAULSON 1994; VERNETSON 1993; IMEL 1993.

33 CHALLIS 2001: 437-438.
34 MATEO; MARTINEZ OLMO 2005: 31-32.

35 MONTGOMERY 2001: 40.
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d'un estudiant®. Dins de les carpetes professionals, els mateixos autors distingien la carpeta d'artista com un
recurs per a seleccionar efectivament els millors exemples de la persona que els elabora, de la carpeta refle-
xiva realitzada de forma voluntaria pero amb objectius de seleccié de personal. En canvi, les carpetes de
documents integraven les formatives, com a recull de les mostres del progrés de I'estudiant, i les de desenvo-
lupament personal, que serien aquelles que s'elaboren lliurement al llarg dels anys i només amb la finalitat
d'aprendre®’.

4. La crisi de la carpeta d’aprenentatge: el glestionament de la seva avaluacio, la seva ca-
pacitat reflexiva i la seva individualitat

De totes les classificacions proposades i més enlla de la subtilesa dels elements que aquestes posen de
manifest, hom pot extreure la idea que hi ha una distancia gairebé insalvable, en ple segle XXI, entre la carpe-
ta d'aprenentatge i I'avaluacié. En opinio de S. M. Brookhart, l'oportunitat que ofereix la carpeta de reflexionar
sobre la propia feina i de contestar a les preguntes de qui soc, qué he estat i qué haig d’aprendre, indica que
el seu punt clau és 'assumpte de la seva avaluaci6 més gque no pas la seva estructura o els continguts que
ha dincloure®®. De fet, alguns investigadors alerten sobre el fet que considerar i emprar la carpeta
d'aprenentatge com a Unica eina d'avaluacio és trair la seva naturalesa®®. Per molt que hom pugui compartir
una carpeta —continuen— agquesta és sempre personal, Unica i subjectiva; recull el procés individual de
l'estudiant que I'elabora i mescla descripcions d’allo fet amb reflexions sobre el sentit trobat en la seva realit-
zaci6*°. Per C. Chang, per exemple, una carpeta representa un determinat periode durant el qual 'estudiant
aprén a escollir gué ha d'incloure, amb quina estructura i a partir de quins criteris d'avaluacio. Per l'autor, aixo
implica un autentic cami d’aprenentatge de I'estudiant que incorpora els seus treballs, reflexiona sobre allo
gue ha fet i estableix els resultats d'aprenentatge que l'afecten de manera directa. Discent i docent —
afegeix— interactuen a través d’'una carpeta en la mesura que un reflecteix les consecucions en el seu pro-
cés d'aprenentatge mentre laltre troba un bon métode per avaluar els exits de l'estudiant*'. Aquesta és la

36 BEAUSAERT; SEGERS: GIJSELAERS 2011: 252.

37 BEAUSAERT; SEGERS; GIJSELAERS 2011: 252. Aquesta classificacio és recuperada per O. Dysthe i K. S. Engelsen que no no-
més mantenen la separacié entre una carpeta formativa i una carpeta sumativa sind que emfasitzen la diferéncia entre ambdues en
funcio dels aspectes reflexius, d'autoavaluacio i de llibertat que articulen. Les carpetes sumatives, conclouen, sén aquelles que, lluny de
les formatives, intenten documentar les competencies en relacié amb un seguit d'objectius d'aprenentatge predefinits. Cf. DYSTHE;
ENGELSEN 2011: 65.

38 BROOKHART 1996: 1. Veure també BEAUSAERT: SEGERS: GIJSELAERS 2011: 251; DORN: SABOL 2006: 346.
39 GARRETT 2011: 188.

40 MEEUS; VAN PETEGEM; ENGELS 2009: 411. Veure també CHANG 2001: 437, 435-436; PITTS; COLES; THOMAS et al. 2002:
199-200.

41 CHANG 2001: 437.
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grandesa i I'especificitat d'una carpeta®?. | aguesta és també la rad principal per la qual no pot sotmetre’s a
una avaluacié estandaritzada.

Ara bé, si hom no pot usar una carpeta per avaluar —o l'avaluacié no pot recaure Unicament en una carpe-
ta—, i 'avaluacio és una part inqUestionable del procés d'aprenentatge, cal parlar d'una carpeta i no pas
d’una carpeta d'aprenentatge? Més encara, a qué quedaria reduit aquell instrument que semblava adir-se
millor que cap altre amb el nou paradigma avaluador gue I'Gitim ter¢ del segle XX havia comencat a desenvo-
lupar? En el seu article de I'any 2010, E. Jones defensava que una carpeta no necessariament, ni d'una ma-
nera automatica, provoca la reflexio de I'estudiant. Segons la investigadora, la reflexié ha estat mal definida i
rares vegades s’ha tingut en compte que constitueix un examen critic de practiques actuals i passades com
un mitja per a construir coneixement*3. Z. Romova, M. Andrew, E. Mu, S. Wormer, R. N. Foizey et al., per un
costat, i W. Baronak i S. Peacock, L. Gordon, S. Murray et al. per I'altre, afegien a tot plegat que la reflexio
només es produeix quan la informacié continguda en una carpeta s'actualitza i, per tant, quan s'entén que la
carpeta no només és dinamica sin6 que ha d'ésser objecte d’'una revisié continuada®*.

Curiosament, en les investigacions presentades per O. Dysthe i K. S. Engelsen 'any 2011, s'afirmava que les
carpetes dutes a terme en les disciplines de ciéncies naturals contenen menys reflexié que les carpetes rea-
litzades en 'ambit de I'educacid; i que les carpetes professionals son encara més reflexives que qualsevol
altra carpeta formativa*®. En un context similar, i d’acord amb la linia iniciada per M. Birenbaum i R. A. Feld-
man a les acaballes dels anys 90, M. Baeten, F. Dochy i K. Struyven, demostren no només que els estudi-
ants rebutgen qualsevol instrument d'aprenentatge que requereixi un pensament d'ordre superior siné que hi
ha una relacio inversament proporcional entre la carrega de treball de l'estudiant i la superficialitat del seu
aprenentatge®®. S. Peacock, L. Gordon, S. Murray et al. conclouen indicant que, en les etapes inicials de la
formacio, els estudiants es mostren menys preocupats pel seu futur professional i, per tant, se senten menys
motivats també a I'hora de realizar una carpeta*’. Pero al mateix temps recorden que els estudis més recents
mostren un impacte positiu de la carpeta en 'experiéncia d'aprenentatge; basicament perqué aquesta repre-
senta un vehicle per a continuar la reflexié, sempre, aixo si, que la carpeta sigui avaluada“®®. Una carpeta és
doncs un simple instrument per a que, un cop finalitzat el seu procés d'avaluacio, I'estudiant comenci a refle-

42 MEEUS; VAN PETEGEM; ENGELS 2009: 401.
43 JONES 2010: 699; PEACOCK; GORDON; MURRAY et al. 2010: 839.

44 ROMOVA; ANDREW 2011: 112; MU; WORMER,; FOIZEY et al. 2010; 6; BARONAK 2011: 9; PEACOCK; GORDON; MURRAY et
al. 2010: 828.

45 DYSTHE; ENGELSEN 2011: 70i 74.
46 BAETEN; DOCHY; STRUYVEN 2008: 362.
47 PEACOCK: GORDON; MURRAY et al. 2010: 840.

48 PEACOCK; GORDON; MURRAY et al. 2010: 828, 841.
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xionar? O, cal pensar la carpeta com una eina de reflexié sobre aspectes que ocupen un lloc marginal entre
els aprenentatges en virtut dels quals la carpeta va ésser concebuda?

Si hom déna la raé a W. E. Knight, M. D. Hakel i M. Gromko, quan supediten I'éxit de la carpeta al fet que
sigui planificada per l'estudiant, integrada en el pla d'estudis de la titulacio, recolzada per 'assessorament del
profesor i emprada per a avaluar els objectius d’aprenentatge establerts*®, es podria suggerir que una carpeta
€s una eina d'aprenentatge i conseqientment d’avaluacié a condicié no tant que fomenti la reflexié en sentit
ampli sind que garanteixi el desenvolupament concret de processos metacognitius. En realitat, 'evolucié de la
documentacio i les investigacions dels especialistes en els darrers deu anys aixi semblen confirmar-ho. | no
nomes en el sentit que s’han mantingut aquells dubtes sobre si calia i es podia avaluar una carpeta —carac-
teristics, d'altra banda, de la literatura més antiga sobre el recurs—, sin6 que fins i tot s’ha arribat a desposse-
ir, almenys en aparenca, la propia carpeta d'aquell element que en justificava el seu Us i la definia en la seva
singularitat: la reflexio. Les observacions de W. E. Knight, M. D. Hakel i M. Gromko citades al principi del pa-
ragraf son en aquest sentit il.lustratives del problema: per tal que una carpeta pugui ésser considerada
d'aprenentatge, i funcioni com un recurs diferenciat de qualsevol altre, ha d’'anar acompanyada de tot un se-
guit d'aspectes la naturalesa comuna dels quals apunta sempre i en exclusiva vers la metacognicio. Altra-
ment, allo que caracteritza i defineix una carpeta no és tan una reflexié interpretada en la seva accepcié més
laxa siné una reflexio directament vinculada amb la consciéncia dels processos d’'aprenentatge i de la cons-
truccié d'un coneixement especific d'un ambit disciplinar per part d'un subjecte que s'integra en un context
complex dins del qual interactua i desenvolupa una identitat.

El recent treball de N. Garrett és clarificador en aquest context. La seva proposta consisteix en emprar com a
base d’'una carpeta la figura de l'estudiant i la seva metacognicié per damunt del protagonisme que fins ara
ha mantingut I'assignatura, el coneixement disciplinar i lacumulacié d’evidéncies®. En la critica d’aquest Gltim
aspecte —acumulacié d’evidencies—, Garrett s'allunya de la tradici6 més arrelada de la carpeta. A més a
més, Garrett afegeix que la preocupacio per 'avaluacid d'una carpeta és la responsable d’haver convertit el
recurs en una mena de base de dades d'artefactes individuals que no fomenten lintercanvi i la col.laboracié
entre persones. De manera que, abans d'acarar nous reptes, esdevé indispensable resoldre la paradoxa
entre l'autoria d'una e-carpeta i la construccié social del coneixement®!. Les seves investigacions sobre el
grau de satisfaccié dels estudiants amb llur participacio en l'avaluacié dels companys pot ésser considerada
el punt final de tota una linia d'investigacio que s’ha comengat a obrir a redos de les carpetes digitals. Val a dir
gue, en la darrera década, 'assumpte de la irrupcio i utilitzacié de les TIC en I'ensenyament universitari en

49 KNIGHT; HAKEL; GROMKO 2008: 11.
50 GARRETT 2011: 187.

51 GARRETT 2011: 188. Com a exemples d'aquesta tendéncia, hom pot esmentar les analisis de BAUME; YORKE 2002: 8;
O'SULLIVAN; RECKASE; McCLAIN et al. 2004: 309; GILLESPIE; FORD; GILLESPIE et al. 1996: 480-491; SHAPLEY; BUSH 1999:
112; DORN; SABOL 2006: 347; PITTS; COLES; THOMAS et al. 2002: 197.
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general i en la gestid de les carpetes d'aprenentatge en particular ha centrat la majoria de les publicacions
academiques. Pero val a dir també que agquesta nova via, preocupada en primera instancia pel disseny del
programari adequat, les dificultats i els avantatges del treball en xarxa o les caracteristiques del format digital,
ha posat de manifest que 'assumpte principal d’'una carpeta és la metacognicio sorgida a linterior del marc
de l'aprenentatge col.laboratiu. | aixo és particularment rellevant pergue significa quiestionar no només la idea
d'individualitat i de subjectivitat del procés d’aprenentatge sino, de retruc, els pressuposits al voltant dels quals
la tradicié academica ha bastit la caracteritzacié d’'una carpeta. Tal vegada una carpeta s’ha de construir en
grup? Tal vegada una carpeta és una carpeta d’aprenentatge d’un individu a condicié que sigui elaborada
col.lectivament? 1, si és aixi, si és admissible que el coneixement es construeix sols en el si i amb el suport
d'un col.lectiu —el que fins ara la tradici6é havia titllat de context—, es pot deduir que la carpeta ha estat mal
interpretada? Podria aquesta nova idea de l'aprenentatge apaivagar part de les critiques que s’han adrecat a
la carpeta en termes de baixa fiabilitat? Més encara, podria defensar-se que una carpeta no ha aconseguit
garantir la reflexio perqué s’ha mantingut al marge del collectiu i massa aferrada a una nocié de
l'aprenentatge amb la que no acabava d’encaixar del tot? Estem davant d'un nou recurs o simplement la
lletra «e» (d’e-carpeta) ha ajudat a depurar la vertadera naturalesa d'una carpeta?

5. La redefinicio de la carpeta d’aprenentatge a traves de les TIC: la carpeta metacognitiva i
de col.laboraci6

La resposta a totes aquestes preguntes orienta la investigacié necessariament vers aquelles noves tendenci-
es de les que les observacions de S. Peacock, L. Gordon, S. Murray et al. en sén un bon exemple. Ells ja no
parlen de carpeta siné d'e-carpeta, i sostenen que agquesta és un sistema electronic que facilita la recol.leccié
i gestié de recursos digitals que es poden extreure d'una gran varietat d’'experiencies de l'estudiant durant un
determinat periode de temps®2. Logicament —segueixen— aix0 converteix les carpetes en una autentica
eina d’aprenentatge personal en la mesura que ara és el propi estudiant qui dirigeix l'aprenentatge, decideix
amb qui, com i guan intercanviar-lo i tria si, com i guan barreja finalitats privades amb finalitats academiques i
d'avaluacié®®. Per la seva banda, W. Baronak planteja les e-carpetes com una col.leccié organitzada
d'artefactes seleccionats i adregats a un determinat public aixi com de la reflexié de l'estudiant per a assolir
uns objectius d'aprenentatge concrets, utilitzant eines multimédia de construccié i liurament del material®*. A
parer seu, la base de les e-carpetes cal cercar-la en la participacié de l'estudiant en el procés d’avaluacio i
planificacio de l'aprenentatge, sempre que els objectius i els criteris de valoracio siguin clars i la tutoria i la
realimentaci6 formin part del citat procés®.

52 PEACOCK: GORDON; MURRAY et al. 2010: 828.
53 PEACOCK: GORDON; MURRAY et al. 2010: 828.
54 BARONAK 2011: 1.

55 BARONAK 2011: 1. Veure també CARMEAN; CHRISTIE 2006 38.
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De la lectura atenta d'aquestes definicions de les e-carpetes, hom pot extreure la idea que alld que sembla
haver sorgit en un principi per a solucionar el problema del cost, el temps i del volum de material del qual es
gueixaven estudiants i professors respecte les carpetes en paper, ha esdevingut 'excusa adequada per a
replantejar-ne la seva naturalesa®. Les continues referéncies a I'Us de diferents mitjans, a la millora de
l'accessibilitat i del trasllat d'artefactes o a la facilitat de connectar materials de tota mena mitjangant progra-
mes web no pot fer perdre de vista que un dels obstacles principals i sobre el qual la practica totalitat dels
especialistes treballen és el control de qui pot veure cadascuna de les parts que constitueixen la carpeta.
Sense cap mena de dubte, el desenvolupament i I'adaptacié del programari als requisits d'una carpeta
d’aprenentatge ha comengat per solucionar i millorar la guiestié de l'arxiu, 'exhibicio i I'enregistrament de la
feina feta. | no tan sols en el sentit de convertir-se en un magatzem per a tota la vida siné en el sentit de trans-
formar-se en un diposit obert a l'actualitzacié constant i, seguint Z Romova i M. Andrew, permetre combinar
les etapes de planificacié, redaccio, revisié i edicié®’. Tal i com afirmen W. E. Knight, M. D. Hakel i M.
Gromko, el programari de les e-carpetes esta contribuint cada cop més a que els estudiants controlin qui pot
veure cada cosa, i a que reflexionin, valorin i utilitzin la seva feina tant pel desenvolupament i 'avaluacié com
per mostrar les competéncies a qui ells creguin oport(i®8. Dins i fora de 'ambit academic.

L'any 2009, S. Mills, B. Bennett, C. B. Crawford et al. descrivien una auditoria académica duta a terme en el
Departament de Ciéncies Politiques de la Fort Hays State University on s'examinaven els resultats
d'aprenentatge, els plans d'estudi, els diversos dissenys dels processos d'ensenyament-aprenentatge,
lavaluacié i la millora de la qualitat a partir justament d'una carpeta d’aprenentatge®®. En la mateixa direccio,
encara un any abans J. H. Orzoff, P. E. Peinovich i E. Riedel havien afirmat que les e-carpetes ajuden a de-
maostrar a agents externs allo que els estudiants han apres i, més concretament, permeten que els estudiants
de doctorat incloguin materials sol.licitats per les institucions professionals —per exemple, capitols de tesi,
publicacions, plans d'estudi de mostra, avaluacions o declaracions de la seva filosofia d’ensenyament®°. Fins
i tot, les carpetes poden i han de servir als centres educatius a complir amb la seva missio estrictament insti-
tucional, a condicié que les adoptin de forma majoritaria®*. Finalment, S. Peacock, L. Gordon, S. Murray et al.

S6 WHITFIELD 2011 241; ORZOFF; PEINOVICH; RIEDEL 2008: 15. En el seu treball de 2011, W. E. Knight, M. D: Hakel i M. Gromko
no nomeés han incidit en el problema de la carrega de treball del professorat que suposa la realitzacié d'una carpeta d'aprenentatge, sind
que fins i tot han referit la necessitat d’establir unes directrius molt clares sobre quée s'avalua a través del recurs aixi com la participacio
indispensable d'un volum elevat de professors en els processos de valoracio dels resultats. Cf. KNIGHT; HAKEL; GROMKO 2008: 3.

57 ROMOVA; ANDREW 2011: 112.

58 KNIGHT; HAKEL; GROMKO 2008: 3.

59 MILLS; BENNETT; CRAWFORD 2009: 2, 15.
60 ORZOFF; PEINOVICH; RIEDEL 2008: 15.

61 ORZOFF; PEINOVICH; RIEDEL 2008: 15; MU; WORMER, FOIZEY et al. 2010: 1.
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tancaven la questié defensant que, d'entre les diverses funcions que les e-carpetes desenvolupen en 'ambit
de l'aprenentatge, cal destacar tant el seu recolzament al pas de I'educacio a I'ocupacio i de la formacié a
lavaluacié com el suport ofert a la promocié professional®?.

Tot i que a parer d’E. Jones, manquen encara investigacions suficients com per a extreure conclusions soli-
des sobre l'impacte de la carpeta professional, resulta innegable que rera totes aquestes preguntes s’hi ocul-
ten dues quiestions d’enorme importancia®®. Per un costat, la idea d'un ambient d'aprenenatge per a tota la
vida a través de l'impuls a la creacié d'una comunitat en linia i la sol.licitud d’ajuda i col.laboracié entre perso-
nes®. Per laltre, i ligada amb l'anterior, la idea de construccié de missatges efectius en el sentit que altres
puguin entendre’ls®®. Aixi, seguint a N. Garrett, mentre les e-carpetes haurien de definir-se en virtut de la do-
cumentacio, la reflexio i la col.laboracio, el programari que les acompanya hauria de tenir un caracter social,
interessant pels estudiants, facil d’'usar, personalitzable i capa¢ de gestionar diversos nivells de privacitat sen-
se que aixo Ultim vagi en detriment de la col.laboracié®®. En la mateixa linia, S. Peacock, L. Gordon, S. Mur-
ray et al. situen entre els problemes basics que planteja I'lis de les TIC, tot allo relacionat amb el plagi, els
drets d’autor, la formaci6 i, logicament, la privacitat®’. Tanmateix, el nucli de 'assumpte no rau en els obsta-
cles técnics o en les seves derivacions legals siné en el concepte mateix de carpeta i d’aprenentatge. En
primer lloc, perque la carpeta esdevé una plataforma mobil, permanentment inacabada i constantment en
revisio; tots els seus artefactes sén susceptibles d'ésser modificats en qualsevol moment i, com afirmava W.
Baronak, les seves llacunes, errors i canvis es transformen en nous objectius d'aprenentatge®®: la concrecié
meés exacta de la idea segons la qual 'error €s una oportunitat per aprendre. Ara bé, si aixo és cert, la pregun-
ta seria quan avaluar guin producte d'una e-carpeta? Més encara, si un dels indicadors d’'una avaluacio de
qualitat i una de les formules per a definir la fiabilitat és I'estabilitat de les puntuacions, com afrontar la perma-
nencia en un entorn que es defineix precisament per la seva alteracié constant? Per altra banda, un cop ad-
mes que la col.laboracié és clau per a construir un aprenentatge de major qualitat perqué és més significatiu i
la seva significacié té sentit per a un nhombre més alt de persones, resulta realment dificil avaluar la contribu-
cié personal en una carpeta sorgida a partir de lintercanvi, el contacte i la col.laboracié entre diverses perso-
nes. Al capdavall, a qui caldria atribuir l'autoria de les consecucions sotmeses a consideracié? O, el que és el
mateix, qué passaria si no es pogués arribar a reconeixer aquesta autoria?

52 PEACOCK; GORDON; MURRAY et al. 2010: 828.

63 JONES 2010: 700.

64 WHITFIELD 2011: 241; CHENG 2008-2009: 97; KNIGHT; HAKEL; GROMKO 2008: 3.
65 CHENG 2008-2009: 97; WHITFIELD 2011: 241.

66 GARRETT 2011: 188-189.

67 PEACOCK; GORDON; MURRAY et al. 2010: 843, 846, 849.

68 BARONAK 2011: 3.
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No pot pas atribuir-se a una simple casualitat el fet que, en la bibliografia més actual sobre les e-carpetes, es
detecti una tendéncia incipient a situar el recurs en entorns d’aprenentatge servei, participacio civica, educa-
ci6 intercultural o responsabilitat social®®. Ni tampoc que es parli en termes d'interacci, col.laboracié entre
parells o declaracié de les creences de partida™. Sembla que les recomanacions dels especialistes
s'adrecen al foment d’'una llibertat responsable, compromesa i madura que porta implicita 'autoavaluacio i la
diagnosi: autoavaluacio sobre el procés, i diagnosi sobre el caracter d'aprenent de I'estudiant. Seria correcte
llavors definir una carpeta exclusivament com un recurs d'autoavaluacié? |, en cas afirmatiu, seria correcte
interpretar que 'autoavaluacié només és possible a partir de la comparacié de la feina propia amb l'aliena i,
per tant, desenvolupant-se col.lectivament i al llarg de tota la vida? Tal vegada cal tornar al punt de partenca i
defensar que la figura de l'estudiant s'identifica amb la figura de 'avaluador i que €és l'autor de la carpeta qui
ha d'ésser considerat l'autentic especialista en el disseny de 'aprenentatge i en I'establiment i aplicacié dels
criteris avaluadors? On queda el paper de l'estudiant i de la instituci educativa especialment en la seva mis-
si6 d'acompanyament i acreditacio de I'aprenentatge construit?

6. Conclusio: la nova perspectiva de I'avaluacio, I'aprenentatge i la carpeta

De les anteriors preguntes s'infereix un empitjorament de la consideracio que els professionals tenien de les
carpetes d'aprenentatge en els darrers anys i que afectava a tot allo relacionat amb la seva avaluacié. Empit-
jorament en el sentit que, amb les Ultimes investigacions sobre les e-carpetes, sha afegit el dubte sobre la
validesa del recurs com a instrument d’avaluacio a les reticencies sobre la seva capacitat per a generar la
reflexié de l'estudiant. La deriva del mon académic vers la idea de construccid col.lectiva del coneixement
ensems amb la irrupcié i Us de les TIC a l'aula poden situar-se d’'alguna manera al darrere de I'emfasitzacio
dels problemes i de les caracteristiques de les carpetes. Valgui com a exemple l'afirmacié que W. Meeus, P.
van Petegem i N. Engels plantejaven en la seva analisi de I'any 2009 sobre el fet que tant els que defensen la
validesa i la fiabilitat de les carpetes d'aprenentatge com els que les neguen tenen rad perque, per establir
aquests dos parametres, cal coneixer no nomes la tipologia i els objectius d’aprenentatge perseguits amb la
realitzacié d'una carpeta sin6 també la seva aplicacio i el seu format concrets™. La proposta d'aquests tres
investigadors representa un punt d'inflexié d'aquelles publicacions que, malgrat apreciar el paper desenvolu-
pat per la carpeta en els processos de qualificacio, no arriben a un acord suficient sobre l'adequacio del re-
curs als requisits d’'una avaluacié sumativa tradicional en 'educacié superior.

En aquest sentit, les xifres poden resultar tils per a fer-se una composicio de lloc del rumb que sembla haver
pres el mén académic sobre la utilitzacio de les carpetes. Els 29 registres que hom troba a ERIC amb el lite-

%9 Ccoma exemple, hom cita tres treballs on es fa una menci6 expressa en aquets sentit. Cf. MILLS.; BENNETT; CRAWFORD 2009: 14;
COOPER; NIU 2010: 159; KNIGHT; HAKEL; GROMKO 2008: 1.

70 JONES 2010: 708; ROMOVA; ANDREW 2011: 112.

" MEEUS; van PETEGEM; ENGELS 2009: 401. Veure també EDIGER 2000a: 1; CHANG 2001: 435-436, 437.

20

OBSERVAR 2012. 6, 6-30 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



José Luis Menéndez Varela La carpeta d’aprenentatge universitaria...

rals fiabilitat i carpeta d’aprenentatge representen un 0,6% del total d’entrades relatives al primer literal (fiabili-
tat) i 1,29% relatives al segon (carpeta d'aprenentatge)’?. El resultat de combinar els literals fiabilitat, carpeta
d'aprenentatge i educacio superior mostra un total de només 9 entrades que representarien un 0,18% de tota
la documentacio relativa a la fiabilitat. Aproximadament la meitat dels estudis que diuen tractar 'assumpte de
la fiabilitat s6n de caire tedric, de reflexié i fins i tot d’opinié sobre les caracteristiques de la carpeta i de les
seves repercussions sobre el procés d'aprenentatge, mentre 'altra meitat és de caire empiric i una combina-
cio habitual de les metodologies quantitativa i qualitativa. Bona part de la documentacié al.ludeix directament
o indirecta a la carpeta universitaria essent escassos els exemples que concentren llur atencid en
I'ensenyament primari o secundari i gairebé anecdotics els que s'adrecen exclusivament a les carpetes pro-
fessionals que no siguin les docents. Pel que fa al tipus de tractaments estadistics emprats en els articles
empirics, resulta rellevant observar I'is majoritari de les mesures de tendéncia central i de dispersio, de
I'Alpha de Cronbach i de les analisis de correlacions, basicament seguint el métode de Pearson. En un pru-
dent segon pla, hom troba treballs amb el coeficient de Kappa, la prova t d’Student, la prova %2 i l'error estan-
dard de mesura. Per Ultim, son testimonials les andlisis factorials, regressions lineals, la prova de Kolmogo-
rov-Smirnov, I'analisi de components principals, la correlacio biserial, 'estadistic z, el coeficient de validacié
creuada, l'andlisi Cluster, 'analisi ANOVA i ANOVA multivariada, la prova test-retest, la tabulacio creuada, els
models Rasch i la formula d’Spearman-Brown. Val a dir, perd —i aquest és un fet a tenir en compte—, que
bona part de les proves estadistiques més especialitzades s'inclouen en un sol document, i que hi ha un vo-
lum gens menyspreable d’investigacions sobre la fiabilitat de la carpeta que, paradoxalment, no va acompa-
nyat de cap tipus d'analisi de dades.

Deduir d'aquest estat de coses un reconeixement implicit de I'escassa fiabilitat de les carpetes d’aprenentatge
és facil; pero ho és també descobrir al seu redds una manera concreta d’afrontar i resoldre el problema de
l'avaluacio i de 'aprenentatge que comporta la realitzacié d'una carpeta. Si una de les caracteristiques que
tots els especialistes admeten d'una carpeta és I'expressio d'una connexié d'unes parts amb d'altres que es
manté sense canvis dins del context de comunicacié generat per la propia carpeta, €s evident que aquests
atributs al.ludeixen directament o indirecta a la idea de coheréncia i estabilitat del recurs didactic. D’altra ban-
da, com podria haver-hi errors de mesura o0 escassa coheréncia de conjunt si, tal i com s’ha defensat en di-
verses ocasions, la carpeta esta cal.librant allo que I'estudiant tria i considera representatiu del que ha apres;
si 'estudiant és qui millor coneix el seu punt de partenca i d’arribada, quin ha estat el trajecte realitzat, quins
els obstacles superats i les dificultats trobades pel cami; i, en consequiéncia, si 'estudiant és qui millor pot
valorar mitjiangcant aquesta reflexio els punts forts i febles del seu procés?

A parer de C. P. Newhouse i J. N. Njiru, I. Fourie i D. van Niekerk, i W. Meeus, P. van Petegem i N. Engels, la
idea que els métodes d'avaluacié tradicionals no valoren ni el procés ni les habilitats de I'estudiant sin6 que es
limiten a transmetre el missatge que el producte de la seva feina és bo o dolent sense més matisos, contrasta

2 a consulta és del 2 de marg de 2012.
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amb la conviccié que la carpeta fomenta la realimentacio i permet al discent preparar nous intents a partir de
lanalisi dels errors detectats”. En el mateix sentit, els vincles entre la carpeta, la vida real i els entorns profes-
sionals que D. Baume i M. York, per una banda, i W. Admiraal, M. Hoeksma, M.-T. van de Kamp et al., per
l'altra, destaquen com a element distintiu del recurs didactic ajudarien a constatar que l'estudiant coneix la
teoria i pot actuar d’acord amb ella per a resoldre discrepancies entre aquesta i la realitat’™. Si les carpetes
posen de manifest les llacunes en I'aprenentatge, impulsen l'estudiant a resoldre-les i linvolucren necessari-
ament en el procés d'avaluacié, han d'ésser considerades també precises, coherents i Utils’. Els vincles
obvis entre l'avaluacio, la fiabilitat i el paper de 'avaluador culminen 'assumpte. | ho fan justament plantejant
la valoraci6 fefaent des de l'equivalencia i 'estabilitat de les diverses avaluacions. Des d'aquest punt de vista,
seria correcte defensar que la quiestio de la fiabilitat de les carpetes i els seus ligams amb les noves teories
de l'avaluaci6 dibuixen dues linies d'actuacio principals. En primer lloc, 'analisi i reflexid sobre les rabriques i
la seva adequacio al prototipus d’aprenentatge que encarna la carpeta. En segon, el problema de l'estabilitat i
l'equivaléncia de les avaluacions relacionat directament amb la figura de 'avaluador i allo que se’n deriva a
efectes de 'anomenada fiabilitat interavaluador i fiabilitat intravaluador.

La utilitzacié6 de muiltiples mesures™, i la implantacié de sistemes de rdbriques que expliciten els criteris
d'avaluacié’’, porten implicit el condicionament de I'estructura de les carpetes aixi com l'establiment d'unes
directrius molt clares sobre com emprar i completar una carpeta, sobre com assumir la responsabilitat del
propi aprenentatge, i sobre com reflexionar i avaluar la feina feta’®. Altrament, els sistemes de rubriques aju-
den l'estudiant a comprendre per qué ha rebut una determinada nota, i li informen de les millores que podrien
orientar els seus esforcos. A més a més, en la mesura que guestionen el caracter subjectiu atribuit a les car-
petes durant els anys noranta, encaixen amb 'émfasi que hom posa recentment en les e-carpetes, la meta-
cognici6 i l'aprenentatge col.laboratiu”. Segons A. Wolf, la fiabilitat només pot resoldre’s mitjancant la creacié
de descriptors emprats per multiples avaluadors en diverses i també muiltiples situacions d’avaluacio; aixo si,
amb la condici6 que existeixi un coneixement compartit entre els avaluadors prou ampli com per a minimitzar

3 NEWHOUSE; NJIRU 2009: 223; 337; FOURIE; VAN NIEKERK 2009: 334; MEEUS; VAN PETEGEM; ENGELS 2009: 403.
74 BAUME; YORKE 2002: 7; ADMIRAAL; HOEKSMA; van de KAMP et al. 201.1: 1020.

5 BROWN 1997: 1.

76 JOHNSON 2006: 416 i ss.; O'SULLIVAN; RECKASE; McCLAIN et al. 2004: 310-313.

T GRAHAM; SIMS-GUNZENHAUSE 2009: 19; ADMIRAAL; HOEKSMA; van de KAMP et al. 2011: 1019, 1020; O'SULLIVAN;
RECKASE; McCLAIN et al. 2004: 311; RHODES 2010: 8-10; MEEUS; VAN PETEGEM; ENGELS 2009: 410; AA.VV. 2002: 87; EDI-
GER 2000b: 1; MOSKAL 2000: 22; BAUME; YORKE 2000: 3; FOURIE; VAN NIEKERK 1999: 342; JOHNSON 2006: 416; SHAPLEY;
BUSH 1999: 113; DORN; SABOL 2006: 350-352.

78 MEEUS; VAN PETEGEM; ENGELS 2009: 410; FOURIE; VAN NIEKERK 1999: 340; BARTON; COLLINS (eds.) 1997: 159-165;
GANNON; DRAPER; WATSON et al. 2001: 536; SNADDEN; THOMAS 1998: 193; SHAPLEY; BUSH 1999: 113.

9 MOSKAL 2000: 25; EDIGER 2000a; 1; PITTS; COLES; THOMAS et al. 2002: 199-200; CHANG 2001: 435-436.
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aquelles discrepancies que inevitablement afebleixen la consisténcia interna del recurs®. La proximitat entre
la fiabilitat, la validesa i els equips docents esdevé llavors ingliestionable®!. Pero aquesta proximitat no ha de
fer perdre de vista gue bona part de les investigacions sobre la fiabilitat que inclouen analisis de dades quanti-
tatives treballen amb la figura de 'avaluador en un sentit més ampli, estudiant les valoracions de I'expert, del
tutor i del propi estudiant que elabora la carpeta®?. La consisténcia del recurs es planteja aixi a través de
I'estimacio de les puntuacions, la interpretacio dels criteris i el processos desenvolupats per qui avalua la feina
realitzada; es valora fins a quin punt diversos avaluadors donen la mateixa puntuacié a una mateixa carpeta
—allo que habitualment es coneix com a fiabilitat interavaluador®®*—; s'observa com varien les notes en virtut
de lravaluador i del temps esdevingut entre dos processos d'avaluacio, en quina mesura son coherents i es-
tan d'acord amb allo que s'espera i quin és el paper desenvolupat per l'nflux de factors externs en l'estimacio
de les puntuacions donades per una mateixa persona —el que s'anomena fiabilitat intravaluador®?.

La hipotesi que la carpeta és una bona eina per avaluar la qualitat de la feina feta exigeix resoldre la relacié
entre la fiabilitat i la validesa de constructe®®, aixi com contestar la pregunta sobre com definir el propi procés
avaluador®. Les Ultimes investigacions publicades sobre les carpetes s'adrecen a la questié de les e-
carpetes, en general, i a replantejar el problema de la seva avaluacio, validesa i fiabilitat, en particular. En
darrera instancia segueix el conflicte de sempre: qué és en realitat una carpeta d'aprenentatge? Si hom exa-
mina amb detall l'evolucio de les opinions dels especialistes, de seguida s'adona que un dels principals
malentesos que ha generat la determinacié del paper de l'estudiant en la gestié d'aquest recurs didactic rau
precisament en el fet que la practica totalitat de les experiéncies de carpeta desenvolupades al llarg dels anys
han descuidat 'accio disciplinar. Altrament, hom ha defensat sempre que els dos grans eixos d'una carpeta
eren la selecci6 d'evidéncies i la reflexio sobre aquesta seleccié. Perd no s’ha concretat —o no s’ha concretat
de manera suficient— de quin tipus d'evidencies es tractava, si calia que aquestes evidencies fossin total-

80 WOLF 1998: 441; BAUME; YORKE 2000: 4, 7; BAUME; YORKE 2002: 12, 22; SHAPLEY; BUSH 1999: 113. D'aqui que no sigui pas
estrany descobrir experiencies en les quals es planteja i porta a terme un procés de formacio prévia dels avaluadors. Cf. HELLER,;
SHEINGOLD; MYFORD 1998: 14-15. Alguns autors defensen expicitament que una de les claus per a potenciar la fiabilitat de les carpe-
tes d'aprenentatge és la formaci6 en I'Us del sistema d'avaluacio (DORN; SABOL 2006: 346).

81 BAUME; YORKE 2002: 22; TUMMONS 2010: 847.
82 TUMMONS 2010: 847; PITTS; COLES: THOMAS et al. 2002: 200; BEAUSAERT; SEGERS: GIJSELAERS 2011: 253.

83 JOHNSON 2006: 416; GRAHAM; SIMS-GUNZENHAUSE 2009: 20; ADMIRAAL; HOEKSMA; van de KAMP et al. 2011: 1022;
O'SULLIVAN; RECKASE; McCLAIN et al. 2004: 311; BEAUSAERT; SEGERS; GIJSELAERS 2011: 50; FOURIE; VAN NIEKERK
1999: 345; MOSKAL 2000: 23; MOSKAL; LEYDENS 2000:, 77; SHAPLEY; BUSH 1999: 113; HELLER; SHEINGOLD; MYFORD 1998:
11iss.

84 TUMMONS 2010: 854; BEAUSAERT; SEGERS; GIJSELAERS 2011: 250; MOSKAL; LEYDENS 2000: 77, 78; HELLER;
SHEINGOLD; MYFORD 1998: 16.

85 JOHNSON 2006: 413-414; TUMMONS 2010: 850; HELLER; SHEINGOLD; MYFORD 1998 6-7.

86 ADMIRAAL; HOEKSMA,; van de KAMP et al. 2011: 1020, 1019; BROWN 1997: 1; AAVV. 2002: 73; CHANG 2001 437.
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ment discrecionals o estiguessin directament vinculades amb competencies desenvolupades en contextos
disciplinars concrets, i si era indispensable que aquestes evidencies constituissin el resultat d'un seguit
d'activitats d'aprenentatge dissenyades pels professors i en virtut de les quals es poguessin construir apre-
nentatges especifics d’'una area de coneixement.

Una carpeta no pot plantejar-se com un diposit on llencar, més o menys ordenadament, qualsevol aspecte,
element o evidéncia; perque llavors es converteix just en una carpeta pero no en una carpeta d’'aprenentatge.
Seria absurd no reconeixer que en qualsevol accié humana s'esdevé una ocasié d'aprenentatge i fins i tot
gue en qualsevol accié humana es construeix efectivament aprenentatge. Pero el nucli de la questié no esta
en si aixo és o no admissible; el nucli de la quiestié rau més aviat en si convé que, en la darrera fase del sis-
tema educatiu, els aprenentatges no estiguin fermament orientats cap a la construccié d’'un coneixement
formalitzat i explicit propi d’'una area disciplinar i professional. En la mesura que l'educacio superior prepara
els futurs professionals d’'una disciplina concreta, sembla evident que sigui aquesta disciplina la que determini
els objectius, les activitats i els entorns d’aprenentatge més adients. El paper que pugui desenvolupar una
carpeta depén de fins on es consolidin aquells dos conceptes clau que les darreres investigacions han posat
sobre la palestra: la metacognicio i la col.laboracié. |1 no solament aixo. Els beneficis de la carpeta passen
primer per assumir en qué consisteix 'ensenyament i 'aprenentatge universitaris, i nomeés en segona instan-
cia passen també per proposar uns escenaris didactics compartits per una titulacié en els quals I'estudiant
pugui actuar i prendre consciéncia de la seva accio, revisar-la i tornar-la a realitzar. Parafrasejant S. Peacock,
L. Gordon, S. Murray et al., una carpeta és un recurs d'aprenentatge si i només si és desenvolupada en i pel
conjunt d'un ensenyament: actualitzada en el decurs dels anys i estable en el reflex del progrés d’aquells que
la realitzen. Només aixi, fidel als seus principis, la carpeta seguiria essent un auténtic recurs d'aprenentatge.
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