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Apunts sobre proves de rendiment

1 Proves d’assaig

El rendiment educatiu s’ha avaluat tradicionalment a partir de proves com els assajos
—examens tradicionals on les preguntes s’han de contestar de manera relativament
extensa—, les proves objectives i I'observacio directa de I'estudiant. En aquest apartat
es tracten alguns dels fonaments de les proves d’assaig.

El concepte d’assaig queda reflectit en la definicié que aporta Merino (1992, p. 221, citat
a Mateo i Martinez-Olmo, 2008b):

Entendemos por ensayo una composicién escrita de extension variable —generalmente
breve— cuya finalidad es la comunicacién de un mensaje o idea principal, en conexién con
un tema de estudio, en torno al cual debe seleccionarse el estilo mdas adecuado a la idea
principal y a su desarrollo y utilizando la reflexién personal y el dominio de la materia de
estudio para apoyar la comunicacién sobre fundamentos sélidos...

Les preguntes d’assaig es classifiquen en funcié de I'amplitud de desenvolupament que
sol-liciten; d’aquesta manera es diferencia entre les preguntes de resposta amplia i les
de resposta restringida. A més a més, els treballs monografics que se solen demanar en
certes avaluacions es consideren també assajos de resposta amplia. La frontera que
distingeix la resposta restringida de I'amplia és relativa i difusa, perd es pot entendre
que una resposta d’una extensié aproximada entre una frase i un o dos paragrafs
correspondria a una resposta restringida i, quan I'extensié aproximada és de més d’un
o dos paragrafs, aleshores es tractaria d’'una resposta amplia.

Per construir una prova d’assaig s’aconsella seguir les indicacions seguients:

1. Restringir I'Us d’aquest tipus de prova a aquells aprenentatges que no es puguin
avaluar satisfactoriament amb proves objectives.

2. Formular preguntes que impliquin I'aprenentatge especificat als objectius del
procés d’ensenyament i aprenentatge.

3. Plantejar cada pregunta de manera que quedi clarament especificada la tasca
que ha de fer I'estudiant. Si cal, subdividir el tema de I'assaig en diverses parts i
indicar clarament els punts que es poden aconseguir a cada apartat.

4. Indicar un limit aproximat de temps o d’espai per a cada pregunta o per a |’assaig
sencer.

5. Indicar els factors que poden influir en la puntuacié —llegibilitat, faltes
d’ortografia, Us de vocabulari professional, etc.

Per puntuar les respostes de les proves d’assaig, s’aconsella:

1. Preparar anticipadament un esborrany de les respostes correctes, que serveixi
de patré o model.

2. Especificar una puntuacio per a cadascuna de les parts de la resposta.
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3. Puntuar pregunta per pregunta de tots els estudiants —puntuar la primera
pregunta de tots els estudiants, després la segona pregunta de tots els
estudiants, etc.

4. Puntuar de manera anonima.

5. Puntuar I'assaig per part de més d’un avaluador, si I'avaluacié és una condicié
necessaria per prendre decisions importants.

L’elaboracié d’un assaig de resposta amplia no és una tasca evident per a moltes
persones. Alguns criteris que orienten I'elaboracié i I'avaluacié d’un assaig son:

1. ldea principal. La constitueix tota hipotesi, idea nuclear, problema, finalitat o
proposit que es desitja estudiar i transmetre amb |’elaboracio de I'assaig. Respon
a que, per qué i per a qué s’ha fet el treball. Fa saber des de quina perspectiva i
de quina manera es tracta la qliestid, tema o problema plantejat.

2. Contingut. Té a veure amb el conjunt d’informacié —idees, fets, dades, etc.—
qgue s’inclou a I'assaig, de la qual és important la quantitat i la qualitat. La seleccio
del contingut ha de ser pertinent i oportuna, i ha d’estar relacionada directament
amb I'assaig.

3. Estructura. L'ordre i la distribucio de les parts d’un assaig han de tenir relacié
amb I'argumentacio que es presenta.

4. Raonament. Es refereix a la manera logica, coherent i ben fonamentada
d’exposar i argumentar una questié a partir d’una idea principal per assolir una
conclusio.

5. Expressio. Es refereix a la manera de transmetre les idees. Implica un estil fluid,
concis i clar.

El valor pedagogic de les proves d’assaig incrementa en gran mesura si la persona
avaluada rep, en un termini de temps relativament breu, comentaris especifics i
argumentats sobre les respostes. Els criteris que s’acaben d’exposar orienten també
sobre el tipus de comentaris que es poden retornar.

Algunes de les critiques que s’han fet a les proves d’assaig se centren en la falta
d’uniformitat en el moment de puntuar les respostes (fiabilitat), fet que mostra la
varietat existent de criteris. També s’ha qliestionat la seva validesa, entesa com a
representativitat, sobretot quan es fan poques preguntes en el conjunt de la prova
d’assaig.

2 Proves objectives

Una prova objectiva és un tipus d’examen escrit estructurat que té les caracteristiques
principals seglients: presenta un nombre elevat de preguntes, té una estructura tancada
de resposta i les respostes acceptables sén univoques i exactes, cosa que permet que es
pugui qualificar objectivament.
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2.1 Etapes per alI’elaboracié d’una prova objectiva

L’elaboracié d’un test o prova objectiva és un procés complex en que intervenen
diversos factors. En funcié del coneixement previ sobre la teoria que doni suport a allo
gue es vol avaluar, dels objectius del test i fins i tot dels recursos humans i economics
disponibles, les fases per construir un test poden variar d’un cas a un altre, perd en
general es poden resumir com es mostra a la taula seglient.

Taula 1
Fases en la construccié d’una prova objectiva

Fase Tasca Concrecié
Planificacid6 |e Determinar la finalitat de la |® Diagnostica, formativa,
prova sumativa
e Delimitar els objectius i|e Especificacio, tan concreta
continguts d’aprenentatge com sigui possible, dels

objectius objecte d’avaluacié
Elaboracio e Determinar la importancia |e Construcci6 de la taula

del protocol relativa dels objectius i d’especificacié
continguts en el conjunt de la [e Determinacid de la quantitat
prova de preguntes
e Redactar les preguntes e Seleccid del tipus de preguntes

e Organitzacié de la seqiiéncia
de les preguntes

e Elaborar el «quadern»
(protocol) de la prova, amb les
instruccions  d’aplicacié i

correccid
Analisideles |[¢ Dur a terme I'analisi dels [e Calcul dels indexs de facilitat,
preguntes items discriminacid i homogeneitat, i
e Suggerir millores en el analisi de distractors
redactat de la prova o de les
preguntes

2.2 Tipus de preguntes objectives

Hi ha diversos tipus de preguntes que formen una prova objectiva. Alguns dels més
utilitzats son:

1. item de llacuna o resposta breu. Es caracteritza per establir una proposicié
incompleta o una pregunta que s’ha de completar o respondre amb una paraula,
frase, simbol, nimero o resposta breu.

2. [tem de resposta alterna —si o no, vertader o fals. La resposta es limita a dues
opcions que qualifiquen un enunciat i s’ha d’escollir la correcta.
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3. [tem d’ordenacié. S’ofereix una llista d’elements que s’han d’ordenar d’acord
amb algun criteri indicat a I'item —cronologic, logic, operatiu, espacial, etc.

4. [tem d’aparellament o correspondéncia. Requereix establir les relacions entre els
elements de dos grups.

5. [tem d’eleccié multiple. Es una pregunta breu, seguida de diverses alternatives
de resposta, de les quals només una és la correcta o la millor —també es pot
donar el cas que hi hagi més d’una eleccié correcta i s’hagin de seleccionar
totes—; la versié més recomanable és la de resposta Unica correcta, amb dos
distractors,! que és com s’anomenen les alternatives falses.

Disposem de diversos manuals que expliquen les normes de redaccid per a cadascun
dels tipus d’items objectius (Blanco, 1994; Cohen et al., 2007; del Rincén et al., 1995;
Espin i Rodriguez Lajo, 1996; Renom, 1992). A continuacié es mostren les
caracteristiques principals de cada tipus d’item:

Taula 2
item de llacuna o resposta breu

Utilitat
e Es pot utilitzar per avaluar objectius que impliquin memoritzar dades, simbols,
formules, etc.
Criteris per a I'elaboracio
e Es recomana utilitzar preferentment la modalitat de resposta breu, a partir
d’una pregunta especifica.
e La pregunta ha de conduir a una Unica resposta.
e No s’ha de formular amb les expressions i termes que figuren literalment en
els documents utilitzats per a I'aprenentatge.
e Per facilitar la correccio, convé situar totes les linies de resposta a la dreta del
full.
e La pregunta no ha de donar indicis de resposta.
e En cas que sigui un text mutilat:
o L’espai que ocupen totes les llacunes ha de tenir la mateixa llargada.
o Lesllacunes han de ser prou grans perqué hi capiga la resposta.
o Lallacuna no ha d’anar al principi de la frase.

Avantatges
e Esfacil d’elaborar.
e S’elimina forca la possibilitat de respondre correctament a I'atzar.
e Espot aplicar també a mapes, dibuixos, grafiques, etc.
e Escorregeix amb facilitat.
e Esredueix molt I'arbitrarietat en la correccid.

L per elaborar alternatives falses o distractors, es pot utilitzar una estratégia que consisteix a trobar les
respostes a quée s’arribaria cometent un error en els diversos passos del procés per resoldre el problema
plantejat a I'item. En aquest cas, quan la persona que respon escull una alternativa falsa, es pot saber la
naturalesa de I'error que comet i, consegilientment, es pot oferir una orientacié especifica. D’aquesta
manera es dona un caracter més formatiu a I'avaluacio.
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Inconvenients

e No facilita I'avaluacié d’aprenentatges complexos.
Exemples

a) Quin és el pH d’una dissolucié neutra?

b) Quevedo va néixer I'any

c) Elsonet esta format per dos i dos

Taula 3
item de resposta alterna

Utilitat
e S'utilitza per identificar relacions causa-efecte i per distingir fets i opinions.
Criteris per a I’elaboracié
e L’enunciat ha de ser tan categoric com sigui possible, de manera que només
sigui estrictament acceptable una de les alternatives.
e S’han de redactar més enunciats falsos que vertaders, ja que discriminen més.
e Convé que I'enunciat sigui breu, senzill i facil d’entendre.
e S’ha d’evitar que la resposta correcta es pugui donar utilitzant simplement el
sentit comu.
e S’han d’evitar les dobles negacions en les proposicions.
e Els enunciats haurien de tenir una extensié similar.
e Elredactat no ha de ser un fragment literal del document que s’ha utilitzat en

I’aprenentatge.
e (Cada item ha de plantejar una sola pregunta.
Avantatges

e Es facil de construir.
e Esrespon amb facilitat.
e Es pot utilitzar en tots els nivells educatius.
Inconvenients
e L’atzar hi intervé molt.
e Només permet recollir informacid de petits ambits del coneixement.
e Té un escas valor diagnostic.
e Les persones avaluades tenen més tendéncia a seleccionar respostes
negatives que positives.
Exemple
e L’aigua pura, a pressié atmosférica, bulla 1.000 °C: V o F
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Taula 4
item d’ordenacié

Utilitat
e Es particularment util per a continguts procedimentals.

Criteris per a I’elaboracié
e S’aconsella escriure primer les frases ordenadament i després distribuir-les a
I'atzar.
e Convé contrastar I'item amb algun col-lega abans d’utilitzar-lo en una
avaluacid, per verificar el grau d’acord en I'ordenacio.
e S’han d’evitar termes que ajudin a respondre, com ara «després», «a
continuacio», «finalment», etc.

Avantatges
e Permet comprovar I'ordre mental que té la persona que respon.

Inconvenients
e De vegades no son facils de puntuar —com es valora que hi hagi un element
desordenat? | si n’hi ha més d’un?
e Generalment son dificils de construir.

Exemples
e Ordena de més a menys duresa els minerals seglients:
o calcita, ortosa, talc, diamant, topazi, guix

Taula 5
Item d’aparellament o correspondéncia

Utilitat
e Permet relacionar substancies i propietats, causes i efectes, termes i
definicions, successos i dates, aparells i funcions, etc.

Criteris per a I'elaboracio
e Alasegona columna hi ha d’haver més elements que a la primera.
e Les expressions han de ser homogeénies en cada columna.
e Larelacio entre les expressions ha de ser univoca.

Avantatges
e Permet comprovar forga coneixements en poc temps.
e Permet utilitzar dibuixos, grafiques, etc.

Inconvenients
e No és facil de construir.
e No és adequat per a aprenentatges complexos.

Exemple
e Associa cada pais amb un continent —quedara un continent sense relacionar:
Holanda Europa Africa
Egipte Asia
Colombia America
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Taula 6
item d’eleccié multiple

Utilitat
e Permet avaluar diversos nivells d’aprenentatge —memoria, comprensio,
analisi, sintesi, avaluacio.
Criteris per a I’elaboracié
e Pel que fa ala base de I'item:
o Laredaccié ha de serclarai breu.
o S’ha de referir a un sol contingut.
o No s’ha de redactar literalment tal com apareix en el material
d’aprenentatge.
o Convé redactar-la com una pregunta, no com una frase inacabada.
o Nos’ha d’expressar en mode negatiu.
o No ha de contenir informacié aliena al que es pregunta només per
allargar I'item.
o Una pregunta no ha d’ajudar a respondre una altra pregunta.
e Pel que fa a les opcions de resposta:
o Tots els items han de tenir la mateixa quantitat d’opcions de resposta.
o No s’han de repetir paraules.
o Totes les opcions de resposta d’un mateix item han de mantenir
paral-lelisme gramatical i coheréncia amb el peu de I'item.
Només una opcid hauria de ser correcta.
Els distractors —opcions incorrectes— han de ser creibles.
Totes han de tenir la mateixa extensié aproximada.
Les respostes correctes s’han de distribuir a I'atzar.
Evitar les opcions «totes les anteriors»?2, «cap de les anteriors».3

O O O O O

Avantatges
e Informa sobre aprenentatges complexos si estan ben redactades.
e No éstan facil de respondre bé a I'atzar.
e Permet puntuar objectivament.
Desavantatges
e Es dificil de construir.
e Es complicat trobar bons distractors.
e No facilita I'avaluacio de la creativitat.

2 Quan s’inclou I'opcid «totes les anteriors» incrementa la probabilitat d’encertar a I’atzar, per dos motius:
a) si aquesta opcio és la correcta, és més facil encertar pel fet que la persona que respon detecti que dues
de les altres opcions son correctes, a més a més hi ha el problema que s’incompleix la consigna que digui
que només una de les opcions és correcta; b) en cas que aquesta opcid sigui incorrecta, també és més
facil encertar només pel fet que la persona que respon detecti que una de les opcions és falsa.

3 Quan s’inclou I'opcié «cap de les anteriors», per una banda, s’incrementa la probabilitat d’encertar a
I’atzar si la persona que respon detecta que una de les opcions podria ser correcta; i per I'altra, si aquesta
és I'opcid correcta, no sabem si la persona que respon sap realment quina seria la resposta correcta a la
pregunta plantejada.
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Exemple
En quina unitat del sistema internacional es mesura la forga?
a) Kilopond
b) NewtoOmetre
¢) Newton
d) Kilonewton

En les preguntes de resposta alterna i en les d’eleccié multiple, per tal d’evitar que es
responguin confiant en la sort que s’encertara la resposta correcta, s’aplica el que
s’anomena correccio de |'atzar, de manera que les omissions —el fet de no respondre—
no descompten, pero cada error resta d’acord amb la formula seglient:

Valor de l'item

Puntuaci6 = — -
error — Num. d’alternatives — 1

Per exemple, en una pregunta de tipus test amb tres opcions (a, b i ¢), suposant que la
pregunta val 1 punt, un error ha de descomptar % punt, és a dir, 0,5 punts.

3 Taxonomia d’objectius cognoscitius

Una classificacié o taxonomia d’objectius serveix tant per elaborar com per validar una
prova d’avaluacid. L'interés recau a diferenciar, amb un criteri determinat, diversos tipus
d’objectius, de manera que s’aconsegueixen proves d’avaluaci6 que tenen en
consideracid un ventall més ampli d’aprenentatges.

La taxonomia de Bloom, publicada per primer cop I'any 1956, va tenir un impacte
extraordinari, perqué va sistematitzar d’'una manera senzilla tots els nivells
d’aprenentatge cognoscitiu. Fins a aquell moment, l'interés de l'ensenyament i
I’avaluacié se centrava sobretot en els nivells més baixos d’aprenentatge —memoria i
comprensié—, pero aquesta taxonomia va ajudar a equilibrar-ho fent posar atencio als
nivells superiors dels processos cognitius —vegeu taula seglient.

Les taxonomies d’objectius també son utils per planificar i comprovar la validesa de
contingut de les proves de rendiment. A la fase inicial d’elaboracié d’'una prova es
decideix sobre quins continguts i quins nivells d’aprenentatge es desitja obtenir
informacid, i a la fase de validacié es comprova si la quantitat d’items que mesuren
cadascun dels objectius i dels nivells es correspon amb allo que es necessita avaluar. Per
facilitar aquestes tasques es construeix una taula d’especificacié com la de I'exemple
seglent.
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Exemple d’una taula d’especificacié d’una prova de rendiment sobre informatica

Contingut Objectius Ponderacio
Memoria Comprensio Aplicacio de continguts

Adaptacio 1 3 2,4,8,6 6

del maquinari (12 %)

Memories 7,5 9,10, 11, 12, 7

USB 13 (14 %)

Organitzacié 14 15, 16, 17, 18 5

de I'escriptori (10 %)

Execucio 19, 20, 21 22,23 24, 25, 26, 27, 13

del programari 28, 29, 30, 31 (32 %)

Configuracié 32, 33, 34, 35, 37 38, 39, 40, 41, 16

del sistema 36 42,43, 44, 45, (32 %)

operatiu 46, 47

Gestid 48 49, 50 3

d’errors (6 %)

Ponderacié 13 4 33 50 items

d’objectius (26 %) (8 %) (66 %) (100 %)

La taxonomia de Bloom ha estat criticada perque es formula en termes conductuals
—aprenentatge conductista—; la separacio entre els aspectes cognitius, actitudinals i
procedimentals no és real i, per tant, pot orientar incorrectament I'ensenyament. Aixi i
tot, se li reconeix el seu valor perqué aporta un marc organitzat en qué els objectius es
classifiquen amb alguna precisio.

A continuacié es mostra una adaptacié de la taxonomia d’objectius cognoscitius de
Bloom al procés reflexiu:

Figura 1

Taxonomia d’objectius sobre la reflexid

1. Memoria:

2. Comprensio:
3. Aplicacié:

4. Analisi:

5. Avaluacié:
6. Creacio:

Que s’ha fet?

Que és important del que s’ha fet? S’"han aconseguit els objectius?
Quan s’ha dut a terme abans? On el podria usar de nou?
S’observen patrons o relacions en el que s’ha dut a terme?

Com de bé s’ha dut a terme? Que ha funcionat? Que ha de millorar?
Que podria fer a continuacié? Quin és el meu pla o disseny?

Nota. Adaptat de Pappas (2010).
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Figura 2

exemples

IUS 1

Taxonomia d’object
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4 Proves alternatives de rendiment

A finals del segle xx, I'avaluacid dels aprenentatges es va veure immersa en un conjunt
de canvis que en van afectar tant la concepcié com la metodologia. A I'apartat anterior
s’ha tractat un dels instruments classics d’avaluacié del rendiment, el test o prova
objectiva, que juntament amb les proves d’assaig —orals o escrites—, en que I'alumnat
respon de forma oberta i amplia a una o diverses preguntes o temes, es constituien com
els Unics instruments necessaris per al tipus d’avaluacio requerida pel sistema educatiu.
Actualment, en canvi, el sistema educatiu s’interessa per altres aspectes:

a) comprovar si els estudiants adquireixen els coneixements, les competéncies i les
habilitats que garanteixin una bona insercid sociolaboral o en nivells superiors
de formacio;

b) avaluar continguts procedimentals i actitudinals, especifics i transversals, per
exemple, el pensament critic, la resolucié de problemes, la comunicacio escrita i
oral o la competencia tecnologica;

¢) millorar la institucié educativa en el seu conjunt; per aquest motiu la informacio
que aporta l'avaluacio és clau, encara que aix0 requereixi canvis organitzatius i
un esforg per part del professorat.

Les principals diferencies que suposa aquest canvi de concepcié en l'avaluacié es
resumeixen, seguint la proposta de Wolf i Reardon (1996), en la taula segilient:

Taula 8
Diferéncies entre avaluacio tradicional i alternativa

Caracteristica Avaluacio tradicional Avaluacio alternativa

Mostres Proves objectives Experiments, debats,
portafolis, productes dels
estudiants

Base del judici Observacio, subjectivitat, judici

professional

Informacid objectiva i
interpretacioé de puntuacions

Focus Puntuaci6 de [I'estudiant i | Execucié personalitzada de
comparacio amb altres | I'estudiant
puntuacions
Resultat Una puntuacié Una historia avaluativa
respecte de l'individu o del
grup
Interpretacio Generalitzable Idiosincratica i reflexiva
Conseqiiéncia Inhibeix I’accid curricular Facilita l'accié i el canvi
curricular

Poder

El professorat o una altra forga
externa té tot el poder

L’estudiant participa en la seva
propia avaluacio

Temps dedicat

Relativament breu

Requereix forga temps
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L'avaluacié alternativa es considera habitualment com a sinonima d’autentica
(authentic) i d’execucid (performance) (Pett, 1990). Aquest tipus d’avaluacié emfatitza
I"'ds de metodes que faciliten I'observacié directa de la feina i de les habilitats de
I’'alumnat (Mateo, 2000). Alguns especialistes diferencien entre I'avaluacié auténticaila
d’execucio, argumentant que la primera requereix que I'alumnat executi alguna tasca
que pertanyi a la vida real o que s’hi assembli molt, mentre que la segona només
requereix I'execucio d’algun exercici que, encara que potser mai s’ha de fer a la vida
real, posi en practica les habilitats apreses (Meyer, 1992).

L’avaluacié autentica o d’execucid es pot implementar formalment o informal. En el
primer cas I'alumnat sap que esta sent avaluat, mentre que en el segon cas I'alumnat no
se nadona. De fet, en molts casos I'alumnat és avaluat informalment, per exemple, quan
és observat en la seva interaccié amb els companys.

En el nostre cas diferenciem I’avaluacié alternativa de |’avaluacié auténtica i d’execucid,
considerant, d’acord amb Mateo (2000), com a «alternativa» qualsevol avaluacié que
apliqui instruments de mesura diferents de les proves d’eleccié multiple o del classic
examen de preguntes obertes.

L'avaluacié alternativa adquireix encara més sentit si descentrem el focus d’atencid
sobre l'avaluacidé sumativa per passar a pensar també en |'avaluacido diagnostica i
formativa. Els instruments alternatius d’avaluacié del rendiment admeten facilment
multiples adaptacions segons el context especific d’aplicacié, fet que els permet tenir
més validesa, en funcié dels objectius d’aprenentatge proposats, encara que redueix la
possibilitat d’estandarditzacio.

La utilitat —o validesa en termes de la teoria classica dels tests— d’aquest tipus
d’avaluacié alternativa s’argumenta sobre la base de la similitud dels instruments
alternatius amb les tasques o els problemes que s’han de solucionar en la vida real. Si
I'objectiu de I’avaluacio és simplement comprovar els resultats, I'avaluacié tradicional
és util, pero si a més es pretén millorar la practica, I'avaluacié alternativa ofereix millors
orientacions i, per tant, és encara més util. Pel que fa a la precisié dels resultats
obtinguts, deixant de banda els errors que sempre es produeixen en qualsevol
mesurament de fenomens humans, I'avaluacié alternativa sempre facilita els productes
observables directament, de manera que qualsevol persona pot comprovar |’ajust de les
interpretacions fetes. Aixi mateix, I'avaluacié alternativa es caracteritza per I'is de
multiples fonts d’informacid, amb la qual cosa també s’aconsegueix més validesa i
fiabilitat.

4.1 El portafolis com a paradigma de I’avaluacioé alternativa

El portafolis no és un concepte nou. Cap als anys 80 del segle xx es va renovar l'interes
pels portafolis a causa de la percepcid que aquest instrument millorava I'avaluacio i
motivava I'alumnat en el seu propi procés d’aprenentatge (Arter, 1995).
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La definicid de portafolis varia segons I'autor que es consulti, pero hi ha un cert consens
a considerar-lo com una col-leccié de materials amb la intencié d’explicar i reflexionar
sobre el rendiment o I'aprenentatge realitzat.

El portafolis comporta un concepte d’educacié alternatiu perqué dona veu als que
normalment no poden mostrar el seu aprenentatge a través de les classiques
avaluacions i, en cert sentit, retorna el poder als exclosos del sistema educatiu (Sunstein
i Lovell, 2000).

L'interes d’utilitzar el portafolis com a instrument d’avaluacié es deu al fet que
proporciona multiples mostres de la feina feta, la qual cosa permet obtenir:

e Una visio més amplia i profunda del que se sap i del que es pot fer.
e Una base per a I'avaluacié autentica.
e Un mitja per aportar evidencies de les competencies adquirides.

e Uncomplement per alainformacié obtinguda a través d’avaluacions tradicionals
(examens).

e Un reflex de les actituds i els valors, a més del coneixement i les habilitats, de la
persona que elabora el portafolis.

e Una altra manera de comunicar el progrés a altres agents —direccid, inspeccio,
familia, ocupadors, etc.

e Una eina per al propi desenvolupament professional.

e Una eina per a la millora, ja que en facilitar la reflexié sobre el que s’ha apres,
s’amplien les possibilitats de canviar.

Algunes de les utilitats que s’han donat als portafolis son:

e Comprovar el desenvolupament realitzat.
e Reflexionar i aprendre sobre el desenvolupament realitzat, en autoavaluacions.
e Planificar un programa, utilitzant el portafolis com a diagnostic.

e Aportar evidencies i exemplificar les habilitats millor apreses per sol-licitar un
treball o per ingressar en una universitat.

Normalment en un portafolis no s’inclouen «tots» els treballs realitzats, sind que es fa
una seleccié en funcié de I'objectiu fonamental del portafolis, que pot variar des de
promoure |'autoavaluacio, fins a avaluar un programa. L’estructura basica del portafolis
gira al voltant de tres eixos: a) taula de continguts o mapa del portafolis; b) una col-leccid
de material seleccionat i il-lustratiu de la practica realitzada, i ¢) una reflexié6 comentant
les evidencies que aporta el material del portafolis. A tall d’exemple, I'estructura d’un
portafolis pot tenir els apartats seglients:

e Portadaitaula de continguts
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e Marc o context d’aprenentatge

e Objectius d’aprenentatge, responsabilitats i compromisos adquirits amb
referéncia als objectius

¢ Metodologies utilitzades

¢ Exemples de materials realitzats

e Evidencies d’autoavaluacio o de reflexid i el seu comentari
e Evidencies de 'evolucio realitzada

e Objectius futurs

e Agraiments

El procés d’elaboracié d’un portafolis depéen de les orientacions que proposi la persona
o la institucié que el sol-liciti. En general, s’inicia amb la recopilacié del material que
serveix com a evidencia de I'aprenentatge; en un primer moment, es recomana de no
ser gaire selectiu. Un altre pas clau és decidir com s’organitzen els comentaris o les
reflexions —per temes, per etapes, per importancia, etc. Es recomana anar discutint el
portafolis mentre s’elabora amb algun company o tutor. La seleccié final del material ha
de ser bastant discriminativa, ja que importa més la qualitat que la quantitat.

La persona que ha d’avaluar un portafolis ha de tenir en compte que, tant I'elaboracié
com l'avaluacié del portafolis, consumeixen forca temps. Un criteri possible per a
I'avaluacié és el personalitzat, és a dir, comparar els resultats amb els treballs fets
anteriorment per la mateixa persona; per a aixo0 cal que tot el material inclos a la carpeta
estigui datat. Algunes recomanacions per a la persona que faci I'avaluacié son:

e Especificar o negociar clarament els resultats d’aprenentatge que s’esperen.
e Proposar un format general de portafolis.

e Especificar o negociar la naturalesa de les evidencies que s’espera trobar al
portafolis.

e Especificar o negociar I'extensid de les evidencies.
e Preparar una llista de comprovacié o escala d’estimacié per avaluar el portafolis.

e Utilitzar notes adhesives —en paper o digitals— per marcar aquelles parts del
portafolis que cal repassar.

e Oferir possibilitats d’autoavaluacié durant el procés d’elaboracié del portafolis.

La utilitzacié de portafolis no esta lliure de conflictes. Alguns estudiants opinen que és
una tasca massa dura i que és el professorat qui ha de dir que sap I'alumne. De vegades
es crea una tensio entre el que és oportu d’utilitzar educativament per avaluar i el que
es requereix des de fora de 'aula o del sistema educatiu. La resposta a aquests conflictes
ens redirigeix de nou al concepte d’educacié: no es tracta simplement de canviar «la
manera de fer», sind de transformar la practica de forma reflexiva. El paper del
professorat, llavors, consisteix sobretot a facilitar i orientar el procés reflexiu,
autoavaluatiu, formatiu i educatiu que comporta I'elaboracié d’un portafolis.
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Tal com s’ha comentat anteriorment sobre les proves alternatives de rendiment, els
portafolis tenen una utilitat —entesa com a aplicabilitat o validesa— raonablement alta.
En canvi, la consisténcia (o fiabilitat) d’aquest instrument és una area encara per
investigar. Baume i Yorke (2002) descriuen un estudi sobre la consistencia dels
avaluadors de portafolis docents —portafolis que elabora el professorat per al seu propi
desenvolupament professional— i conclouen que cal formar els avaluadors per construir
una comprensio compartida del que significa un portafolis i uns criteris d’avaluacié. De
totes maneres, el valor formatiu del portafolis fa que la seva consisténcia no sigui una
qlestio tan important.

5 Bibliografia per saber-ne més

e Proves d’assaig (EspiN i RODRIGUEZ LAJO, 1996, p. 67-77; MATEO i MARTINEZ-OLMO,
2008b, p. 100-102).
o Problemes amb les proves d’assaig (CurzoN, 2002, p. 393-394).

e Proves objectives (BLaNCO, 1994, p. 108-112; COHEN et al., 2000, p. 317-336; DEL
RINCON et al., 1995, p. 141-176; EspiN i RODRIGUEZ LAJO, 1996, p. 79-112; MATEO i
MARTINEZ-OLMO, 2008b, p. 102-117; RENOM, 1992; SaNs, 2004, p. 32-43, 2008;
TENBRINK, 1997, p. 313-374).

e Proves alternatives i portafolis (MATEO, 2000, p. 82-85; MATEO i MARTINEZ-OLMO,
2005, 20084, p. 209-263).
o Rubrigues (LOPEZ, 2002; STEVENS i LEVI, 2005; SuskIg, 2009, p. 137-154).
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