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Prólogo

Hace exactamente trece años, me acerqué al College of Education de la Universidad
de Vermont en Burlington con la finalidad de entender con profundidad que era real-
mente un portfolio. En aquellos entonces, los escritos existentes sobre el tema eran
más bien esporádicos y costaba llegar a entender el alcance de este sistema aplicado
a la educación universitaria. Los más de veinte grados bajo cero no fueron un obs-
táculo para acoger la iniciativa con calidez y viendo desarrollar y aplicar los portfo-
lios en diferentes contextos (universitario, escolar y profesional) y dirigidos por
distintas finalidades (acreditación final de carrera, buscar trabajo, pasar una asigna-
tura, etc.) pude valorar con cierto detalle su complejidad. Quizás debería decir que
desde entonces hasta hoy mismo, siempre a mi parecer, no ha existido un sistema de
apoyo a la enseñanza y el aprendizaje más sugerente y promotor de innovación. Un
ejemplo es el portfolio en su versión electrónica, que ha sido una de las herramien-
tas más bien recibidas en toda Europa por la integración fluida de prestaciones téc-
nicas y pedagógicas: capacidad de almacenaje, organización interactiva y
visualización, naturalmente combinadas con las dosis imprescindibles de reflexión
personal del estudiante y feedback ajustado de profesores y también de estudiantes
entre ellos. 
Hoy, en todo el Estado, ya somos una gran red. Así, la red e-portforlio (http://iva.

cicei.com/course/view.php?id=42) aglutina más de dieciséis equipos de investiga-
ción de diferentes universidades nacionales y también siete empresas y se encarga,
entre otras cosas, de impulsar un observatorio permanente sobre el nivel de presen-
cia y actividad de iniciativas desarrolladas en las universidades con la herramienta
del portfolio electrónico. Uno de los grupos más activos de la red es el GI-CAES,
que presenta este manual y que sin duda nos hace avanzar en la búsqueda de res-
puestas prácticas para su implementación en la universidad. El crecimiento de estas
iniciativas es constante, por no hablar del nivel de interés que suscita por allí donde
pasa. Este documento es una muestra de ello. Un manuscrito pionero en la práctica
educativa universitaria que todos agradecemos por su carácter aplicado y ejemplifi-
cador. 
En estos momentos de cambio en el entorno universitario europeo, se oye hablar

del sistema del portfolio (carpetas de aprendizaje en estas páginas) por todos lados.
Se ensalzan sus características y se busca en instrumentos como este la salvación
educativa a ciertos grandes males. Y es cierto, el portfolio ha entendido desde el
principio y sin concesiones que el estudiante es el centro del proceso educativo. 
Pero sus limitaciones son también patentes. En la lectura de estas páginas se nos

reta a descubrir la fascinación que emerge al acercarnos a la aplicación de una car-
peta de aprendizaje teniendo presente que la planificación y las decisiones que se
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deben tomar son claves para su correcto desarrollo. Las pistas de los fragmentos que
se presentan para «empezar el camino» marcan el atajo que orienta de manera firme
hacia un buen planteamiento de las carpetas, pero cada uno hará una aportación per-
sonal que comportará una serie de decisiones que marcarán su futuro como profe-
sional de la educación en la universidad. Si decidís adentraros en su utilización,
experimentaréis que no hay marcha atrás, habrá un antes y un después de la aplica-
ción de este sistema, sea aplicado al seguimiento de la evaluación continuada, sea
aplicado como evaluación final. 
Bienvenida sea esta guía. Mediante su lectura, amena y excelentemente pautada,

se llega de forma directa a aquel conocimiento que yo anhelaba, y no encontraba al
alcance. En un futuro no demasiado lejano, nos gustaría ver otro fruto de las aplica-
ciones varias realizadas por los profesores lectores de distintas áreas del conoci-
miento universitario que se han interesado en aplicar una carpeta de aprendizaje a
raíz de la lectura de estas páginas.

Elena Barberà Gregori
Febrero de 2008
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Introducción

Para empezar, una bienvenida. 
Te contamos quienes somos. Somos un grupo que se estructura como una plata-

forma de investigación sobre las innovaciones docentes que genera la incorporación
de las carpetas de aprendizaje (students portfolio) en los procesos de
enseñanza/aprendizaje en la formación universitaria. A la vez, promovemos la difu-
sión dentro y fuera de la UAB de las experiencias que en el marco del grupo vamos
generando de forma estable. Esto ha supuesto para nosotros tomar decisiones sobre
qué, cómo, cuándo y con qué, del uso de las carpetas de aprendizaje en la educación
superior, que a partir de ahora denominaremos CAES. Nuestra actualización perma-
nente nos ha permitido explorar tanto los aspectos conceptuales como los operativos
de la práctica docente ejercida. 
¿Dónde estamos nosotros? Colectivamente, estamos dentro de los Grupos de

Interés (GI) promovidos por la Unidad de Innovación Docente en Educación Supe-
rior (IDES) de la Universidad Autónoma de Barcelona (UAB), e individualmente
cada uno imparte su docencia en diferentes titulaciones y centros de esta universi-
dad, procedentes de varias áreas y ámbitos de conocimiento. 
Queremos compartir esta guía contigo. Esto nos obliga a aportar elementos para

la reflexión y la revisión de tu propia práctica, tal y como lo hacemos nosotros. La
guía tiene una función prioritaria: orientarte como docente universitario en el uso de
las CAES. La estructura mantiene una doble coherencia intracapítulo e intercapítulo.
Esto significa que puedes hacer una lectura de un solo capítulo (si una temática es
prioritaria para ti) o consultar toda la obra entera (si quieres descubrir un camino por
donde transitar). La guía se divide en cinco capítulos seguidos de un decálogo, un
glosario y una bibliografía para ampliar la información básica. 
Sinteticemos el contenido de los capítulos. En el primero, dibujamos un mapa

global de lo que es una CAES partiendo de las varias denominaciones y tomando
como referente las conceptualizaciones más relevantes y contemporáneas. En el
segundo, esbozamos nuestras apreciaciones sobre lo que supone la elaboración de
los índices de las carpetas. En el tercero, sintetizamos la aplicación, la construcción,
el desarrollo y el uso reflexivo de la CAES para que se convierta en una herramienta
útil, tanto para la enseñanza como para el aprendizaje. En el cuarto, abordamos la
necesidad de pensar sobre el papel que hace el soporte material de la CAES en su
desarrollo. En el quinto, mostramos cómo la evaluación por CAES se infusiona en
el proceso de enseñanza/aprendizaje ampliando el abanico de su funcionalidad y
superando la concepción finalista que tradicionalmente se le otorga. Destacamos el
decálogo incluido, pues sintetiza las ideas clave que se deben considerar en un pro-
ceso funcional de implementación de las CAES. 
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Algunas indicaciones para seguir esta ruta. En cada capítulo encontrarás unos
fragmentos destacados en negrita que indican las ideas fuerza que para nosotros han
sido fuente de reflexión conjunta. También verás algunos destacados que hemos
seleccionado especialmente para orientar al profesorado que se estrena en el uso de
las CAES. Les hemos denominado fragmentos «Para empezar el camino» y quieren
ser pasos necesarios y suficientes para iniciarse. Los encontrarás marcados con este
icono 

Queremos decirte que las citaciones literales las hemos traducido nosotros mis-
mos de las obras en su idioma original. También, que hemos realizado el esfuerzo
para utilizar un lenguaje no discriminativo por motivo de género de forma variada,
para no hacer pesada la lectura. 
Para acabar, damos la voz al alumnado. En el uso de las CAES hemos confir-

mado que el centro del proceso de enseñanza/aprendizaje en la educación superior
es el estudiantado. Te presentamos una evidencia de este fenómeno. 
«Entiendo la reconstrucción de mi proceso de aprendizaje como una red perso-

nal en la cual, durante este tiempo, he atrapado mis aprendizajes, los cuales se pue-
den complementar, pueden interaccionar entre ellos... y yo puedo recuperarlos y
utilizarlos para mi práctica profesional y también personal.» 

GI-CAES
Bellaterra, Cerdanyola del Vallès, diciembre de 2007
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1. De la definición a la aplicación de la carpeta de
aprendizaje1

Marta Fuentes Agustí y Sònia Oliver del Olmo

De la definición a la aplicación de la carpeta de aprendizaje quiere ser el inicio
de unos apuntes estructurados en diferentes capítulos que pretenden acercar y guiar
al lector para la aplicación de la carpeta de aprendizaje en sus aulas. 
Por eso partimos de la definición y de las tipologías en diferentes ámbitos para

acabar centrándonos en la carpeta de aprendizaje en el marco de la educación supe-
rior como eje vertebrador de la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación, todo ello
mencionando las aportaciones, las dificultades y los cambios vividos por los autores
en su puesta en práctica. 

Introducción

En este primer capítulo pretendemos dibujar un mapa global de lo que es una car-
peta de aprendizaje partiendo de sus diversas denominaciones y teniendo en cuenta,
más allá de la terminología utilizada en cada cultura, el marco conceptual descrito
por usuarios o estudiosos del tema, como son: Barrett (2005), Chatel (2001), Gard-
ner (1994), Poyatos y Allan (2005), Shores y Grace (1998), Zubizarreta (2004), en
el contexto anglosajón; Castro Quitora (2001) y Cerioni (1997), en el contexto lati-
noamericano, y Barberà (2005), Cano e Imbernon (2003), Colén, Giné e Imbernón
(2006), Klemowski (2004), Gimeno Soria (2004), Monereo y Castelló (2000),
Rodríguez Illera, López Fernández y Rubio (2004), en el contexto español. 
Para ello, primero analizaremos con detalle varias definiciones, la amplitud del

concepto y la variedad de tipología de carpeta de aprendizaje según el ámbito de
estudio, la especificidad de la materia o el entorno educativo. En segundo lugar,
recogemos la tipología y las múltiples aplicaciones de la carpeta del estudiante en el
ámbito educativo. En tercer lugar, nos centraremos en la aplicación de la CAES pre-
sentando nuestra propuesta como GI-CAES de la UAB y las posibles perspectivas,
ventajas y limitaciones de esta carpeta en el contexto de la enseñanza universitaria
catalana actual. 

1. A lo largo del documento, utilizaremos el término castellano carpeta de aprendizaje para referir-
nos al portfolio anglosajón o al dossier francés.
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1.1. Marco conceptual del término

El origen del término carpeta de aprendizaje pertenece a una tradición muy exten-
dida en los países anglosajones, especialmente en los Estados Unidos, y dentro de la
actuación y la mejora de la enseñanza que propusieron ciertos movimientos en el
ámbito de la pedagogía. Según Camps y Ribas (1998), en esta pretensión de mejora
educativa se plantea la evaluación desde una perspectiva más formativa, y la carpeta
no sólo se convierte en un instrumento didáctico de tipo evaluativo, sino que tam-
bién adquiere valor como instrumento metodológico al servicio de la renovación de
las actividades de aprendizaje. 
A continuación presentamos dos definiciones académicas en referencia al con-

cepto de carpeta de aprendizaje en el ámbito catalán primero y en el ámbito español
en segundo lugar. La primera definición se ha extraído del Diccionari de la llengua
catalana del Instituto de Estudios Catalanes (2007) y hemos analizado las diferen-
tes acepciones de las palabras dossier y carpeta, ya que no recoge portafoli, porta-
folio, portafolios o portfolio y hemos elegido las opciones más cercanas a nuestra
concepción de CAES: 

Dossier 1 m. [LC] [ECO] [BB] Camisa o carpeta que contiene los documentos que
hacen referencia a un asunto o a una persona determinados. 
Carpeta 1 f. [LC] [ECO] [AF] Par de cubiertas, generalmente de cartón o plástico y
unidas por un lado, entre las cuales se guardan papeles, documentos, dibujos, etc. Car-
peta de anillas. Carpeta clasificadora. 

Debemos aclarar que la definición académica es para nosotros un punto de par-
tida, parcial y clásico, que queda lejos de lo que nosotros entendemos por carpeta de
aprendizaje en el contexto educativo actual. 
La segunda definición aparece en el Diccionario de la lengua española de la

Real Academia Española (2001), donde portafolio se define como: «una adaptación
de la palabra portefeuille, que significa cartera de mano». Por lo tanto, añadiendo
student (alumno), el resultado que obtenemos es student’s portfolio o carpeta del
estudiante, donde podríamos entender simplemente que se habla de los diferentes
trabajos que el alumno va realizando a lo largo de un curso, materia o titulación y,
por lo tanto, la concepción de CAES queda muy limitada y superficial. 
Más allá de la definición académica y teniendo en cuenta los estudiosos de la

materia, recogemos a continuación otras aportaciones que nos ayudan a matizar qué
entendemos por carpeta de aprendizaje. 
Basándose en Annis y Jones (1995), Zubizarreta (2004) afirma: 

Podemos definir un portfolio como una colección documentada del trabajo de un estu-
diante, organizada de modo que incluye un diálogo reflexivo de los materiales que
contiene el portafolio.
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Así pues, la carpeta de aprendizaje es una herramienta flexible, basada en evi-
dencias, que implica los estudiantes en un proceso de reflexión continuada y de aná-
lisis colaborativo de aprendizaje. La carpeta, según Zubizarreta (2004), se centra en
reflexiones seleccionadas de forma intencionada y colaborativa y en evidencias
tanto de la mejora como de la evaluación del aprendizaje de los estudiantes. 
Por otro lado, esta carpeta se puede presentar como texto escrito, muestra elec-

trónica o como otro proyecto creativo, capturando la dimensión, riqueza y relevan-
cia del aprendizaje del estudiante al incluir el acto teórico (Shulman, 1998) de
documentación y reflexión en un intento de captar un aspecto amplio de la ense-
ñanza y aprendizaje del estudiante, y transformarlo más adelante en una modalidad
narrativa que será examinada, observada y representada posteriormente. La carpeta
del estudiante representaría una evolución y no un fin en sí misma. Según este autor: 

Una carpeta didáctica es la historia documental estructurada de un conjunto (cuidado-
samente seleccionado) de evidencias que han recibido preparación y tutoría, y adopta
la forma de muestras de trabajo del estudiante que sólo llegarán a la completa realiza-
ción en la escritura reflexiva, la deliberación y la conversación (Shulman, 1998). 

Según Alegret, Laguna, Vázquez y Sánchez (2006), la carpeta de aprendizaje es un
conjunto organizado de tareas realizadas bajo la supervisión y la tutoría del profeso-
rado, y que son, en realidad, evidencias de aprendizaje reflexivo y autónomo. Aunque
se empezó a utilizar en la década de los ochenta como sistema de evaluación, pronto
se observó que también constituía una herramienta importante para el seguimiento y
la autorregulación del mismo proceso de aprendizaje. Siguiendo Colén y Giné (2004),
la carpeta de aprendizaje aborda el proceso evaluativo con una doble finalidad, la for -
 mativa (que permite ajustar la enseñanza a las características del alumnado y la acre-
ditativa (que permite valorar si se han adquirido los conocimientos). 
En el inicio de la década de los noventa, la carpeta se empieza a utilizar de forma

bastante generalizada en las escuelas de formación del profesorado del Reino Unido
y de los Estados Unidos. Aquí, esta práctica ha recibido últimamente mucha aten-
ción en el ámbito de la docencia universitaria (Planas, 2006). 
Este instrumento de enseñanza/aprendizaje facilita una metodología de trabajo

didáctico en el que el estudiante participa activamente y se implica en su propio pro-
ceso de aprendizaje, compartiendo con el profesorado los criterios de evaluación, tal
y como se deduce de la definición de carpeta que nos ofrece la Generalitat Valen-
ciana en una ficha metodológica para los recursos del espacio europeo de educación
superior (EEES), coordinada por la Universidad Miguel Hernández (2006):

La carpeta es un método de enseñanza, aprendizaje y evaluación que consiste en la
aportación de producciones varias por parte del estudiante a través de las cuales se
pueden juzgar sus capacidades en el marco de una disciplina o materia de estudio.
Estas producciones informan del proceso personal seguido por el estudiante, y le per-
miten a él y a los otros ver sus esfuerzos e hitos en relación con los objetivos de apren-
dizaje y criterios de evaluación establecidos previamente. 
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En este sentido, la carpeta de aprendizaje del estudiante responde a dos aspectos
esenciales del proceso de enseñanza-aprendizaje. Por un lado, implica toda una
metodología de trabajo y de estrategias didácticas en la interacción docente-discente
y, por el otro, es un método de evaluación que permite unir y coordinar un conjunto
de evidencias para emitir una valoración lo más ajustada posible a la realidad, muy
difícil de obtener con otros instrumentos de evaluación más tradicionales que apor-
tan una visión más fragmentada. 
Por eso, el potencial que tiene la carpeta para identificar habilidades complejas

ha contribuido a su uso expansivo en diferentes ámbitos. Este instrumento se utiliza
en el ámbito de la educación, pero cabe decir que es una idea importada de otros pro-
fesionales, como artistas, fotógrafos y arquitectos, que quieren mostrar su trabajo de
la mejor forma posible. En el ámbito educativo es donde la carpeta se conceptuali-
zará como: 

un conjunto de evidencias respecto del conocimiento y las habilidades que adquirirán
los estudiantes a través de la práctica. Eso puede utilizarse para varios propósitos, el
modelo se basa en la aplicación de principios constructivistas sobre el aprendizaje, la
enseñanza y las formas de recogida de información (Ugalde y López Morales, 1995). 

Según estos autores y Tobin (1994), la carpeta es una colección de trabajos del
estudiante, seleccionados, analizados y ordenados para identificar sus habilidades
reales y sus progresos, para autoevaluarse y para ver el grado con el que llega a sus
objetivos. También para ver la línea que se debe seguir en el alcance de nuevos hitos
para su crecimiento continuo y no sólo para desarrollar los contenidos de una mate-
ria, sino también para reflexionar sobre uno mismo, el propio aprendizaje y las pro-
pias necesidades. 
Así pues, nos sumamos a la valoración de Castro Quitora (2001, «Una aproxi-

mación al concepto y a los propósitos de un portafolio de aprendizaje») cuando dice
que si la carpeta es una «colección de evidencias que no sólo resumen el trabajo aca-
démico de un estudiante, sino que también explicitan procesos de aprendizaje indi-
vidual, describen procesos metacognitivos individuales y procesos socioafectivos
grupales, presentan juicios de evaluación sobre la realización integral, valoran el
alcance de objetivos y el desarrollo de competencias y establecen objetivos futuros
de desarrollo personal y profesional», los procesos metacognitivos que se pueden
desarrollar a partir de ésta son sumamente ricos y esclarecedores de la construcción
de conocimiento encauzada por cada uno de los estudiantes. 
Por lo tanto, la mejor carpeta es aquella que no deja nunca de cambiar. Una car-

peta de aprendizaje es la reflexión de una persona sobre un momento puntual en un
proceso y no es una alternativa a la evaluación; más bien es un complemento nece-
sario. O como afirma otra experta en la materia:

En general, una carpeta de aprendizaje es una compilación sistemática de varios pro-
ductos o artefactos que el estudiante ha recogido a lo largo del tiempo, los cuales
reflejan el desarrollo y el progreso del estudiante en una o más áreas (Chatel, 2001). 
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Farr y Tone (1994) describen la carpeta como un instrumento de evaluación que
recoge información sobre todo el proceso de aprendizaje, y no sólo sobre el producto
final. Para que la carpeta adquiera su significado, debe ser un conjunto de material
trabajado de forma recurrente y no una simple recopilación de material organizado
por criterios cronológicos. El estudiante debe organizar el producto final para que se
puedan seguir las revisiones sucesivas de conocimiento. Ello requiere introducir
valoraciones sobre errores, dudas y conflictos experimentados durante la elabora-
ción de la carpeta. 
Según Martínez, Bordons, Guarro y Manuel (2006), un elemento central de este

proceso es la «reflexión sobre los propios errores», puesto que gran parte del trabajo
gira entorno de producciones escritas que el profesorado devuelve con marcas pau-
tadas para que el alumno pueda autocorregirse. Del trabajo sistemático sobre estos
errores, de la reflexión sobre por qué se producen y cómo se pueden evitar saldrá la
mejora en el uso de la lengua. 
Se trata, pues, de un instrumento que centra todo el protagonismo en el alumnado

e insiste en el proceso de aprendizaje, hecho que lleva asociado un alto grado de
reflexión metalingüística por parte del estudiante. Por lo tanto, consideramos que
puede ser una herramienta valiosa para organizar su trabajo y para darle una serie de
pautas que le conduzca hacia un aprendizaje autónomo (Martínez et al., 2006). 
Llegados a este punto, se debe destacar que esta herramienta de aprendizaje y de

evaluación se debería diseñar y planificar teniendo en cuenta el marco de convergen-
cia europea y, por lo tanto, valorando las competencias genéricas y específicas que el
alumnado de una titulación en particular debe adquirir. En el caso de los Estados Uni-
dos, este tipo de carpetas son muy importantes en el campo de la formación del pro-
fesorado, porque las agencias institucionales que otorgan los certificados iniciales y
avanzados de enseñanza en el contexto k-12 (de preescolar hasta la finalización de la
educación secundaria) evalúan los estudiantes a partir de sus carpetas profesionales. 
Por último y a modo de síntesis, la carpeta se considera un instrumento dinámico

de autoevaluación donde los estudiantes aprenden y amplían sus conocimientos,
organizan y reflexionan sobre su propio aprendizaje y, en definitiva, pueden identi-
ficar por sí mismos qué objetivos se han cumplido y cuáles no, y toda esta evolución
personal se puede ver reflejada en la carpeta, como afirman Alegret et al. (2006). 

1.2. Tipologías de la carpeta de aprendizaje

La construcción de una CAES puede ser fruto de múltiples combinaciones y de la cre-
atividad de las personas que intervienen en ella (docentes, estudiantes, participantes
externos...). Tomando en cuenta este preámbulo, podríamos hablar de diferentes clasi-
ficaciones según la tipología de carpeta a la que nos referimos. Como podemos ver en
el cuadro siguiente, Johnson, Mims-Cox y Doyle-Nichols (2006) nos hablan de nueve
tipos de carpetas: académica, promoción en la carrera y en la profesión, enseñanza y
aprendizaje, desarrollo, exposición, presentación, trabajo, comprensiva y foco. 
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Cuadro 1.1. Tipologías de carpetas
Fuente: Johnson et al. (2006)
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Tipología Propósito Características Uso
Académica Para la evaluación conti-

nua, la valoración de can-
didatos y la evaluación en
un programa. 

Contiene artefactos y
reflexiones basados en las
clases académicas,
proyectos, experiencias
en el campo o programas. 

Para demostrar el
crecimiento experiencial
y académico en una acre-
ditación, certificación o
graduación. 

Promoción en la
carrera y en la
profesión

Proporciona información
sobre las experiencias
que son relevantes en una
promoción profesional. 

Contiene evidencias de
las realizaciones en la
carrera profesional. 

Para entrevistas de
trabajo, concursos de pro-
moción y continuación de
las entrevistas. 

Enseñanza y
aprendizaje

Potencia la reflexión del
alumnado y la interpreta-
ción propia del proceso
de aprendizaje. 

Colecciones personaliza-
das del trabajo del alum-
nado, enfatizando la
apropiación y la autoeva-
luación. 

Para explorar, ampliar y
demostrar el aprendizaje
personal y reflexionar
sobre él. 

Desarrollo Muestra los estadios en el
crecimiento y desarrollo
del trabajo individual y la
dedicación. 

Selección individual del
trabajo que demuestra el
desarrollo secuencial en
el tiempo. Es una
reflexión sobre el
aumento de la actividad
en el trabajo. 

Una evaluación del desa-
rrollo del trabajo del can-
didato. 

Exposición Aparador para demostrar
lo que se ha alcanzado y
para impresionar a otros. 

Es dinámico, expone el
mejor trabajo para
demostrar una competen-
cia y se actualiza. 

Para presentar a una
audiencia (profesor,
trabajador, evaluador). 

Presentación Un dispositivo de la com-
petencia fácil de leer. 

Muestras del mejor
trabajo de una carpeta de
colección. 

Para presentar a una
audiencia. 

Trabajo Muestra el crecimiento
profesional. 

Es una colección
continuada y sistemática
de trabajo extraordinario. 

Una autoevaluación y
una herramienta para
establecer objetivos. 

Comprensiva Un depósito para conser-
var una variedad de los
artefactos que utilizará
una promoción en la
carrera profesional o aca-
démica. 

Archivo actualizado de
recursos con rasgos orga-
nizativos. 

Para seleccionar los arte-
factos para desarrollar
diferentes tipos de carpe-
tas «foco». 

Foco Para presentar en un
marco de promoción de
la carrera académica o
profesional. 

Focaliza en un área espe-
cífica relacionada con la
promoción de la carrera
profesional o académica. 

Para presentar en una
entrevista de trabajo o en
la universidad;
autoevaluación o supervi-
sión; análisis de
fortalezas y debilidades
para la planificación del
desarrollo profesional. 
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La carpeta de aprendizaje en educación superior se nutre de cuatro de estos tipos
(académica, enseñanza-aprendizaje, desarrollo y presentación). Así pues, al incor-
porarse a la práctica docente, responde a propósitos muy variados (Mabry, 1999). 

Cuadro 1.2. Objetivos principales de la carpeta de aprendizaje en educación superior
Fuente: Adaptado de Mabry (1999)

Objetivos principales de la carpeta de aprendizaje en educación superior:

— documentar lo que ha aprendido el estudiante, el proceso de aprendizaje y el
producto o el desarrollo en profundidad de un producto

— conservar trabajos representativos del estudiante 
— evaluar lo que ha aprendido el estudiante, el esfuerzo que ha realizado o su
progreso

— ayudar el estudiante a evaluar su propio trabajo
— retroalimentar lo que ha aprendido el estudiante, su esfuerzo y su progreso
— facilitar al estudiante la búsqueda de trabajo
— documentar o fomentar diversidad de aprendizajes
— individualizar el aprendizaje del estudiante
— mejorar el aprendizaje del estudiante
— evaluar la calidad de la enseñanza en la materia o la calidad del programa
universitario

— promover información de lo que se ha realizado

Comentados los orígenes, las definiciones, las tipologías de carpeta y los objeti-
vos concretos de la carpeta de aprendizaje, procedemos a exponer la evolución de la
CAES dentro del GI-CAES dando pie a la propuesta de aplicación y evaluación
abordada en los capítulos siguientes. 

1.3. La carpeta de aprendizaje como eje vertebrador de la enseñanza, 
el aprendizaje y la evaluación

Inicialmente, las CAES se consideraron un instrumento de evaluación especialmente
indicado para realizar una evaluación continua del estudiante universitario, en el
marco de una docencia comprensiva (aquella que considera principios de equidad y
diversidad) y de un planteamiento evaluativo dialógico. Pero pronto se evidenció
que las implicaciones van más allá del sistema de evaluación y que piden un diseño
metodológico y didáctico muy interactivo donde el protagonismo recae sobretodo en
el estudiante. 
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La incorporación de la CAES a la práctica docente propicia que el profesorado
reflexione sobre los procesos de enseñanza que se deben implantar en las aulas uni-
versitarias y que valore que el sistema didáctico es un todo inseparable, donde la
evaluación es la pieza clave. La CAES aporta al profesorado universitario un motivo
para repensar los procesos de evaluación, así como también una herramienta cohe-
rente para la evaluación continua del trabajo de los estudiantes dentro y fuera de las
clases. Tal y como veremos a lo largo de esta publicación, la CAES es un sistema de
evaluación auténtica muy versátil, pero con unos criterios claros de aplicación que
atribuyen al estudiante universitario la responsabilidad de su propia evaluación y de
su propio aprendizaje. 
En el marco del espacio europeo de educación superior, se ha manifestado la

necesidad de reflexionar alrededor de la formación y la evaluación desde una pers-
pectiva innovadora. Esta innovación, que depende de la emergencia de sistemas
alternativos de seguimiento de los aprendizajes de los estudiantes universitarios, no
se puede hacer improvisadamente sino que todo cambio debe ser debidamente jus-
tificado y evaluado. Analizar la respuesta a las preguntas recogidas en el cuadro
siguiente puede ayudarnos a valorar la idoneidad de la aplicación de la CAES. 

Cuadro 1.3. Preguntas para la reflexión sobre la idoneidad y la aplicación de la CAES
Fuente: Adaptado de Mabry (1999)

1.Descripción y características de la asignatura, su profesor y su alumnado.
2.¿Por qué quiero incorporar la carpeta de aprendizaje en mi curso? ¿Cuál es
mi propósito? 

3.¿Cuál será el contenido de la carpeta? ¿Propondré una carpeta libre, semies-
tructurada o estructurada? ¿Qué índice tendrá? 

4.¿Qué orientaciones y pautas daré al estudiante? 
5.¿Con qué regularidad y cómo revisaré el contenido de la carpeta? ¿Por qué? 
6.¿Cómo haré el seguimiento y la devolución (retroalimentación)? 
7.¿Cuándo y cómo haré la evaluación de la CAES? ¿Qué criterios utilizaré? 
8.¿Cómo se hará la traducción a una calificación final de la asignatura? 
9.¿Cuántas horas de trabajo me supondrá? ¿Dispongo de suficiente tiempo? 
10.¿Qué implicación deberá tener el estudiante en ello? ¿Qué cambios supon-
drá en su forma de trabajar? 

Por eso, a lo largo de este monográfico, además de dar pautas para la aplicación
de la CAES en diferentes contextos y realidades, se reflexiona sobre las bases psi-
copedagógicas del instrumento y sus consecuencias en la práctica del aula universi-
taria, el valor real del sistema de evaluación de la CAES en la universidad y en las
asignaturas propias, el tipo y el papel de los componentes básicos de la CAES, su
estructura y presentación, las variaciones en la dinámica de aplicación, los criterios
de evaluación y la viabilidad de su uso en contextos diversos. 
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El uso de la carpeta de aprendizaje como eje vertebrador de la enseñanza-apren-
dizaje y la evaluación del estudiante exige una interpretación constructiva del apren-
dizaje y una filosofía docente basada en la necesidad de ofrecer a los estudiantes
experiencias ricas y lo más variadas posible. Además de una concepción de la eva-
luación como actividad para la mejora del aprendizaje y la comprobación de resul-
tados (proceso y progreso). 
Su aplicación, por un lado, afecta la función docente en tanto que se convierte

en interactiva, dialogada, comunicativa y participativa del proceso de enseñanza y
aprendizaje, y deja atrás la función simplemente transmisora del profesorado frente
al estudiante. Por otro, da mucho más protagonismo al estudiante y lo sitúa en el
centro de su aprendizaje en la medida que debe evidenciar y reflexionar sobre el pro-
pio aprendizaje, gestionar los propios éxitos y errores, aplicar los conocimientos
adquiridos y autoevaluar los resultados. 
Queremos resaltar la versatilidad y adaptación de la CAES a diferentes titula-

ciones y asignaturas, a varias prácticas docentes y a varios grupos de estudiantes. El
análisis y el contraste de experiencias entre los miembros del GI-CAES de la UAB
nos permiten afirmar que la carpeta de aprendizaje se adapta a diferentes realidades,
tipologías de contenidos, estilos docentes y ritmos, intereses, habilidades, capacida-
des y conocimientos de los estudiantes de educación superior. 
También resaltaremos el carácter personal y único de la evaluación. Las res-

puestas que dan los estudiantes a este sistema de evaluación es abierto y diversifi-
cado, difícilmente encontraremos dos carpetas iguales. Además, permite una mayor
atención a la diversidad del alumnado que actualmente tenemos en la universidad. 
La aplicación de la CAES a las aulas ha supuesto específicamente para el profe-

sorado del GI-CAES, en mayor o menor grado:

— Una reformulación en profundidad de la metodología didáctica, ya que la
aplicación de las carpetas modifica el escenario de la tarea docente, porque
necesariamente se deben introducir metodologías activas dentro del aula.

— Un proceso de reflexión continuo sobre su práctica docente, ya que constan-
temente se deben ir diseñando, adaptando y mejorando nuevos instrumentos
vinculados a los elementos de la CAES: índices, medidas de acompañamiento,
informes, rúbricas... 

— Una mayor gestión y organización de los elementos que acreditan el apren-
dizaje del estudiante expresados en evidencias de aprendizaje. 

— Compartir y hacer visible el proceso de enseñanza-aprendizaje y del sistema
de evaluación, entrando en algunos casos en el terreno de la negociación. 

— Una formación continuada en recursos didácticos tecnológicos (electróni-
cos, digitales, virtuales, gráficos, textuales, orales...) que favorezca y facilite
la adquisición de competencias transversales y específicas; esto nos ha lle-
vado a querer incorporar una mayor diversidad de soportes y de formatos en
la presentación, la elaboración y la evaluación de la CAES. 

— Un cambio del enfoque de la evaluación como estrategia de aprendizaje, ya
que su utilización y realización permite identificar cuáles son las competen-
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cias transversales y específicas que se pueden desarrollar, cuáles se pueden
evaluar y, simultáneamente, cuáles se quieren alcanzar en cada titulación o
asignatura. 

— Un replanteamiento global de las titulaciones, ya que la introducción de las
carpetas de aprendizaje como método de aprendizaje y evaluación puede faci-
litar el diseño de recorridos formativos más coherentes y mejor secuenciados. 

— Una mayor coordinación entre el profesorado y un mayor diálogo e inter-
cambio con los estudiantes. 

Respecto el estudiante se refiere, el uso de carpetas de aprendizaje ha implicado:

— Un aumento significativo de su participación en el aula, ya que la mayor
parte de las actividades están orientadas a desarrollar varias competencias y
esto requiere una participación activa en clase. 

— Una mayor concienciación de su proceso de aprendizaje, ya que el uso de
carpetas le permite visualizarlo y darse cuenta de su capacidad para desarro-
llar procesos metacognitivos. 

— Un aumento del compromiso con el propio aprendizaje y con la propia diná-
mica del aula, ya que su participación es imprescindible en un escenario de
metodologías activas (trabajo cooperativo, método de caso, aprendizaje
basado en problemas...) que lo sitúan como protagonista del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje.

— El uso y la incorporación de nuevos recursos didácticos y tecnológicos
(electrónicos, digitales, virtuales, gráficos, textuales, orales...) que favorezcan
y faciliten el desarrollo de competencias transversales y específicas de la
asignatura. 

— La construcción conjunta del conocimiento en la medida que permite com-
partir materiales, reflexionar y coordinarse con varios grupos con facilidad y
agilidad. 

— Una evaluación compartida y más justa incorporando la evaluación externa
del profesor, la coevaluación entre compañeros y la autoevaluación. 

— Un mayor conocimiento y concienciación del proceso de aprendizaje y su
progreso, con un seguimiento continuado y retroalimentario.

Finalmente, la utilización reiterada de carpetas de aprendizaje permite que los
estudiantes se vayan familiarizando con los elementos de la CAES (índices, medi-
das de acompañamiento, informes de progreso, rúbricas, indicadores...) y que pro-
gresivamente vayan obteniendo un rendimiento y aprovechamiento mayores.
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Desde el GI-CAES de la UAB, justificamos el uso de la CAES en la
medida que:

— Permite el seguimiento del proceso, progreso y aprendizaje por parte del
profesor y del mismo estudiante. 

— Exige la participación activa del alumnado en su propio proceso de apren-
dizaje. 

— Permite una retroalimentación y una comunicación multidireccional entre
alumnos y profesor. 

— Promueve que el estudiante haga valoraciones, reflexione y sea consciente
de los procesos. 

— Favorece la evaluación continuada y el seguimiento del aprendizaje del
estudiante. 

— Permite generar un documento de apoyo para la revisión posterior de con-
ceptos/aprendizajes. 

Y resaltamos la planificación esmerada de los contenidos y procedimientos
implicados en la CAES, y la necesidad de tomar decisiones sobre su índice, for-
mato, artefactos, evidencias de aprendizaje, procesos metacognitivos y evaluación.

1.4. Aportaciones, dificultades y cambios en la aplicación de la CAES 

La reflexión conjunta del profesorado del GI-CAES nos ha permitido recoger una
serie de ventajas y desventajas vinculadas con la CAES. Las características que defi-
nen las aportaciones de la carpeta de aprendizaje en la educación superior, comen-
tadas en el punto anterior, quedan recogidas en la figura 1.1. 
Valorando las aportaciones de la CAES como eje vertebrador de la enseñanza, el

aprendizaje y la evaluación (figura 1.1) es fácil optar por incorporarlas a nuestra
docencia, pero antes se deben conocer algunas de sus limitaciones y de sus cambios
observados con la práctica. 
Las principales dificultades y limitaciones con las que nos hemos encontrado los

miembros del grupo de interés sobre la CAES de la UAB y a las cuales se ha ido
dando respuesta en la medida de lo posible son: 

— Existen algunas condiciones de los grupos y de las materias que limitan el uso
de la CAES: el tamaño del grupo, el curso en el que está situada la asignatura,
el apoyo institucional en la incorporación de la CAES, etc. 

— Las soluciones al uso de la CAES deben surgir del contexto en el que se apli-
can considerando los principios generales que las orientan. 

— Necesidad de tomar decisiones argumentadas y firmes para configurar la pro-
puesta de la CAES que deben desarrollar los estudiantes. 

Carpetas de aprendizaje en la educación superior: una oportunidad para repensar la docencia Eines/5  21

eines_V_cast_març2011_EINES  1/11/3  15:55  Página 21



Figura 1.1. La CAES como eje vertebrador de la enseñanza, el aprendizaje 
y la evaluación

Fuente: Adaptado de Fuentes (2007)

— Resistencias de los estudiantes al presentarles este nuevo planteamiento eva-
luativo. 

— Necesidad de implicación de los estudiantes. 
— Esfuerzo y constancia por parte de los estudiantes. 
— Habilidades de gestión y organización de la información por parte del profe-
sorado. 

— Se deben dar pautas al estudiante. 
— Pide tiempo y constancia al profesorado para dar respuesta a los estudiantes. 
— Pide programar tutorías de seguimiento. 
— La terminología utilizada en la literatura sobre CAES no es unívoca. 
— La primera vez pide una dedicación mayor en la medida que se deben cam-
biar ciertas estructuras y formas de actuación. 

Y para terminar esta recopilación de aportaciones y limitaciones en el uso de la
CAES debemos decir que, con el tiempo, el profesorado va mejorando en su aplica-
ción. En el cuadro siguiente resaltamos los cambios que hemos observado que se
van produciendo con la experiencia.
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Cuadro 1.4. Cambios observados a lo largo de la aplicación de la CAES.

Una vez se han definido las carpetas de aprendizaje, sus aportaciones y limita-
ciones y los cambios generados con la práctica, resaltamos uno de los comentarios
que los estudiantes suelen realizar cuando termina el semestre y dejamos paso a las
orientaciones concretas para una buena aplicación de la CAES.

Los estudiantes que han gozado de una evaluación por carpetas de apren-
dizaje resaltan el ansia y el desconcierto iniciales, que se ven compensados con el
aprendizaje logrado a final del semestre. Además, a diferencia de otras metodo-
logías, la CAES hace que el estudiante sea consciente de su proceso y progreso
de aprendizaje en la medida que se le pide que reflexione entorno a los conteni-
dos de la asignatura y los conocimientos adquiridos, que recibe una retroalimen-
tación continua por parte del profesor (evaluación continua), que se autoevalúa y,
en algunos casos, realiza la evaluación de compañeros (coevaluación).
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CAES De A

Índice de contenidos Bloques temáticos de la disci-
plina

Capacidades trabajadas por el
estudiante

Evidencias Pautadas y obligatorias Combinación de diferentes
tipos de evidencias

Guías, pautas y guiones de
trabajo

Rudimentarios y simples Mejorados y actualizados

Formato Papel Electrónico o digital

Entorno virtual Herramienta de apoyo al
aprendizaje presencial

Construcción de la carpeta

Seguimiento del progreso y
proceso

Lento y complejo Ágil y simple con el uso de las
TIC

Criterios de evaluación Generales, implícitos, creados
por el profesor, sin
participación del estudiante

Más detallados y explícitos,
construidos y compartidos con
los estudiantes. Con la posibi-
lidad de crear rúbricas de eva-
luación

Participación en la evaluación Evaluación por parte del profe-
sor

Incorporación de la
autoevaluación y de la
coevaluación
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2. El índice de la carpeta de aprendizaje

Xavier Gimeno Soria, Neus González Monfort y Noemí Santiveri Papiol

Se parte del concepto de índice como una relación estructurada de evidencias basada
en unos criterios que el profesorado presenta al estudiante al inicio de un período
formativo y donde se explicitan tanto las intenciones educativas como las acciones
que se realizarán para construir cada una de las evidencias que muestren el proceso
de aprendizaje. 
La función básica del índice es ser el punto de partida de un diálogo entre

docente y estudiante para facilitar una negociación enriquecedora que permita
reconstruir el índice al estudiante y proponer una opción nueva contextualizada y
personalizada. Es necesario que el índice de la carpeta de aprendizaje considere las
competencias, los objetivos y los contenidos que la asignatura propone alcanzar. 
Las actividades que se desarrollan durante el período formativo deben permitir

al estudiante reflexionar sobre su proceso de aprendizaje y su progreso, y no sólo en
los productos finales de aprendizaje. Así pues, el índice debe ser versátil y debe per-
mitir recoger las características propias de cada estudiante.

Introducción

Muy probablemente, una de las tareas que el profesorado que utiliza las CAES ha
realizado en su inicio de aplicación es ocuparse de concretar un índice para la pro-
puesta que quiere hacer a los estudiantes con los que trabaja. 
Conocedores de este proceso de iniciación en primera persona, queremos com-

partir con el profesorado usuario de esta guía nuestras apreciaciones sobre los índi-
ces de las carpetas. Por eso dedicamos la primera parte a caracterizar los índices de
las carpetas de aprendizaje y relacionarlos con otros tipos de herramientas y ele-
mentos propios de la planificación docente. A continuación, dedicamos unos apar-
tados a los aspectos formales y de estructura de los posibles índices y acabamos con
algunos ejemplos que, más que modelos, quieren ser puntos de partida prácticos y
aplicados en el aula universitaria.

2.1. Las características del índice

El índice es una relación estructurada de evidencias basadas en unos criterios (perío-
dos de entrega, presentación colectiva o individual, tipo de apoyo, nivel de obligato-
riedad, prelación de valor de cada evidencia, campo temático...) que el docente
presenta al estudiante en el inicio de un período formativo (módulo, curso, ciclo,
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semestre...) donde se explicitan tanto las intenciones educativas como las acciones que
debe realizar para construir cada evidencia (Gimeno Soria y González Monfort, 2006). 
A partir de esta propuesta de definición, las principales características que debe

tener un índice son:

— Ser una relación estructurada de las evidencias. 
— Tener unos criterios claros de estructuración marcados, diseñados y pro-
puestos por el profesorado. 

— Manifestar unas intenciones y acciones educativas que acompañen cada evi-
dencia. 

— Explicitar un valor para cada evidencia dentro de la evaluación.

Por lo tanto, no se podría considerar un índice:

— una lista de actividades
— una colección de evidencias
— una retahíla de contenidos
— una batería de instrumentos de evaluación (trabajos, exámenes, prácticas...)

Consideramos que una de las funciones básicas del índice es ser el punto de par-
tida de un diálogo que docente y estudiante mantendrán durante todo el período de
construcción de la carpeta de aprendizaje. 

El índice propicia la negociación, porque al profesorado le permite: 

— recoger los objetivos y los contenidos que se deben desarrollar (asignatura,
titulación, semestre, ciclo, prácticas...) 

— diseñar y recoger muchos tipos de evidencias a partir de todas las actividades
que se proponen (prácticas de laboratorio, prácticas en empresas, lecturas,
comentarios, diario reflexivo, maqueta, obra artística, presentación oral,
memoria, reseña, revisión bibliográfica, problema, caso...) y que se realizan
según sean obligatorias, optativas o voluntarias

— tener organizado y secuenciado el período lectivo desde el primer momento
— explicitar el sistema evaluación

Y al estudiante le permite:

— visualizar las demandas docentes desde el primer momento
— compartir las metodologías de enseñanza
— ser el protagonista de su aprendizaje, ya que es consciente de todo lo que debe
hacer y aprender

— corresponsabilizarse de su evaluación

Todo esto lo sintetizamos en la figura 2.1.

26 Eines/5 Xavier Gimeno, Neus González, Noemí Santiveri

eines_V_cast_març2011_EINES  1/11/3  15:55  Página 26



Carpetas de aprendizaje en la educación superior: una oportunidad para repensar la docencia Eines/5  27

F
ig
ur
a 
2.
1.
R
el
ac
ió
n 
qu
e 
pe
rm
ite
 e
st
ab
le
ce
r 
el
 ín
di
ce
 e
nt
re
 d
oc
en
te
 y
 e
st
ud
ia
nt
e

In
te

ra
cc

ió
n 

y
ne

go
ci

ac
ió

n

Ín
di
ce

· E
st
ru
ct
ur
a 
ev
id
en
ci
as

· M
an
ifi
es
ta
 in
te
nc
io
ne
s 
y

ac
ci
on
esfa
vo
re
ce

da

S
en

tid
o 

y
si

gn
ifi

ca
do

P
ar
a 
el
 d
oc
en
te

· D
es
ar
ro
lla
 o
bj
et
iv
os
 y
 c
on
te
ni
do

s
· D

is
eñ
a 
y 
re
co
ge
 e
vi
de
nc
ia
s

· O
rg
an
iz
a 
y 
se
cu
en
ci
a 
la
 e
ns
eñ
an
za

· E
xp
lic
ita
 la
 e
va
lu
ac
ió
n

P
ar
a 
el
 e
st
ud

ia
nt
e

· E
st
ru
ct
ur
a 
la
s 
de
m
an
da
s 
do

ce
nt
es

· C
om

pa
rt
e 
la
s 
m
et
od

ol
og

ía
s 
y 
es
tr
at
eg
ia
s

· E
s 
el
 p
ro
ta
go

ni
st
a 
de
 s
u 
ap
re
nd

iz
aj
e

· S
e 
co
rr
es
po

ns
ab
ili
za
 d
e 
la
 e
va
lu
ac
ió
n

eines_V_cast_març2011_EINES  1/11/3  15:55  Página 27



Como dicen Shores y Grace (1998), «no hay dos carpetas iguales»; por lo tanto,
tampoco no hay dos índices iguales, ya que cada índice responde a unos criterios, a
unas intenciones y acciones educativas y a un sistema de evaluación. Pero, aunque
los índices pueden ser diferentes según los propósitos de cada carpeta, se debe tener
en cuenta que el estudiante, al final del proceso, siempre debería formularse una
serie de preguntas para reflexionar y evaluar su proceso de aprendizaje. Algunas
preguntas que propone Zubizarreta (2004) son: 

— ¿Qué, cómo, cuándo y por qué he aprendido? 
— ¿Qué he conseguido en mi aprendizaje? 
— ¿Qué productos y/o resultados demuestran que he aprendido? 
— ¿Qué medidas he tomado para dar cuenta de mi aprendizaje? 
— ¿Qué ha cambiado en mi vida a partir de lo que he aprendido? 
— ¿Qué planes de futuro tengo para continuar aprendiendo? ¿Qué expectativas
tengo? 

Así pues, el índice debería permitir que el estudiante diera sentido y signifi-
cado a su aprendizaje para poder ir construyendo expectativas y orientando su for-
mación y desarrollo profesional. Las declaraciones reflexivas y las autoevaluaciones
son un aspecto muy importante de la carpeta de aprendizaje y, para favorecerlo, se
debe incluir el diálogo, la colaboración y el aprendizaje interactivo y cooperativo
como aspectos importantes del proceso de enseñanza-aprendizaje (Klenowski, 2004).

2.2. El programa o guía docente como documento que explicita las intenciones
formativas

En el marco del espacio europeo de educación superior, la guía docente de la asig-
natura o programa docente es el documento que elabora el profesorado para infor-
mar al estudiante de las características y los requisitos/recomendaciones que se
plantean y el contenido que se desarrollará. Es decir, contiene la información básica
que necesita el estudiante para conocer la asignatura, el módulo o el crédito.

La guía docente o programa, la diseñan los docentes implicados en el desa-
rrollo de una materia, área o titulación y, por lo tanto, su elaboración y aprobación
se hace dentro del marco del departamento, titulación o coordinación correspon-
diente. Cada asignatura responde a una sola guía porque en ella se recoge lo que
se considera básico y fundamental de sus características. Por regla general, se con-
sidera que toda guía debería tener como mínimo los puntos siguientes:

1. Datos descriptivos de la asignatura. Los datos que se incluyen son: curso aca-
démico, nombre de la asignatura, código, tipo de asignatura, módulo, titula-
ción/estudios, número de créditos, temporalización, responsable de la
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coordinación, departamento al cual se adscribe la docencia, profesorado partici-
pante, lengua de docencia, lugar y horario.

2. Presentación de la asignatura. Es una breve introducción que contextualiza la
asignatura en el conjunto de los estudios, ya que tiene por objetivo identificar los
aspectos clave, explicitar el enfoque que se dará, centrar los aspectos principales
y realizar algunas recomendaciones generales.

3. Pre-requisitos establecidos para cursar la asignatura o recomendaciones y
orientaciones previas. Suele ser un tipo de información importante que el estu-
diante debe tener en cuenta, ya que se indican los conocimientos previos que se
deben tener, los itinerarios formativos de los cuales forma parte la asignatura o
qué relaciones mantiene con otras asignaturas.

4. Competencias con las que está relacionada la asignatura y que quiere contri-
buir a desarrollar. En este apartado se deben especificar las competencias gene-
rales que se pretende contribuir a desarrollar y las competencias específicas
relacionadas con el área propia de conocimiento.

5. Objetivos de aprendizaje. Se trata de identificar y de explicitar qué objetivos se
plantea el docente en relación con la asignatura manteniendo una estrecha rela-
ción con las competencias previamente definidas. Es decir, es lo que el docente
pretende que el estudiante logre como consecuencia de su participación activa en
el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

6. Bloques temáticos en los que se organizan los contenidos. En este apartado se
presentan las temáticas que se irán tratando en el desarrollo de la asignatura,
organizadas en bloques o módulos de contenido. El objetivo es identificar los
ejes o núcleos que organizan la asignatura y que pueden ayudar al estudiante a
estructurarlos y jerarquizarlos.

7. Enfoque metodológico. Es una recopilación de informaciones que sirven para
que el estudiante se organice y para conocer cómo será su proceso de enseñanza-
aprendizaje. Esta información lo orienta respecto de la planificación, de las acti-
vidades que debe hacer y de la dedicación global que le supondrá, ya que se debe
explicitar si será presencial (en el aula), dirigido o tutorizado (fuera del aula) o
autónomo (fuera del aula). 

8. Evaluación del nivel de logro de los objetivos (evaluación formativa y evalua-
ción acreditativa). Se recoge la información relevante que hace referencia a la
evaluación de los aprendizajes. Se recomienda que se incluya: el tipo de evalua-
ción (optativa/obligatoria, inicial, continuada, final, autoevaluación, coevalua-
ción...), el período temporal en el que se realizará, el tipo de actividad (de
síntesis, de aplicación...), el agrupamiento que se utilizará (individual, grupal,
por parejas...) y la ponderación/valoración de cada acción en el valor global de
la asignatura.

9. Fuentes de información básica. Normalmente, suele ser una lista de recursos de
información de diferentes tipos que pueden ayudar al estudiante a conocer la
fuentes informativas básicas, como por ejemplo: bibliografía, recursos didácti-
cos, material docente de la asignatura, materiales y herramientas de apoyo, recur-
sos digitales... 

Carpetas de aprendizaje en la educación superior: una oportunidad para repensar la docencia Eines/5  29

eines_V_cast_març2011_EINES  1/11/3  15:55  Página 29



Como se puede apreciar, la guía docente es un documento estructurado y con
unos apartados muy claros y definidos que tiene como finalidad presentar la asig-
natura y explicitar sus características. Es un documento de presentación y en nin-
gún caso no lo es de interacción ni de negociación. Por lo tanto, el estudiante no
tiene ningún papel activo en su elaboración. Es un mero receptor que normalmente
necesita el docente para entenderlo, interpretarlo y darle significado. 
Todas las guías pueden tener la misma estructura y organización (de hecho,

¡deben tenerla!). Sólo cambia el contenido de cada uno de los apartados, que debe
recoger los propósitos de la asignatura, módulo o crédito. 
En la figura 2.2 se presenta la relación que se establece entre la guía de la asig-

natura, el docente y el estudiante. 
Si se comparan las figuras 2.1 y 2.2, se puede observar que el índice permite esta-

blecer un diálogo entre docentes y estudiantes. Es una herramienta de comunicación
y de discusión sobre la cual todo el mundo puede incidir. El docente hace una pro-
puesta, pero después el estudiante la modifica y la hace suya porque tiene un gran
margen de decisión en su construcción. 
En cambio, la guía de la asignatura es un documento donde el docente recoge

toda la información de la asignatura de forma organizada y preestablecida, con la
finalidad de ser presentada al estudiante para que éste reconozca lo que se hará
durante el período que comprende la docencia programada. En ningún caso, el estu-
diante no puede proponer cambios, modificaciones o sugerencias. 
Los límites y las características de la guía de la asignatura los pone la «comuni-

dad académica», el equipo docente. El único límite para definir las características de
la carpeta de aprendizaje es la creatividad del docente y del estudiante (Shores y
Grace, 1998).
En síntesis, como se puede apreciar, la función del índice de la carpeta y de la guía

docente es diferente, porque el objetivo es diferente y porque el uso también lo es.

Mientras que el índice debería ser una herramienta útil para recoger evi-
dencias que ilustren los hitos, los esfuerzos y los progresos de un estudiante en su
proceso de formación y le ayuden a desarrollar su capacidad de autoevaluación,
reflexión y metacognición, las guías deberían ser los documentos que presenten,
organicen y estructuren los objetivos y los contenidos de las asignaturas, con el
objetivo de establecer las características propias que permitan poder realizar estu-
dios comparativos y facilitar el proceso de acreditación de los estudiantes entre
diferentes instituciones de educación superior.
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2.3. Las competencias que el profesorado quiere conseguir que se adquieran

En el momento en el que nos encontramos, es necesario iniciar procesos de reflexión
relativos a las futuras titulaciones (grados y postgrados), planes de estudios y pro-
gramas de asignaturas que vayan más allá de la actual matemática del sistema de
transferencia de créditos europeos (ECTS). Se debería aprovechar el contexto para
propiciar la reflexión sobre las competencias de los estudiantes, la reformulación de
los objetivos y de los contenidos de las asignaturas, las estrategias metodológicas,
los procesos de evaluación, etc., porque si no, lo que haremos será maquillar lo que
tenemos y no hacer una auténtica transformación de la educación superior universi-
taria.
En relación con las competencias (entendidas sintéticamente como las actitudes,

habilidades, capacidades y conocimientos necesarios para un buen desarrollo pro-
fesional y personal), hay que plantearse una educación que permita al estudiante
alcanzarlas y desarrollarlas. Sean cuales sean las competencias que se deben traba-
jar, no hay que olvidar que el estudiante, primeramente, lo que debe hacer es
establecer conexiones entre enseñanza, aprendizaje y evaluación para ser
consciente de su proceso personal y pensamos que la carpeta de aprendizaje lo
permite. 
Según Klenowski (2004), algunas de las competencias que la carpeta de apren-

dizaje puede facilitar y desarrollar son:

— habilidades de alto nivel (resolución de problemas, análisis, síntesis, valora-
ción y creatividad)

— autoevaluación, autorregulación y crítica del propio trabajo
— metacognición o comprensión de los procesos de aprendizaje y valoración de
los éxitos y errores

— reflexión a partir de la valoración de las propias creencias y valores
— mejora de la identidad profesional y compromiso ético con la profesión
— control y autogestión personal (responsabilidad y compromiso con el trabajo
que se debe hacer)

— necesidad de la formación continua y permanente

Algunos estudios muestran que el uso de las CAES mejoran sustancialmente
los resultados de aprendizaje de los estudiantes, ya que se demuestra que desarro-
llan habilidades en organización y planificación, evaluación y autoevaluación,
capacidad de reflexión, integración del conocimiento procedimental, memoria más
exacta y comprensión más profunda de las lecturas y de las temáticas tratadas, par-
ticipación y trabajo en grupo, mejora del propio proceso de aprendizaje, interacción
e intercambio de ideas y satisfacción personal (Klenowski, 2004).

Según un estudio preliminar realizado por el GI-CAES en su primera etapa, el
uso de carpetas de aprendizaje, en sus respectivas asignaturas, habían facilitado el
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desarrollo de varias competencias, pero las más presentes (con un 19 %) eran las
relacionadas con el autoaprendizaje y la autoevaluación, como se puede ver en el
gráfico 2.1.
Justamente, este estudio coincide con varias aportaciones realizadas por exper-

tos en aplicación de carpetas en el proceso de enseñanza-aprendizaje y en la eva-
luación (Klenowski, 2004; Colén et al., 2006; Johnson et al., 2006; Sunstein y
Lovell, 2000). 

2.4. Las actividades de aprendizaje que generan evidencias de proceso, de
progreso y de producto

No entraremos a realizar un repaso detallado de los diferentes tipos de actividades
de aprendizaje que se pueden promover en los procesos formativos en el marco de
la educación superior. Lo que sí nos interesa es destacar algunas cuestiones relacio-
nadas con las actividades de aprendizaje que pueden ser relevantes para el uso fun-
cional de las carpetas de aprendizaje y la evaluación a través de éstas.
En los últimos tiempos, se están diferenciando algunos grandes tipos de activi-

dades previstas por el profesor a través de las cuales los estudiantes pueden adquirir
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Gráfico 2.1. Competencias que permite desarrollar el uso de carpetas de aprendizaje. 
Fuente: Gimeno y Flaquer, 2005.
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y practicar determinadas competencias requeridas para su capacitación y acredita-
ción. Estas son:

— Actividades presenciales: este tipo de actividades pide una interacción
directa entre profesor y estudiante en el mismo espacio y durante el mismo
tiempo simultáneo. Son actividades centradas ahora y aquí. Se llevan a tér-
mino en los espacios formativos que tienen los centros universitarios para
desarrollar lo que tradicionalmente se denominan las clases. Pueden ser expo-
siciones magistrales del profesor, prácticas de laboratorio, etc. Incluso las
salidas de campo acompañadas por el profesorado entrarían en esta categoría. 

— Actividades dirigidas: este segundo tipo de actividades son las que los estu-
diantes hacen con unas pautas de realización muy concretas y deben proceder
de la manera que el profesorado ha establecido para obtener un determinado
tipo de producto; o practicar un determinado tipo de procedimiento que pone
en marcha unas determinadas habilidades. Ejemplos de estas actividades pue-
den ser: réplica de prácticas de laboratorio, aplicación de instrumentos de
recogida de información, construcción de pautas de observación de un deter-
minado fenómeno, etc. Pueden ser presenciales o virtuales. 

— Actividades autónomas: el tercer grupo corresponde a las actividades que
hacen los estudiantes de una manera poco guiada. La guía del profesorado es
mínima. Simplemente queda concretado en unas pautas breves y generales
para llevar a término la actividad determinada. Es el estudiante o el grupo de
estudiantes quienes concretan y amplían lo que se debe hacer y cómo organi-
zarlo. Exigen del estudiante una mayor responsabilidad en su aprendizaje.
Algunas pueden ser: reseñas de lecturas, análisis de datos, redacción de infor-
mes, resolución de problemas, etc. 

— Actividades libres: son el cuarto grupo de actividades y el estudiante las hace
por voluntad propia. Estas actividades no son anticipadas por el profesorado
responsable de la asignatura. Son aquellas actividades que los estudiantes lle-
van a término porque consideran que les aportarán una experiencia de apren-
dizaje significativa y que contribuirán en su formación en la materia o el
módulo concreto. Son actividades también denominadas voluntarias. Son las
más profundas para el aprendizaje del estudiante, ya que conectan significa-
tivamente los contenidos aprendidos con su experiencia vital y cotidiana.
Algunos ejemplos que hemos recogido son: autobiografía, recopilación de
trípticos y programas (documentación) de actividades culturales en las que el
estudiante ha participado, relato sobre una intervención quirúrgica, etc. 

Repasando esta caracterización, fácilmente se puede comprobar que cada cate-
goría no excluye el resto de tipos. También podemos concluir que estos cuatro gran-
des grupos de actividades generan un gran número de productos que pueden
convertirse en evidencias y formar parte del índice de una carpeta de aprendizaje. 
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Las actividades de aprendizaje, sean las que sean y de la naturaleza que
sea, deben ser actividades ricas en recursos materiales o intelectuales para que el
estudiante se aproxime al nuevo conocimiento desde varios canales. Es comple-
tamente arriesgado, didácticamente hablando, plantear escenarios y secuencias de
aprendizaje con un solo tipo de información, por ejemplo, visual, auditiva, cines-
tésica, verbal, gestual, oral, escrita, etc. Cuantos más tipos de información pre-
sentemos para llevar a término una actividad determinada, más posibilidades un
estudiante tiene de poder hacer suya nuestra propuesta según sus capacidades de
percepción y aprehensión de la información.

Las actividades de aprendizaje deben poder ser documentales y heteroeva-
luadas, coevaluadas y autoevaluadas, tanto por los productos que generan
como por los procesos y progresos que los estudiantes han hecho durante su
realización. Poner el énfasis en actividades que sólo generan productos finales es
restringir el aprendizaje a una evaluación de carácter exclusivamente sumativo, ya
que los productos son sólo ejemplos concretos del trabajo de una persona que se
coleccionan para demostrar un conocimiento, habilidad o disposición particular
(Brown e Irby, 2001) sin que intervenga la reflexión. Si, por contra, sólo focaliza-
mos las evidencias orientadas hacia el proceso o el progreso que el estudiante hace
en una actividad determinada, lo que potenciaremos exclusivamente es el valor del
esfuerzo que hace el estudiante o de la destreza que manifiesta; y dejamos de lado
cuales son o han sido los resultados finales de su camino formativo. Es recomenda-
ble equilibrar todas las intenciones en la elección de actividades. 
No queremos dejar de lado aquellas actividades de aprendizaje que ponen el

énfasis en la reflexión sobre la forma en la que el estudiante ha llevado a término su
aprendizaje desde la perspectiva psicocognitiva o psicoemocional. Se trata de acti-
vidades promovidas inicialmente por el profesorado y que poco a poco capacitan al
estudiante en la competencia de aprender a aprender (metacognición). Esto sucede
de forma autónoma o voluntaria cuando el estudiante es capaz de pensar y mejorar
libremente sobre sus procesos de aprendizaje. Como ejemplo, ponemos diferentes
tipos de reflexiones de carácter metacognitivo que se pueden incluir en una carpeta
de aprendizaje, según Johnson et al. (2006):

1. Explicitación de las finalidades: se refiere a los objetivos educativos o pro-
fesionales claramente articulados.

2. Declaraciones reflexivas: pueden ser personales o colaborativas y son el
resultado de las comunicaciones con los tutores y profesores. Son las reac-
ciones y respuestas hacia los productos de aprendizaje y un contexto para cla-
rificar el propósito de la carpeta. También muestran la interacción con los
productos de aprendizaje, el proceso y los otros.

3. Encabezados como afirmaciones: incluyen las identificaciones y las expli-
caciones que proporcionan la lógica de la selección y la inclusión de los pro-
ductos de aprendizaje como evidencias. Hacen referencia a niveles de
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reflexión, a las definiciones presentadas, a las explicaciones sobre los pro-
ductos de aprendizaje y a su fuente.

4. Evaluación continuada y valoraciones del aprendizaje: hacen referencia a
los aspectos formativos y sumativos de la evaluación, indican el crecimiento
o el cumplimiento de los criterios o finalidades, permiten establecer compa-
raciones con el principio y dan vida y significado a los productos de aprendi-
zaje.

2.5. Los aspectos formales del índice

Aunque la estructura formal de una carpeta que evalúa el aprendizaje de un estu-
diante pueda ser muy variada y dependa de los objetivos marcados en cada área
curricular, en su elaboración se pueden diferenciar los apartados siguientes (Barberà,
2005):

1. Una guía o un índice de contenidos que determinará el tipo de trabajo y la
estrategia didáctica, que puede estar totalmente determinada por el profesor o
más abierta a una modificación por parte del estudiante. 

2. Un apartado introductorio a la carpeta que detalle las intenciones, las cre-
encias y el punto de partida inicial de un tema o área determinada.

3. Unos temas centrales que conformen el cuerpo de la carpeta y que contienen
la documentación seleccionada por el estudiante que muestra el aprendizaje
conseguido en cada uno de los temas seleccionados. 

4. Un apartado de clausura como síntesis del aprendizaje en relación con los
contenidos impartidos.

Además, en la elección de una carpeta se deben concretar todos estos aspectos:

— autoría y audiencia de la carpeta
— contenidos por desarrollar
— objetivos y competencias
— estructura y organización concretas
— criterios de evaluación

Las evidencias requeridas por el docente en un índice propuesto deben serlo de
la forma más explícita posible para que éste tenga una función claramente orienta-
dora del proceso de aprendizaje del estudiante. Veamos dos casos que ejemplifican
dos resoluciones divergentes en una misma asignatura del tercer curso de la diplo-
matura de Maestro de Educación Infantil de la Facultad de Ciencias de la Educación
(UAB).
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Cuadro 2.1. Dos modos de proponer evidencias a los estudiantes. Maestro de
Educación Infantil, curso 2006-2007. Atención a la Primera Infancia
(Prof. Xavier Gimeno Soria)

Otro tratamiento deben tener las evidencias presentadas por un estudiante que
estructura su carpeta índice de estructura libre y donde debe argumentar la incorpo-
ración de cada una de las evidencias presentadas. En este segundo caso, es el estu-
diante quien prioriza y valora las evidencias que argumentan los procesos, progresos
y productos de su aprendizaje con argumentaciones fundamentadas y consistentes.

Tanto en un caso como en el otro, el contenido de una carpeta que se con-
creta en un índice determinado dependerá de (Montgomery, 2001):
— el objetivo
— la temática
— el tipo de estructura de la carpeta
— la imaginación del profesor y del estudiante
— los recursos de aprendizaje

Puede incluir: entradas de diario, cartas, fotografías, mapas, tablas, discos,
vídeos, entrevistas, cuestionarios, invenciones, diseños, prototipos, maquetas, traba-
jos escritos, soluciones a problemas, pruebas de autoevaluación, experimentos de
laboratorio, bibliografía, comentarios formativos de los profesores, comentarios for-
mativos de los compañeros, comentarios formativos de profesionales, reflexiones
sobre el aprendizaje, diarios de campo, programas beta, etc. 

2.6. La versatilidad del índice según las características del estudiante

El estudiante debe poder elegir los mejores productos de aprendizaje o partes de las
actividades que muestren un buen desarrollo en su proceso de aprendizaje. Por ello
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es recomendable que el índice sea versátil en función de las características del estu-
diante. El estudiante, por lo tanto, debe saber elegir y reconstruir el índice de la
carpeta siguiendo las orientaciones dadas y sus propias decisiones. El uso de las
carpetas de aprendizaje permite la selección de las evidencias a través de la confec-
ción del índice. 
Un índice debe proporcionar flexibilidad a la hora de presentar las evidencias,

considerando que puede haber evidencias obligatorias, optativas y libres, que se
caracterizan por: 

— Las evidencias obligatorias son acreditativas y garantizan que el estudiante
consigue los objetivos mínimos de la asignatura. Las determina el profesorado. 

— Las evidencias optativas pretenden recoger un abanico de intereses de los
estudiantes y son el resultado de las ampliaciones y relaciones entre los cono-
cimientos que el estudiante realiza en su itinerario de aprendizaje y la expe-
riencia como aprendiz y como persona. Son fruto de un proceso de
negociación entre el profesorado y el alumnado. 

— Las evidencias libres recogen aquellos productos de aprendizaje que el estu-
diante ha realizado voluntariamente y que ha conectado directamente con la
propuesta formativa hecha por el profesor. Son propuestas que el estudiante
hace y justifica y que el profesor encuentra en la carpeta sin esperarlas. 

Colén et al. (2006) dicen que se pueden proponer tres tipos de índices, según el
tipo de evidencias que predominen: cerrado, libre y mixto.

— Índice cerrado. Formado por evidencias obligatorias. Es un sistema donde el
docente marca la pauta de elaboración de la carpeta planteando actividades
concretas que suponen evidencias de aprendizaje. Cuando se plantea este tipo
de carpeta, el estudiante no desarrolla su autonomía ni en la toma de decisio-
nes ni en su independencia intelectual. 

— Índice libre. El estudiante toma sus decisiones sobre qué debe incluir en su
carpeta. Este modelo requiere una tarea previa del docente explicitando sus
intenciones educativas, sus objetivos, sus criterios de valoración y los resul-
tados esperados. El proceso de tutoría y revisión docente-estudiante toma
mucha importancia para que se consiga un progreso del estudiante. Chatel
(2001) nos propone algunas preguntas que los estudiantes deberían plantearse
en el momento de crear sus índices libres: 
— ¿Tengo evidencias que «demuestren» mi esfuerzo, mi progreso y el cum-
plimiento de los objetivos del curso? 

— ¿Necesito múltiples evidencias para un solo objetivo si este parece muy
extenso? 

— ¿Puede una sola evidencia estar vinculada a múltiples objetivos a través
de la reflexión? 

— Índice mixto. Formado por evidencias obligatorias, evidencias optativas y
evidencias libres. De este modo, se pueden garantizar los objetivos mínimos
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y permitir la autonomía y la independencia intelectual del estudiante. Parece
la opción más adecuada al inicio del trabajo con carpetas de aprendizaje. 

Consideramos que debe haber libertad a la hora de reconstruir el índice de
la carpeta de aprendizaje a partir de lo más significativo para el estudiante. Una
de las posibilidades es la clasificación por temas o el orden cronológico, que per-
mite visualizar el progreso del estudiante a lo largo del tiempo (Colén et al.,
2006).

2.7. La reconstrucción del índice por parte del estudiante

Es necesario establecer pautas y criterios para construir la carpeta. Estos criterios
deben ser explicitados previamente por el profesor y, a la vez, deben ser comparti-
dos y, por lo tanto, negociados con los estudiantes. Los intereses y las motivaciones
del estudiante se deben poder considerar. Del mismo modo que se deben considerar
las características del estudiante y permitir la personalización del índice justificando
su recomposición. 
Existe la posibilidad de distinguir entre criterios de realización y criterios de

resultado. Los criterios de realización están relacionados con la validez, la relación,
el rigor y el tipo de tarea. Los criterios de resultado toman en consideración la cali-
dad del aprendizaje realizado y están relacionados con criterios de suficiencia, de
profundidad o de riqueza. 
Independientemente de quien aplique estos criterios (heteroevaluación, coeva-

luación y autoevaluación), conviene incluir siempre la autoevaluación tanto del pro-
ceso como del resultado. Ésta es importante para el estudiante, ya que permite la
reflexión sobre qué ha aprendido y cómo lo ha hecho. En este espacio puede expre-
sar sus sugerencias y temores. 

La carpeta debería ser una reconstrucción, una visualización del proceso de
aprendizaje del estudiante. 

2.8. Algunos ejemplos

Presentamos unos ejemplos de índices utilizados en la educación superior.

La experiencia dirigida por la profesora Neus González Monfort en la asignatura
Ciencias Sociales y su Didáctica I, en la titulación de Maestro de Educación Prima-
ria, durante el curso 2007-2008, en la Universidad Autónoma de Barcelona, es un
intento de llevar a término un aprendizaje reflexivo de las actividades realizadas en
el aula y de los trabajos en grupo. Como la misma profesora explica, éste es un
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índice cerrado, ya que todas las evidencias son obligatorias y, aunque hay un 10 %
voluntario (el apartado «El cajón de sastre»), éste está fuera del 100 % de la pun-
tuación de la carpeta. 

Índice de la carpeta de aprendizaje Ciencias Sociales y su Didáctica I
Curso 2007-2008. Prof. Neus González Monfort 

Carpeta de aprendizaje
1. Las presentaciones
— ¿Quién soy? (individual) 
— ¿Qué hay en la carpeta? (en grupo) 

2. Los materiales básicos de la DCS (35 % en grupo)
— El Q-Sort 
— El Cómico
— Las competencias básicas y el currículum
— El modelo constructivista
— El tiempo y el espacio

3. El medio y las ciencias sociales (15 % en grupo)
— El campo de aprendizaje

4. El terreno que pisamos (15 % en grupo)
— Los expertos nos ayudan

5. La orientación y la evaluación (5 % en grupo)
— Lo mejor y lo peor

6. La estructura (15 % individual) 
— Los fundamentos: las CCSS y la educación primaria 
— Las columnas: la DCS en la formación inicial de los maestros de primaria 
— Los pilares: el trabajo cooperativo

7. Un punto y seguido (15 % individual) 
— Autoevaluación 
— ¿Qué debo aprender, todavía, para «hacer de maestro»? 

8. El cajón de sastre (10 % individual)

En el índice de la carpeta de Comunicación, audiovisuales y educación en Magiste-
rio de la UAB, encontramos evidencias optativas que el estudiante puede reconstruir
siempre que los cambios que se produzca sean razonados.

Índice de la carpeta de aprendizaje Comunicación, audiovisuales y educación
Curso 2006-2007. Prof. Noemí Santiveri

La presentación del índice se hace al inicio del curso, ya que desde el primer día
podemos empezar a elaborarlo. Es un índice mixto porque el estudiante es quien
decide qué evidencias quiere incorporar a su carpeta. 
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El índice prevé una serie de evidencias que se pueden reconstruir o bien no rea-
lizarse, contando siempre con la motivación del estudiante. 

— Una imagen digital que les identifique. Aquella imagen que los define y los
presenta al resto de compañeros. Todo el grupo visualiza en su entorno de tra-
bajo (Intranet) la imagen de cada compañero. 

— Un diario de emociones que debe redactar cada día de clase presencial y que
pretende describir los pensamientos y las emociones que ha sentido a lo largo
de la clase. Este diario debe ser revisado por la profesora durante el tercer día
para verificar si se ha entendido, y al finalizar el semestre se incorpora den-
tro de la carpeta digital. 

— Una evidencia de los aprendizajes conseguidos en el lenguaje audiovisual desde
su vertiente sintáctica, semántica y morfológica. Es una primera lectura que
pueden presentar en cualquier formato digital. Es necesaria la retroalimentación
de la profesora para asegurar al estudiante que es una evidencia positiva. 

— Una evidencia de la aplicación del lenguaje audiovisual en la escuela. Se
muestra a todo el grupo a través de la Intranet y sirve de aprendizaje vicario
de unidades didácticas con ayuda del lenguaje audiovisual. 

— Una evidencia técnica del lenguaje audiovisual desde su vertiente objetiva
(sintaxis, semántica, morfología) y subjetiva (emociones). En esta ocasión, el
formato lo determina la profesora y ellos pueden seleccionar entre diez imá-
genes estáticas. 

— Intervenir en un foro virtual. Las cuestiones que se plantean deben ser diver-
sas para poder ofrecer diferentes centros de interés. 

— Elaboración del reportaje de la producción que ha conducido a la realización
de un clip educativo. No se evalúa ni se pide el producto (un DVD de pelí-
cula), sino el proceso que se ha seguido para llegar a conseguirlo. 

— Ponderación de las evidencias que se habían pedido y valoración de las evi-
dencias presentadas en la carpeta. Esta reflexión conduce a la autoevaluación
y a la nota final de la materia.

En uno de los grupos de la asignatura hay un estudiante con deficiencia visual
grave. Las características del estudiante propiciaron la reestructuración del índice de
modo que no quedara excluido del grupo ni de los aprendizajes. Las evidencias se
basan en el lenguaje auditivo, y se ofrece al estudiante y a su grupo la posibilidad de
trabajar con un equipo de radio. 

En el índice de la carpeta de aprendizaje de Atención a la Primera Infancia, del pro-
fesor Xavier Gimeno Soria, de la UAB, encontramos un ejemplo de evidencia libre
en lo que él denomina «cajón de sastre». El cajón de sastre son «otros materiales»
que no se pueden incluir en los apartados dados por el docente y que permiten al
estudiante incluir evidencias libres. Todos los materiales irán acompañados de un
breve comentario sobre la vinculación de las evidencias con la asignatura. 
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El resto de evidencias de esta carpeta son obligatorias y optativas y pretenden
garantizar la producción audiovisual y grupal.

Índice de la carpeta de aprendizaje Atención a la primera infancia
Curso 2006-2007. Prof. Xavier Gimeno Soria

— Producción individual. Subcarpeta del trabajo realizado individualmente. 
• Carta de presentación. Escrito personal-profesional del estudiante en rela-
ción con la asignatura. Se deberán incluir unos objetivos personales en refe-
rencia al programa y relacionados con la propia formación. Sería interesante
incluir una fotografía. El estudiante cómplice deberá realizar tres preguntas
para obtener más información relevante en función de la carta presentada. Se
deberán incluir las respuestas a las tres preguntas del cómplice. La carta
entera se enviará al profesor antes del 20 de marzo. 

• Crónica de una formación. Diario de las sesiones presenciales de la asig-
natura. 

• Páginas seleccionadas. Selección de tres días de diario. La selección estará
acompañada de los motivos, las razones y los argumentos que se han tenido
para hacerla. 

• El espejo. Documento de autoevaluación de su diario de sesiones y del
aprendizaje que ha hecho en tres momentos diferentes del curso. 

• Crítica editorial trifásica. Análisis crítico de los textos objeto de los semi-
narios de lecturas según la pauta presentada del profesor. 

• Butaca de cine. Análisis crítico de la película visionada en la asignatura
siguiendo la pauta presentada por el profesor. 

• Al descubrimiento del derecho perdido. Trabajo individual sobre uno de
los artículos de la declaración de los derechos de los niños que te ha tocado.
Hay que relacionarlo con el programa de la asignatura. 

• Foto de familia. Análisis de una situación familiar a través de una fotogra-
fía. Elije una foto de tu familia que puedas compartir con tus compañeros
del aula. Se deberá analizar la fotografía desde los conocimientos adquiri-
dos en la asignatura. 

• Autobiografía académica. Documentación que ilustra la propia biografía
relacionada con la experiencia educativa institucional. 

• Informe final de autoevaluación. Este informe cuantitativo y cualitativo
será un documento de autoevaluación del conjunto de las tareas realizadas
durante la asignatura. 

• Informe final de evaluación que el cómplice ha realizado (si procede).
Este informe cuantitativo y cualitativo será un documento de evaluación del
conjunto de las evidencias realizadas (seleccionadas) durante la asignatura
realizada por el cómplice del estudiante. 

— Producción colectiva. Subcarpeta del trabajo realizado en un grupo pe -
queño.
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• Todos tenemos necesidades. Elaboración de una lista de necesidades de los
niños a partir de la declaración de los derechos presentada en clase. 

• ¿Quién vive aquí? Descripción de una situación familiar simulada, des-
cripción de las relaciones entre sus miembros, descripción de la historia
familiar y prospección de las necesidades socioeducativas de la familia que
puede atender un servicio de atención a la primera infancia. 

• La infancia en Europa. Análisis de un servicio de atención a la infancia
extraído del vídeo Se siente un color, producido por la Red Europea de
Atención a la Infancia y visionado en el aula. 

• Estudio de un servicio de atención a la infancia y a las familias. Análi-
sis y confrontación, en un grupo pequeño, de un servicio de atención psi-
copedagógica a la diversidad de la infancia y las familias. Este estudio se
concretará en un informe escrito y en una presentación pública frente a los
compañeros de clase. 

— El acompañamiento. Documentos de seguimiento y de evaluación que hace
el profesor de la carpeta del estudiante (si el estudiante lo considera opor-
tuno). 

— Cajón de sastre. Otros materiales que no se puedan incluir en los apartados
anteriores. Todos los materiales irán acompañados de un breve comentario
sobre la vinculación del material con la asignatura.

Carpetas de aprendizaje en la educación superior: una oportunidad para repensar la docencia Eines/5  43

eines_V_cast_març2011_EINES  1/11/3  15:55  Página 43



eines_V_cast_març2011_EINES  1/11/3  15:55  Página 44



3. La aplicación, el desarrollo y el uso reflexivo 
de la carpeta de aprendizaje
Sílvia Blanch Gelabert, Neus González Monfort y Laura Trafí Prats

La carpeta de aprendizaje permite desarrollar habilidades y prácticas reflexivas para
adquirir las competencias necesarias para la vida personal y profesional (Klenowski,
2004). Su flexibilidad permite explicitar la relación entre la guía docente, el proceso
de enseñanza y la evaluación, ya que la carpeta de aprendizaje proporciona una
estructura a partir de la cual establecer relaciones. 
La construcción de la carpeta de aprendizaje y la selección de las evidencias

suponen un proceso de metacognición, reflexión y de toma de conciencia sobre el
propio aprendizaje, que implica un análisis crítico del conocimiento individual por
lo que se refiere a las asunciones hegemónicas sobre qué significa enseñar y apren-
der (Zubizarreta, 2004). En este sentido, la carpeta de aprendizaje debe ser una
herramienta flexible y de reflexión procesual, continuada y cooperativa de las evi-
dencias del aprendizaje. 

Introducción

Si un docente decide incorporar las carpetas de aprendizaje a sus asignaturas, noso-
tros le sugerimos que tenga en cuenta algunos de los aspectos que presentamos en
este capítulo a la hora de tomar decisiones. Sabemos que en los inicios de utilizar y
desarrollar las CAES aparecen muchas dudas y dificultades; por eso es importante
que tengáis en cuenta algunos de estos aspectos y que progresivamente vayáis incor-
porando otros. Os recomendamos que prioricéis los que sean más alcanzables según
vuestro contexto. 
Por eso, este capítulo se centra en las siguientes ideas: a) el contexto donde se

aplicará la CAES influye en la toma de decisiones del profesorado, ya que éste
deberá tener en cuenta aspectos como la cultura evaluadora de la institución, el tipo
de asignatura o el número de alumnos, entre otros; b) la realización y la construc-
ción de la carpeta de aprendizaje como una recopilación de evidencias individuales
y grupales que pueden ser de diferentes tipos y se pueden relacionar de varias for-
mas para mostrar el proceso y el progreso de cada estudiante; c) el proceso de refle-
xión como aspecto intrínseco de la construcción de la carpeta de aprendizaje; por lo
tanto, se debe documentar el aprendizaje y seleccionar justificadamente las eviden-
cias para construir una narrativa reflexiva que muestre que el estudiante se ha hecho
consciente de su propio aprendizaje; y d) la autoevaluación y la metacognición como
aspectos que se deben incluir necesariamente en el diseño de una carpeta de apren-
dizaje. 
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3.1. Principios que se deben tener en cuenta en el uso de carpetas 
de aprendizaje

El aprendizaje mediante la carpeta «la documentación del aprendizaje y la
articulación de lo que se ha aprendido» (Snadden y Thomas, 1998, pág. 192). Por lo
tanto, las carpetas deberían respetar la autonomía del estudiante y su capacidad de
hacer su propio camino de desarrollo personal y profesional, ya que esto permite y
obliga que sea el responsable de su aprendizaje. «Los estudiantes deberían asumir
la responsabilidad del propio aprendizaje y construir hábitos de reflexión y
análisis apropiados para continuar el desarrollo personal y profesional [la
negrita es nuestra] que le exigirá la vida» (Klenowski, 2004, pág. 132). 
Para diseñar y construir una carpeta de aprendizaje se deben tener en cuenta algu-

nos principios que abonan su uso y desarrollo (Klenowski, 2004): 

— Trabajar a partir de una nueva perspectiva del aprendizaje. En el desa-
rrollo de carpetas, los estudiantes se implican en su aprendizaje como un pro-
ceso interactivo, ya que la carpeta de aprendizaje conecta tanto proceso como
producto. La colaboración, el diálogo y la reflexión forman parte esencial e
intrínseca de la construcción de una carpeta de aprendizaje. Así pues, las acti-
vidades que se proponen llevar a término deben permitir (Flutter, Ershner y
Rudduck, 1999) proporcionar oportunidades para: ser creativo, incorporar
novedades y cambios, ofrecer elecciones, respetar el propio estilo de apren-
dizaje y explicitar la conciencia de progreso del estudiante. Se debe conseguir
fomentar la creatividad y la independencia en el aprendizaje porque el con-
trol pase del docente al estudiante. Es recomendable que los estudiantes ges-
tionen sus propias carpetas y se hagan responsables de organizar y
seleccionar el trabajo que incluyen. También es aconsejable que asuman la
responsabilidad de su desarrollo personal y profesional para poder planificar,
gestionar y evaluar su aprendizaje. La carpeta de aprendizaje debe permitir la
flexibilidad del proceso porque el estudiante pueda trabajar a su ritmo y estilo
y fomentar, así, la autonomía y la autogestión. 

— Diseñar el aprendizaje como un proceso de desarrollo. Se debe permitir
secuenciar el trabajo del estudiante y registrar su progreso, ya que el apren-
dizaje es continuo y la reflexión debe ser la herramienta que permita presen-
tar los cambios y las evoluciones de una forma más efectiva. 

— Analizar los avances y el aprendizaje. Se deben documentar los avances y
esto implica escoger la documentación que permita analizar el aprendizaje.
Por lo tanto, es muy importante incluir valoraciones del propio trabajo, valo-
raciones de los compañeros, valoraciones del profesorado y valoraciones de
los tutores o supervisores. Es imprescindible mantener un diálogo constante
con el entorno y recoger las interacciones, los intercambios y las reflexiones
conjuntas y las autoreflexiones. 

— Autoevaluar el aprendizaje. La autoevaluación es un proceso integral e
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intrínseco a la carpeta de aprendizaje, ya que es necesario que el estudiante se
implique metacognitivamente y reflexione sobre su aprendizaje tanto de
conocimientos como de habilidades, capacidades y valores. 

— Desarrollar una actitud crítica. Los estudiantes deben seleccionar qué evi-
dencias incluyen en la carpeta de aprendizaje y justificar la selección a partir
de realizar juicios razonados sobre la calidad de su trabajo. Esto obligaría a
los estudiantes a reflexionar sobre su experiencia de aprendizaje y a desarro-
llar una actitud crítica y reflexiva, ya que previamente deben analizar, esco-
ger y justificar. Algunas preguntas que deberían hacerse los estudiantes son:
¿Por qué éste es mi mejor trabajo? ¿Cómo lo hice? ¿Qué cambiaría si lo
tuviera que volver a hacer? ¿Qué mantendría de este trabajo? Descripción del
proceso seguido para hacer este trabajo (de dónde obtuve las ideas, cómo lo
realicé, qué problemas tuve, qué estrategias utilicé...). ¿Qué responsabilidad
tuve en él? ¿Cuáles son sus puntos fuertes? ¿Y los débiles? ¿Qué dificultades
tuve? ¿Cómo las superé? 

— Facilitar, orientar, guiar y dinamizar el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje y de evaluación por parte del profesorado. El papel del profesorado se
relativiza y su función cambia respecto de un modelo de enseñanza y de eva-
luación más tradicional. Su papel es fundamental porque debe preparar y ges-
tionar el contexto de aprendizaje para garantizar la guía, la retroalimentación,
el asesoramiento y la reflexión. El docente debe orientar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje para que los estudiantes adquieran seguridad, independen-
cia y control sobre los procesos. Por lo tanto, el profesorado es el responsable
de ofrecer al estudiante tantas experiencias como sea posible que le permitan
adquirir habilidad en autogestión, autorregulación, aprendizaje continuo,
autoevaluación y planificación del trabajo. 

3.2. Aspectos que se deben tener en cuenta en la aplicación de la carpeta de
aprendizaje

Es importante poder establecer unos objetivos claros para la carpeta de aprendizaje
para que ésta pueda ser funcional y responda de una forma coherente a las caracte-
rísticas de la asignatura y a las expectativas tanto del profesor como del alumno. Es
fundamental establecer claramente y estructuradamente los objetivos generales y
concretos que el estudiante deberá alcanzar. Por lo tanto, se deben tener en cuenta
los aspectos siguientes a la hora de definir los objetivos:

— El marco legislativo. El hecho de que una universidad trabaje de forma tra-
dicional o, por el contrario, esté haciendo una conversión hacia el espacio
europeo de educación superior/sistema de transferencia de créditos europeos
(EEES/ECTS) puede favorecer las CAES, ya que es una metodología que
puede facilitar este cambio. 
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— La cultura evaluadora de la institución. Para definir los objetivos de la car-
peta de aprendizaje se deberá considerar el contexto donde se desarrolla la
asignatura. Saber cuál es la cultura evaluadora será muy útil para analizar la
viabilidad del uso de la carpeta de aprendizaje y su aceptación. También es
importante conocer si los alumnos están o no familiarizados con este tipo de
evaluación y, en consecuencia, tomar las medidas necesarias. 

— El plan de estudios. Se debe tener presente la situación de la asignatura en el
plan de estudios que la enmarca y también se deberá considerar la titulación
donde se imparte. Es recomendable conocer el número de asignaturas por
semestre/módulo..., el tipo de asignatura que predomina (semestral, anual...)
o la carga lectiva del plan de estudios, ya que pueden condicionar el uso y la
aplicación de las CAES en el proceso de enseñanza-aprendizaje y de evalua-
ción. 

— El tipo de asignatura que se imparte (disciplinaria, introductoria, finalista,
profesionalizadora...). Se debe considerar el tipo de asignatura donde quere-
mos introducir la evaluación por carpetas de aprendizaje, ya que, según el
papel que tenga en la titulación (de introducción, de especialización, de pro-
fundización, de síntesis...), se deberán considerar unos factores u otros para
definir los objetivos de forma coherente. 

— El número de asignaturas que participan (transdisciplinarias, interdiscipli-
narias...). En algunas instituciones, la carpeta de aprendizaje puede ser com-
partida por varios profesores y asignaturas. En estos casos, es importante que
los aprendizajes estén contextualizados y sean significativos para el estu-
diante. Ello requiere la coordinación del profesorado implicado, que debe
consensuar previamente la finalidad de la carpeta de aprendizaje y delimitar
los objetivos y los contenidos que se deben trabajar. Si hay competencias
transversales, se pueden evaluar conjuntamente teniendo en cuenta el marco
de cada asignatura. 

— La relación con el programa o guía docente. Otro elemento que se debe
tener presente a la hora de trabajar con las carpetas de aprendizaje es el pro-
grama de la asignatura o guía docente. En el diseño del índice, los objetivos
y los contenidos de la guía deben estar presentes, pero no es necesario que
sigan la misma estructura, ya que la lógica y la función son diferentes. 

— El profesor. Cada profesor tiene construidas unas concepciones sobre la for-
mación, la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación. Éstas influirán en la
forma de planificar, impartir y evaluar una asignatura a la vez que incidirán
en las expectativas y el papel que se espera que tengan los estudiantes. 

— Las características del grupo de alumnos. Se deben tener en cuenta algu-
nos aspectos del grupo de alumnos a la hora de tomar decisiones sobre las
dinámicas posibles. Algunos de estos aspectos son: la tipología de los estu-
dios (las exigencias son diferentes para alumnos de doctorado o de un máster
profesionalizador que para estudiantes de primer ciclo), el número de alum-
nos (es diferente tener un grupo de quince que uno de ciento cincuenta), el
perfil del estudiante (el absentismo, la experiencia profesional, otros estudios,
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la simultaneidad con una actividad laboral, entre otros), o la situación horaria
de la asignatura (no es lo mismo impartir docencia a las 10 de la mañana que
a las 8 de la noche). 

A la hora de diseñar los objetivos de una carpeta de aprendizaje no se
puede hacer descontextualizadamente, sino que se deben tener en cuenta los aspec-
tos que condicionan e influyen la dinámica y el desarrollo de la asignatura. El con-
texto en el ámbito educativo es fundamental, ya que puede favorecer o puede
impedir la incorporación de innovaciones docentes.

3.3. Los objetivos del uso de la carpeta de aprendizaje

Hay diferentes tipos de carpeta de aprendizaje que dependen del objetivo y de la
audiencia (destinatarios) para la cual se ha diseñado. Pero a pesar de eso, su diseño
y construcción implican unas prácticas pedagógicas a partir de la autoevaluación crí-
tica, el diálogo, la reflexión sobre el aprendizaje, la interacción y la colaboración.
Los estudiantes no adquirirán estas estrategias cognitivas y metacognitivas hasta que
no se enseñen explícitamente. Por lo tanto, se les debería formar en contextos llenos
de significados (Klenowski, 2004). 
Independientemente de la tipología de carpeta de aprendizaje que se quiera utili-

zar, se deben introducir unos cambios pedagógicos en el proceso de enseñanza,
como por ejemplo: aprendizaje dialogado, tutorías, entrevistas, sesiones personales,
discusiones en grupo, crítica de compañeros, diversidad de actividades y formación
para la investigación. Estos cambios implican diseñar actividades que permitan rea-
lizar un enfoque práctico para desarrollar y aplicar las habilidades al contenido de la
asignatura. Se debe crear un entorno propicio a la participación, la interacción y el
intercambio de ideas, la comprensión más profunda de los contenidos, la reflexión
sobre el progreso y el proceso, la satisfacción personal, la iniciativa y la implicación
(Klenowski, 2004). 
Hay que decir que la construcción de la carpeta de aprendizaje se puede realizar

de forma individual, en grupo o combinando estas dos. Pero si la entendemos como
un instrumento de aprendizaje, reflexión y evaluación, esta sólo se puede considerar
individual, ya que hay unos procesos y progresos que sólo puede realizar el estu-
diante, aunque el producto final sea fruto de un trabajo colectivo. Así pues, se podría
afirmar que (Colén et al., 2006) la construcción de la carpeta es individual, aun-
que necesita el trabajo cooperativo y de colaboración porque es imprescindible
la interacción y el diálogo con otros para: 

— Reflexionar sobre el propio aprendizaje. Esta tarea, a través de la función
dinamizadora y mediadora del docente, se debe incorporar al proceso (en el
tiempo, en las propuestas y en los materiales) de enseñanza-aprendizaje. 
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— Gestionar los propios errores. El estudiante debe poder reconocer sus estra-
tegias logradas y los conocimientos consolidados, pero también las estrate-
gias que no domina y los conocimientos que le faltan. Sólo con este
conocimiento el estudiante podrá tomar decisiones realmente autónomas que
le llevarán por caminos propios y diferentes hacia un mayor y mejor aprendi-
zaje. 

— Dominar los varios contenidos y temáticas. El estudiante tiene que sentirse
atendido en su diversidad, de forma que haya la posibilidad de puntos de par-
tida diferentes (porque hay diversidad de conocimientos previos) y de situa-
ciones de aplicación diferentes (porque hay capacidades, habilidades y
valores varios). 

— Poner en práctica de forma contextualizada los conocimientos adquiri-
dos. Las personas para aprender necesitan conceder un sentido global a los
aprendizajes concretos y saber que una determinada estrategia se puede utili-
zar en contextos diferentes.
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documentos,
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Figura 3.1. Múltiples combinaciones para construir una carpeta
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En síntesis, la dinámica para construir una carpeta de aprendizaje se
enriquece del trabajo grupal y, por lo tanto, es muy recomendable que haya acti-
vidades, trabajos o dinámicas colectivas y cooperativas; pero a la vez la cons-
trucción de una carpeta de aprendizaje requiere unos procesos y unos progresos
que son solo individuales y se deben demostrar a partir de evidencias.

3.4. La construcción de evidencias

La carpeta de aprendizaje comporta una mayor implicación de los alumnos en su
proceso de aprendizaje y de evaluación, hecho que fomenta que participen con un
papel más activo. La construcción de evidencias es uno de los procesos donde el
alumno hace explícito su aprendizaje, reflexiona sobre él y lo muestra de varias
maneras y en varios formatos. Así pues, se entiende que las evidencias son los pro-
ductos finales que forman parte de la carpeta de aprendizaje y que han sido
seleccionados de forma justificada por los estudiantes con la finalidad de mostrar
las habilidades, las capacidades y las competencias logradas (Sunstein y Lovell,
2000). 

Las evidencias son una parte imprescindible de la carpeta de aprendizaje,
ya que muestran y hacen visibles aquellos conocimientos que los alumnos deci-
den destacar de los aprendizajes que han ido logrando durante la asignatura. Por
lo tanto, las evidencias son productos finales que relacionan contenidos y activi-
dades de la asignatura con los procesos de reflexión y de metacognición del estu-
diante, es decir, son la visualización de la construcción de los aprendizajes. 

Tal y como señalan Colén et al. (2006, pág. 50-51), «la carpeta de aprendizaje no
tiene que ser una suma de los trabajos y de las producciones del alumno a lo largo
de la asignatura, es decir, no se trata de incluir en la carpeta las actividades de ense-
ñanza-aprendizaje que se han hecho individualmente o en grupo. [...] La evidencia
de su aprendizaje es la selección que debe incluir en la carpeta». 
Las evidencias, tal y como proponían Colén et al. (2006, pág. 54), pueden ser «tra-

bajos sustantivos, no triviales, que demuestren que el alumno domina el temario de
la asignatura, descripción, reflexión y análisis de los propios procesos de aprendizaje,
transferencias personales, profesionales o académicas de los contenidos trabajados». 
Hay diferentes tipos de evidencias en relación con los objetivos propuestos por

el profesor y el alumno. Las carpetas de aprendizaje pueden mostrar varios momen-
tos de la evolución del estudiante, hecho que proporciona la posibilidad de poder
incluir diferentes tipos de evidencias y las posibles relaciones entre ellas. 
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A continuación, se ha elaborado un cuadro que intenta recoger la tipología y las
relaciones que se pueden dar entre estas evidencias. 
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Las
evidencias

pueden ser de
tipologías
diversas

de información: están relacionadas con los contenidos que se han
trabajado en la asignatura (reseñas, resúmenes, síntesis, mapas con-
ceptuales, apuntes...).

de proceso: muestran los aprendizajes logrados durante la asigna-
tura teniendo en cuenta las mejoras en las competencias logradas
sobre los procesos de aprendizajes durante un período de tiempo
(diarios reflexivos, notas de campo o de laboratorio, parrillas de
observación, grabaciones de vídeo o de audio, fotografías...). 

de producto final: están relacionadas con los objetivos finales de
la asignatura y, por lo tanto, muestran los contenidos aprendidos
(trabajo final, informes valorativos, publicaciones, análisis, diag-
nósticos, diseños de programas, autoevaluaciones, diseños de pro-
yectos, unidades didácticas, cuestionarios reflexivos, exámenes,
estudios de caso, propuestas de intervención, reflexiones finales...). 

autobiográficas: hacen referencia al alumno, a sus conocimientos
y a su evolución personal (presentaciones personales, expectativas,
concepciones o ideas previas, narrativas reflexivas, objetivos per-
sonales de aprendizaje, plan de desarrollo personal, biografía...).

externas: evidencian los aprendizajes mediante una visión u opi-
nión externa que pueden ser otras instancias, un tutor, un profesor,
otros alumnos, compañeros, etc. (devoluciones y evaluaciones del
profesorado, cartas de recomendación, declaraciones de tutores,
premios académicos, becas, valoraciones externas, premios, acredi-
taciones, titulaciones, becas de investigación como estudiante de
grado, coevaluaciones...).

pueden
relacionarse
de formas
diferentes

secuenciales: son evidencias correlativas que muestran una grada-
ción que implica una dificultad creciente.

seriales: son evidencias que muestran un hilo conductor común
pero sin la gradación del caso anterior. 

conectadas: están vinculadas a un tema o un objetivo común, pero
no deben tener necesariamente una relación directa entre ellas.

independientes: son un conjunto de evidencias que no tienen nin-
guna relación entre ellas.

Cuadro 3.1. Tipos de evidencias
Fuente: adaptado de Seldin & Associates (1993) y Seldin (1997)
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3.5. El proceso de reflexión en la construcción de las carpetas de aprendizaje

Según Brookfield (1995), la reflexión y la toma de conciencia sobre el propio
aprendizaje que potencia la CAES implica un análisis crítico de como se cons-
truye el conocimiento, es decir, implica plantearse qué significa enseñar y
aprender. En la CAES, esta reflexión implica la toma de conciencia sobre cuatro
decisiones: 

— La reflexión autobiográfica. Cómo el aprendizaje está mediado por la iden-
tidad del estudiante y sus experiencias previas; cómo el aprendizaje moviliza
el posicionamiento subjetivo del estudiante en relación con cuestiones de
identidad de clase, género, raza, edad. 

— La mirada de los estudiantes. Cómo estos conocimientos previos, los inte-
reses y la localización subjetiva del estudiante conforman posiciones desde
las cuales dialoga situadamente con el saber y con los estilos de enseñar y
aprender. 

— Las experiencias y percepciones de los otros. Cómo el estudiante com-
prende que lo que ha aprendido cooperativamente con los otros estudiantes no
lo podría aprender solo. Cómo el estudiante valora e incorpora las voces y las
devoluciones que los otros (estudiantes, tutores) le proporcionan de sus accio-
nes, procesos y productos de aprendizaje. 

— Las referencias teóricas. Cómo el estudiante ha tenido un posicionamiento
indagativo y dialogante con el saber que aporta la literatura especializada para
contextualizar, conectar, aplicar o transformar conocimientos previos y cono-
cimientos nuevos. 

En este sentido, la CAES tiene que ser una herramienta flexible y de
reflexión procesual, continuada y cooperativa de las evidencias del aprendizaje,
ya que la reflexión necesita un diálogo focalizado en cuatro prácticas interconec-
tadas (Annis y Jones, 1995): la documentación, la selección, el análisis y la edi-
ción de evidencias.

3.5.1. La documentación del proceso de aprendizaje

La documentación del proceso de aprendizaje es una parte esencial de la car-
peta. Documentar el aprendizaje no equivale únicamente a coleccionar docu-
mentos (trabajos, actividades, evaluaciones, etc.) y encuadernarlos juntos. De
acuerdo con Zubizarreta (2004), documentar el aprendizaje es un proceso que
lleva al estudiante a formularse preguntas ante los productos finales de su
aprendizaje.
Algunas preguntas pueden ser las siguientes: 
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— ¿Qué, cómo, cuándo y por qué he aprendido? 
— ¿Con quién o con qué he aprendido? 
— ¿Qué he conseguido en mi aprendizaje? 
— ¿Qué evidencias tengo? ¿Cuáles muestran aspectos y procesos más relevan-
tes? ¿Cuáles son evidencias secundarias o poco relevantes? 

— ¿Qué estrategias he practicado para dejar registro de mi aprendizaje? 
— ¿Qué diferencia ha creado este aprendizaje en mi identidad y biografía? 
— ¿Cómo mi interpretación de las evidencias actuales me hace establecer unos
nuevos objetivos para continuar aprendiendo? 

— ¿Qué recursos y relaciones de aprendizaje me pueden ayudar a perseguir
estos objetivos? 

El profesorado que utiliza la carpeta de aprendizaje puede motivar al estudiante
para que se formule individualmente estas preguntas en diferentes momentos del 

proceso de elaboración. En este sentido, el docente tiene un papel clave en
este acompañamiento porque conoce por adelantado que el pensamiento reflexivo es
conflictivo para el estudiante en la medida que implica una revisión, un cuestiona-
miento y una reformulación de mitos, concepciones erróneas e ideologías estableci-
das que afectan la propia identificación subjetiva del estudiante con el mundo, el
saber y su futura profesión. Tal y como señala Dewey (1910, pág. 10): «Implica
superar la inercia que nos inclina a aceptar sugerencias basadas en la apariencia;
implica la voluntad de soportar una condición mental de agitación y perturbación.
Para decirlo brevemente, el pensamiento reflexivo significa suspender el juicio para
llevar a término más indagación; y el suspenso es algo doloroso... Mantener un
estado de duda y mantener una indagación sistemática y activa son los aspectos
esenciales del pensamiento». 

El profesorado tiene un papel formativo para que la colección de productos
finales que el estudiante configurará de su aprendizaje incluya una aproxima-
ción interrogativa, polisémica, polifónica y multitemporal, en las que estos pro-
ductos se presentarán de manera flexible, significando aspectos, miradas y
voces diferentes del aprendizaje en momentos diferentes del proceso.
Posiblemente, la escritura de un diario de aprendizaje es una de las formas de

documentación que pueden representar el proceso extenso y prolongado de apren-
der. Hay otras actividades puntuales, exámenes, estudios de caso y trabajos de
investigación que pueden mostrar intensamente los cambios y los hitos consegui-
dos en un período específico de aprendizaje, siempre que se convierta en una evi-
dencia. Tal y como plantea Moon (1999), la escritura de diarios es una poderosa
herramienta de documentación del aprendizaje, el que distingue las siguientes cali-
dades favorecedoras de una reflexión activa, prolongada y recursiva del estudiante,
porque la escritura: 

— Obliga a los estudiantes a dedicar tiempo a la reflexión.
— Exige a los estudiantes organizar y esclarecer sus pensamientos de forma que

54 Eines/5 Sílvia Blanch, Neus González, Laura Trafí

eines_V_cast_març2011_EINES  1/11/3  15:55  Página 54



los puedan ordenar en una secuencia lineal. De este modo, reflejan y mejoran
su comprensión. 

— Provoca que los estudiantes focalicen su atención. Hace que los estudiantes
sean activos en su aprendizaje. 

— Ayuda a los estudiantes a saber si comprenden o no una cosa. Si no la pueden
explicar, probablemente no la comprenden. 

— Anima a una aproximación más profunda al aprendizaje de modo que el estu-
diante anticipe la calidad de la comprensión necesaria para la escritura. 

— Capacita al escritor a hablar más claramente. 
— Captura ideas para consideraciones posteriores. 
— Establece un sistema propio para obtener retroalimentación. 
— Puede registrar una corriente de pensamiento y relacionarla con el pasado, el
presente y el futuro. 

— Es creativa y desarrolla estructuras y, por lo tanto, se puede gozar de ella. 
— Hace que el ritmo del pensamiento vaya más lento y, por lo tanto, puede
aumentar su efectividad. 

Como podemos ver en los puntos mencionados, la reflexión requiere tiempo de
elaboración y herramientas que registren esta elaboración para devolver y revisar el
texto tantas veces como sea necesario. Aunque Moon (1999) enfatiza los diarios
escritos, este énfasis en la temporalidad extensa de registro de la experiencia de
aprender se puede obtener también a través de la producción de diarios fotográficos,
sonoros y visuales. Como menciona Pink (2001) inspirándose en Berger y Mohr
(2007), se pueden construir narrativas de imágenes sin acompañamiento de pies de
foto u otros textos escritos donde la ambigüedad de lo visual se convierta en un
motor para el desarrollo de interpretaciones y de reflexividad. 
Al mismo tiempo, no es necesario oponer la escritura a la visualización. Aún así,

la incorporación de texto a los diarios visuales no necesariamente tiene que implicar
un comentario o una explicación de la imagen. El texto y la imagen pueden actuar
como referencias cruzadas o intertextuales. La elaboración de narrativas que combi-
nen reflexivamente texto e imagen (diarios visuales) es muy adecuada para la docu-
mentación longitudinal de procesos de aprendizaje en situaciones de laboratorio,
trabajo de campo, prácticas, asignaturas de taller, etc. 
A continuación presentamos un fragmento del diario visual del estudiante CP, de

una asignatura de la Facultad de Ciencias de la Educación de la UAB. En esta asig-
natura optativa de cuatro créditos se trabaja por proyectos centrados en la experi-
mentación artística y estética con conceptos espaciales, objetuales y volumétricos
extraídos de referentes artísticos modernos y contemporáneos. El fragmento del dia-
rio focaliza un proyecto centrado en la comprensión del objeto cotidiano y la loca-
lización de objetos en el espacio. Como se puede ver en este fragmento, el estudiante
utiliza el diario para describir su proyecto, aun reconociendo la relación con refe-
rentes específicos de la práctica artística, la toma de decisiones sobre los materiales
y el tema del proyecto, las pruebas y los resultados finales, así como la coevaluación
con una compañera donde se discute cómo han trabajado el concepto de objeto y el
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Figura 3.2. Ejemplo de un diario visual.
Análisis de la Forma en 3 Dimensiones: Escultura, curso 2006-2007 (Prof. Laura Trafí)

eines_V_cast_març2011_EINES  1/11/3  15:55  Página 57



concepto de localización. La composición y secuenciación visual están bastante tra-
bajadas, ya que han creado narrativas propiamente visuales, mientras que la incor-
poración de texto añade otros contenidos o voces que no necesariamente describen
o suplantan las imágenes. 

3.5.2. La selección de las evidencias

Una buena selección de las evidencias del aprendizaje está vinculada a la
calidad de reflexión del estudiante. Una cantidad superior de evidencias no signi-
fica que la carpeta sea ni mejor ni más reflexiva. Con frecuencia nos encontramos
con que las carpeta de aprendizaje de mejor calidad documental y reflexivas son
aquellas en las que el estudiante ha dedicado tiempo a la selección de las eviden-
cias que representan momentos clave de su aprendizaje y a la argumentación de
los criterios de esta selección.

A menudo, los criterios de selección de la relevancia y pertinencia de las evi-
dencias están en función de los objetivos de la carpeta de aprendizaje y el propósito
de su uso. En este sentido, Zubizarreta (2004) proporciona datos orientadores (cua-
dro 3.2). 

Un debate importante en la selección de las evidencias es el de estándares
contra estandarización de la CAES. Como se ha dicho anteriormente, las
CAES deben ser flexibles y deben potenciar la autoreflexión y la autonomía de
aprendizaje del estudiante; por lo tanto, sería incoherente con esta concepción
proponer un modelo de carpeta de aprendizaje estandarizada que homoge-
neice los resultados y que permita una aproximación estadística. No obstante,
el establecimiento de estándares de selección es importante para que el estu-
diante focalice la narrativa de su aprendizaje en el contexto, los propósitos y
los objetivos del aprendizaje. Esto le servirá para dar unidad a su carpeta de
aprendizaje. 
Finalmente, el seguimiento de unos estándares cualitativos aporta fiabilidad a la

carpeta de aprendizaje. Según Zubizarreta (2004), una buena solución a la cuestión
de los estándares es proponer modelos de carpetas de aprendizaje en las que se plan-
tee un límite de contenidos prescriptivos y la propuesta de elementos adicionales que
posibiliten al estudiante la incorporación de aspectos individuales y específicos de
su propia experiencia. Al mismo tiempo, dentro de los elementos prescriptivos,
puede haber actividades y trabajos que tengan un carácter abierto y que se puedan
resolver de formas diferentes. La comunicación de estos estándares al estudiante se
puede hacer mediante la elaboración de tablas de criterios de evaluación que mues-
tren diferentes niveles cognitivos y narrativos de elaboración de narrativas reflexi-
vas a través de la presentación de ejemplos específicos de carpetas de cursos previos. 
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Propósitos Competencias Evidencias Narrativa reflexiva 

Mejora del
aprendizaje

Desarrollo, indagación
crítica, foco en objeti-
vos, filosofía de apren-
dizaje

Esbozos, diarios, foros en línea,
correos electrónicos,
declaraciones de objetivos, eva-
luaciones de trabajos de clase,
notas de investigación

Ensayo de autoevalua-
ción centrado en están-
dares, competencias,
objetivos personales o
potenciales y debilida-
des

Búsqueda de
trabajo

Preparación para una
carrera profesional,
versatilidad, ambicio-
nes, potencial para
posibles
contribuciones,
flexibilidad

Presentaciones públicas de pro-
yectos, ejemplos de escritura y
comunicación, currículum
vitae, referencias, evaluaciones
de prácticas institucionales,
certificaciones,
informes/diarios, programas
informáticos, premios,
expedientes académicos

Presentación de la pro-
pia filosofía profesio-
nal

Escritura Voz, creatividad, habi-
lidades varias y flexi-
bles, conocimiento del
oficio, facilidad con el
lenguaje, experiencia
en investigación

Esbozos de ensayos, diarios,
entradas de discusiones en
línea o en servidor de listas,
artículos de investigación,
publicaciones, mapas
conceptuales o presentaciones

Ensayo autobiográfico
que conecta la
experiencia de escribir
con las lecturas, la
vida y la formación

Formación
previa 

Dominio de contenido Productos que demuestren
habilidades, competencia, refe-
rencias, hitos, calificaciones,
transcripciones de entrevistas

Inventario de
competencias y cono-
cimientos

Resolución de
problemas

Pensamiento crítico,
creatividad, aplicación
de conocimiento,
flexibilidad, curiosidad

Diario de resolución de proble-
mas, informes de laboratorio,
programas de ordenador, análi-
sis de hoja de cálculo y de
datos

Perspectiva general
donde se ordenan los
problemas trabajados
por ámbitos,
temáticos, campos de
conocimiento

Experiencias
de campo

Aplicación de conoci-
miento, aplicación de
técnicas aprendidas,
adaptabilidad

Diarios de campo, informes,
grabaciones de vídeo/audio,
fotos, evaluaciones del jefe del
proyecto, solicitud de ayudas,
publicaciones

Informe reflexivo en el
que se ordenen los
diferentes registros del
trabajo de campo para
dar respuesta a los
objetivos y las pregun-
tas que lo han
originado

Cuadro 3.2. Propósitos, competencias, evidencias y narrativas reflexivas
de las CAES 
Fuente: Zubizarreta (2004)
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3.5.3. El análisis y la edición de las evidencias

En la edición final de la carpeta de aprendizaje se prioriza la elaboración de una
narrativa reflexiva única, fundamentada en evidencias que no necesariamente tienen
que estar situadas en el cuerpo de esta narrativa. Así, Zubizarreta (2004, pág. 17)
afirma: «Generalmente, la carpeta de aprendizaje que tengo en la cabeza consiste en
una narrativa reflexiva, cuidadosamente razonada, que dependiendo de sus propósi-
tos captura el aprendizaje en su dimensión, progreso y valor y que está complemen-
tada por una compilación representativa de evidencias concretas. Una alternativa
bastante popular consiste en un número de reflexiones cortas en elementos separa-
dos o agrupados de evidencias, aunque yo prefiero la coherencia y la unidad del aná-
lisis reflexivo, que requiere una única declaración o perspectiva general con
referencias reseñadas sobre las evidencias situadas en un apéndice».

Por lo tanto, la narrativa final debe combinar tres dominios: 

— la documentación (las evidencias debidamente seleccionadas)
— la colaboración (las voces de los otros que han colaborado en la producción
de aprendizajes)

— la reflexión (el diálogo reflexivo con los otros, las evidencias, las referen-
cias)

Es cierto que, con el uso de uno de estos dominios, el estudiante aprende, pero la
investigación en aprendizajes nos aporta elementos para afirmar que en la combina-
ción de estos tres dominios el estudiante aprende más y es más consciente de su pro-
pio aprendizaje, hecho que le ayuda a utilizar el conocimiento de una forma más
significativa. 

Es un argumento común de crítica en la evaluación por carpetas de apren-
dizaje que estas narrativas reflexivas puedan convertirse en un vehículo de
retórica y, a menudo, se duda de su fiabilidad como representaciones de apren-
dizajes genuinos, que realmente hayan tenido lugar en el proceso mental, social
e identitario del estudiante. En este sentido, la mayoría de docentes que utilizan
este método evaluativo enfatizan la conexión creativa e interpretativa de la
reflexión con las evidencias. 
A continuación incluimos algunos fragmentos de un ensayo de autoevaluación del

estudiante IR, que cursó una asignatura obligatoria de primer curso, de cuatro crédi-
tos, de la titulación de Lenguas Extranjeras en la Facultad de Ciencias de la Educa-
ción (UAB). Este ensayo se titula «Decálogo de la educación a través del arte para
maestros generalistas» y tiene como finalidad que los estudiantes enuncien los prin-
cipios elementales que definen a un educador de arte a partir de lo que han aprendido
en la asignatura utilizando las evidencias construidas (a través de las actividades, los
proyectos, el diario de lecturas...). El decálogo invita a los estudiantes a argumentar
conocimientos logrados y conocimientos que se deben continuar consolidando. 
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a la de educador de arte. Creo que esta asignatura ha hecho patente que en artes visuales (como en música o
educación física) los futuros maestros generalistas sufrimos un background muy escaso, similar al común de
la población. Por otro lado, nuestra predisposición a aprender cultura visual tampoco no está garantizada. Per-
sonalmente agradezco la posibilidad que se me abre de trabajar en contacto con las artes. Es un «sueño» con
el que no contaba cuando me incliné hacia las ciencias. Pero desde la limitación de mis conocimientos didác-
ticos creo que la gente especialmente formada en este campo y también como maestros serían el perfil más idó-
neo para un buen aprendizaje de la cultura visual de acuerdo con los criterios de los expertos en cultura visual. 

DECÁLOGO
1. El arte no admite una definición precisa y cerrada. Evoluciona a medida que las personas lo desa-
rrollan, crean de nuevo y lo reinterpretan. Aquí Freednab esquiva la definición de arte e incluso la de
cultura visual. Quizás el error está en las propias definiciones cerradas, que quizás son obsoletas para
las artes y las ciencias sociales [?]. En la carta señalé cómo al empezar la asignatura había ido al Cai-
xaForum y saqueado la librería. Una de las acciones que hacía allí fue buscar inútilmente una defini-
ción de arte satisfactoria para toda la cultura visual contemporánea [...]. 

2. El arte forma parte de una necesidad vital de expresión. Todas las personas viven de un modo u
otro la cultura visual. La cultura no es un lujo, como tampoco no lo es el conocimiento [...]. 

3. El arte es universal en la humanidad a lo largo de su existencia, pero diverso en su manifesta-
ción según cada cultura. 
La cultura expresa la identidad y la alteridad (también la visual). La cultura es propia de cada grupo
social (hay diferencias diacrónicas, étnicas y de estrato social y dependientes del grado y campo de
formación). Es una paráfrasis de lo que dice Freedman. Mi aportación personal es constatar que en
cada idioma aprendido (puedes verlo en mi presentación en euskara) se adopta unas actitudes dife-
rentes también para una larga serie de imágenes pertenecientes a la cultura visual de la comunidad
que usa aquel idioma [...]. 

4. La interpretación y el aprendizaje crítico y maduro de la cultura visual requieren un aprendi-
zaje (y generalmente una enseñanza). 
Creo que la cultura popular propia se aprende por la pertenencia a un grupo, como en el caso de la
lengua propia. Pero la comprensión del alcance general de lo que es cultura visual requiere un apren-
dizaje generalmente guiado por una enseñanza organizada. Como dice Freedman, es lamentable que
la mayoría de adultos no accedan nunca a continuar este aprendizaje como adultos. El arte y la cul-
tura popular suelen crear dificultades a la mayoría de la población, menores en el caso de la cultura
popular propia, que por eso se convierte en masiva. Para mí, este semestre, el aprendizaje ha sido des-
cubrir que lo que yo intuía por libros y comentarios puntuales, de hecho, reconocido y promovido por
el sistema educativo, por lo menos por algunos de sus agentes (quizás con un alcance insuficiente).
En la carta hablé de esta sorpresa mía. [...] 

8. La postmodernidad implica un juicio crítico sobre la realidad. 
Esto, con todo el respeto por Freedman, que «lo ha intentado», lo agradezco a mi profesora Laura
Trafí, que ha arriesgado su salud en nuestra clase intentando extraer de nuestro pensamiento poco cul-
tivado en artes plásticas las visiones críticas que en otros campos sí que somos capaces de producir
con facilidad. Creo que es lo más valioso que he aprendido en esta asignatura. Seguiré pensando cosas
muy feas de algunas obras de arte minimalista, cinético, del pop art y de las performances, pero me
quito el sombrero frente a la riqueza que revelan muchos artistas cuando exponen el significado de
sus obras. En mi trabajo del módulo 3 me costó mucho arrancar de mí un juicio crítico sobre la rea-
lidad que fuera de un posible interés para terceros y no fuera banal. Aunque todavía me cuesta mucho
decidir que lo que hacen muchos artistas no sea un ejercicio de exhibición vacía y superficial. [...] 

10. El aprendizaje constructivista funciona por procesos. No se aprende de golpe, sino a lo largo del
tiempo.
Me ha fastidiado hacerlo mientras lo hacía, y me ha fastidiado enviar informes evaluados. Pero reco-
nozco que así he aprendido mejor a hacer los diferentes pasos. Este informe es la prueba de que lo
estoy intentando para el mismo decálogo y el módulo 3 [...].
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3.6. Las finalidades de la carpeta de aprendizaje: la autoevaluación 
y la metacognición

Uno de los objetivos de toda la carpeta debería ser incorporar la autoevaluación y la
metacognición en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por eso se debería (Esteve y
Arumí, 2004): 

— Transferir progresivamente la conciencia y el control de cada actividad
de aprendizaje al estudiante, sin que por ello el docente pierda la potestad
que le otorga la institución. Se trata de fomentar una relación más simétrica
entre docente y estudiante, de tal modo que ambos participen con responsa-
bilidad real en el proceso de aprendizaje y evaluación. 

— Fomentar en el estudiante un «diálogo interno» con sí mismo que le ayude
a llevar un seguimiento de su proceso de aprendizaje, y esto a través de una
reflexión sistematizada y con el apoyo y la guía del docente. 

— Fomentar en el proceso de evaluación la confluencia de diferentes pers-
pectivas y en diferentes momentos para que se obtengan múltiples eviden-
cias del proceso dinámico que debería suponer todo proceso de aprendizaje.

3.6.1. La autoevaluación

El proceso de reflexión en la carpeta de aprendizaje es fundamental y, por lo tanto,
el diseño y el discurso de una carpeta de aprendizaje deberían ir más allá si quere-
mos que realmente formen parte del proceso de enseñanza-aprendizaje y evaluación
del estudiante. 

Por eso, además de incluir la recopilación de evidencias de una manera
ordenada y estructurada y de crear un diseño creativo que muestre el proceso de
aprendizaje y el proceso intelectual, profesional y personal, deben incluir dos
aspectos fundamentales: la autoevaluación y la metacognición.

Por lo tanto, es necesario desarrollar un modo de entender el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje donde el docente guíe al estudiante en su aprendizaje creando
situaciones y escenarios adecuados para su desarrollo y poniendo a su alcance recur-
sos y actividades que le orienten durante la formación, para que pueda construir su
conocimiento y su modelo de aprendizaje de un modo sólido, crítico, reflexivo y
autónomo (Colén et al., 2006). 

Con este planteamiento, el docente no «desaparece» sino que cambia su
función y va adoptando un perfil de dinamizador, impulsor y favorecedor del pro-
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ceso de enseñanza-aprendizaje. Es decir, los docentes deben participar en el pro-
ceso comunicativo y deben interpretar las situaciones didácticas, pero también
deben gestionar y dirigir la comunicación pedagógica. Deben convertirse en
mediadores (Colén et al., 2006).

Si hacemos cambiar los papeles y las funciones, también podemos hacer cambiar
el espacio, porque la clase puede convertirse en un espacio de aprendizaje de forma
activa y no en una sala donde sólo se escucha al profesor. El aula universitaria
puede convertirse en un lugar donde se participa activamente en la construc-
ción del conocimiento, donde se produce la confrontación de ideas previas con
nuevos contenidos, con nuevas formas de conceptualizar, donde el estudiante
elabora y reelabora los nuevos aprendizajes de forma colaborativa con los com-
pañeros y con el profesorado. 
Así pues, se deben tener en cuenta varias decisiones que tienen que tomarse para

diseñar una carpeta. Algunas son las siguientes:

a) Para reflexionar sobre el propio aprendizaje hay que: 
— Hacer explícitos los contenidos y las intenciones educativas y comprobar
si el estudiante es conciente de ello. 

— Comunicar los objetivos y criterios de evaluación y los recursos disponi-
bles para tener éxito. 

— Favorecer las expectativas positivas del estudiante.
b) Para gestionar los éxitos y los errores propios hay que:
— Establecer mecanismos para detectaros: revisión autónoma, interactiva,
periódica... 

— Proponer actividades de autoregulación o de reelaboración durante el pro-
ceso para reafirmar las estrategias correctas y reelaborar los aprendizajes
no logrados o que no han funcionado. 

c) Para dominar varios tipos de conocimientos hay que: 
— Sentirse competente para localizar y utilizar los conocimientos necesarios
para resolver situaciones problemáticas y complejas. 

— Utilizar varios tipos de conocimientos (habilidades, capacidades, destre-
zas conceptuales, principios de procedimiento...)

d) Para aplicar los conocimientos adquiridos hay que:
— Conocer y aplicar las competencias para la planificación, la selección de
información...

— Adquirir el hábito de anticipar y planificar la acción para tomar concien-
cia de los conocimientos necesarios para resolverlo.

e) Para favorecer el aprendizaje, los docentes tienen que:
— Adaptar la programación a las características contextuales del grupo. 
— Identificar y aplicar actividades y estrategias que faciliten la participación
y la implicación de los estudiantes. 

— Ajustar las expectativas de los estudiantes y de los profesores. 
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— Ayudar a fomentar la autonomía y el espíritu crítico de los estudiantes, ya
que permite impartir el programa previsto y construir los conocimientos
conjuntamente con los alumnos. 

— Mantener una intervención continuada del profesor (un plus de dedica-
ción). 

La autoevaluación o el acto de analizar el trabajo de uno mismo y con-
tarlo no es una habilidad automática, ya que no es un procedimiento que se haga
habitualmente, no se nos enseña y por eso no confiamos en nosotros mismos para
involucrarnos en un análisis minucioso de nuestro trabajo. Como no es fácil, a
continuación proponemos una serie de preguntas para plantear a los estudiantes
(Sunstein y Lovell, 2000): 

Sobre el aprendizaje en el tiempo:
— 1. ¿Qué sabes que no sabías antes? 2. ¿Qué sabes que no sabías hacer antes? 3. ¿Qué haces

que no sabías hacer antes? (Alan Purves, SUNY Albany). 
— 1. ¿En qué difieren tu escritura y tu proceso de composición ahora respecto al momento en

el que empezaste la carpeta de aprendizaje? 2. ¿Qué actividades de clase han afectado tu
escritura y tu proceso de composición este semestre y qué efectos han tenido? (Jeff Som-
mers, Miami University of Ohio). 

Sobre la selección de evidencias: 
— 1. Si tuvieras que elegir uno de los trabajos para representar tu mayor esfuerzo, ¿cuál ele-

girías? 2. ¿Por qué este trabajo supone un esfuerzo significativo? 3. Cuando revisas tu tra-
bajo, ¿cómo determinas qué cosas tienes que cambiar? (Sally Hampton, New Standards
Managing Director, 1992-1995 ELA Portfolio Project). 

— 1. ¿Por qué has elegido estas evidencias concretas para tu carpeta? 2. ¿Qué hace que con-
sideres estas evidencias interesantes? 3. ¿Qué hay en tu trabajo que te sorprenda? 4. ¿Qué
harías de otro modo? (Brian Huot, University of Louisville). 

— 1. ¿Qué quieres que aprenda la gente sobre ti a través de la lectura de tu carpeta? 2. Di
dónde o cómo podrías aprender cosas a partir de tu trabajo. 3. Di alguna cosa en la que
hayas estado trabajando para mejorarla. Haz un esquema de tu crecimiento en este aspecto
concreto a través de las evidencias que presentas. (Eunice Greer, Harvard PACE). 

Sobre la relación entre el programa y las evidencias seleccionadas: 
— 1. ¿Cuántas piezas de escritura has realizado este semestre? ¿Qué géneros hay representa-

dos? 2. ¿Cuál es la información más importante sobre las convenciones del inglés escrito
que has aprendido este semestre? 3. ¿Qué intentarás hacer con tu escritura en el futuro?
(Nancie Atwell, Center for Teaching and Learning, Edgecomb, Maine). 

— 1. Después de revisar todas tus evidencias, ¿qué echas en falta? 2. ¿Qué conexiones exis-
ten entre las evidencias de tu carpeta de aprendizaje? 3. Explica las conexiones (Lora Wolff,
Keokuk High School, Iowa). 

Sobre la relación entre las evidencias, el aprendizaje y ellos mismos: 
— ¿Qué debería saber sobre esta pieza literaria que me ayudara a entender tu trabajo y tu

manera de pensar? ¿Cómo modificarías esta obra para que contara «tu historia» con toda-
vía más claridad? (Linda Carstens, San Diego Unified School Dist). 
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— Si estás reflexionando por razones personales sobre tu trabajo, ¿tienes un modelo de vida o
de carrera profesional en los que encajen estas consideraciones? Si estás intentando mos-
trar a alguien tus reflexiones, ¿cómo harías estas reflexiones evidentes y comprensibles
para la otra persona? (Miles Myers, director ejecutivo NCTE). 

— ¿Qué quieres que tu trabajo diga a los otros acerca de ti? ¿Qué dice el trabajo sobre ti?
¿Cuáles son las diferencias? (Sara Jordan, SUNY Albany). 

— ¿Qué cosas quieres enseñarme sobre tu aprendizaje que de otro modo yo no podría saber?
(Tom Romano, Miami University of Ohio). 

— Revisa el programa. Encuentra evidencias en tu carpeta que ilustren que has cumplido cada
uno de los objetivos (Bonnie Sunstein, University of Iowa). 

Para despertar el análisis reflexivo: 
— ¿Qué hay de diferente en tu carpeta ahora respecto a seis meses atrás? (Jane Hansen, Uni-

versity of New Hampshire). 
— Si piensas en tu trabajo de acuerdo con el «nivel de dificultad», ¿qué elegirías como lo más

difícil y por qué? Por favor, describe lo que intentabas lograr aunque no lo hayas logrado
(Judy Fueyo, Pennsylvania State University) 

Para favorecer y fomentar la autoregulación y la autoevaluación, sería necesa-
rio que ni las expectativas ni los objetivos fueran un misterio para los estu-
diantes; ni la evaluación les debería ser inaccesible. El misterio alrededor del
programa sólo estimula la imitación o la producción de «falsificaciones»: ¿qué
debo hacer para sacar un excelente?, ¿qué se supone que debo poner en mi trabajo?,
¿qué se supone que debo pensar? En estas condiciones, los estudiantes no tienen nin-
guna pista sobre los criterios de evaluación de los docentes. Nuestro trabajo debería
ser ayudarles a hacer su evaluación teniendo la reflexión como herramienta.

3.6.2. La metacognición

La carpeta de aprendizaje también puede ser una buena herramienta
didáctica para el desarrollo del conocimiento metacognitivo, es decir, puede posi-
bilitar los procesos de autorreflexión sobre las fortalezas, debilidades, dificulta-
des, progresos y éxitos de cada estudiante (Castro Quitora, 2002).

Pero siempre surge una pregunta: ¿se puede evaluar la metacognición? ¿Qué
pasa con la evaluación de la metacognición? Si evaluar los conocimientos de los
estudiantes no es fácil, ¿se pueden evaluar sus procesos metacognitivos, sus pro-
cesos de control y autorregulación sobre la propia construcción del conocimiento? 
Seguramente, la respuesta es que no se trata tanto de evaluar la metacognición

sino de ayudar al estudiante a tomar conciencia de los procedimientos estratégicos
utilizados durante todo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esto le permitiría
tomar decisiones sobre su comportamiento estratégico según las alternativas y opor-
tunidades que vaya teniendo. 
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Siguiendo Cerioni (1997), consideramos que se puede potenciar la metacogni-
ción a partir de:

— Utilizar cuestionarios o instrumentos previamente elaborados. El obje-
tivo es que el estudiante reflexione sobre su propio proceso de aprendizaje y
tome conciencia de sus dificultades y facilidades para estudiar y aprender. Por
lo tanto, no se trata de utilizar un cuestionario de vez en cuando para recopi-
lar datos, sino de poner a los estudiantes en situaciones de autorreflexión
sobre los procedimientos que utilizan para aprender y que se pueden analizar
y utilizar para mejorar la enseñanza. 

— Utilizar autoinformes. El estudiante puede hacer informes o descripciones
de lo que hace antes de empezar la tarea, prever qué hará a continuación,
durante su desarrollo, y explicar las razones de cada decisión y del proceso
seguido. Este sistema permite que tome conciencia de los pasos que sigue y
que reflexione sobre las dificultades que tiene.

El ejemplo que incluye es bastante interesante (5. Evaluación cognitiva y meta-
cognitiva: un proceso integrado, párrafo 3): 

RESPONDE INDIVIDUALMENTE
1. Piensa en cómo te preparaste para hacer la evaluación: a) ¿Qué procedimientos

utilizaste? b) ¿Por qué lo hiciste así? c) ¿Cómo los realizaste? 
2. ¿Cuál es tu valoración respecto de cómo te preparaste? Piensa en acciones o pro-

cedimientos que te ayudarían a mejorar este proceso. 

RESPONDE EN GRUPO
3. Coge tu evaluación y cambia tus respuestas con algún compañero. Decide con tus

compañeros las respuestas correctas. Piensa en qué procedimientos utilizáis para
la corrección.

RESPONDE INDIVIDUALMENTE
4. Asigna a cada respuesta 2,5 si es correcta; si no es correcta, asígnale la puntua-

ción que consideres más adecuada. 
5. Suma todas las puntuaciones y ponte la nota. Vuelve a pensar: ¿Estás de acuerdo?

¿Los procedimientos utilizados y seguidos fueron efectivos? ¿Las acciones pensa-
das en la pregunta 2 te servirán para mejorar un resultado futuro? 

La carpeta puede llegar a convertirse en uno de los dispositivos que favorecen
que el estudiante relacione los conocimientos previos con los nuevos conocimientos
y dé sentido y significado a su aprendizaje. Puede ser una herramienta para el segui-
miento, para la autorregulación del proceso de enseñanza-aprendizaje y para la
potenciación de la metacognición. 
Pero no hay que olvidar que en la construcción de toda carpeta intervienen tres

sujetos (Rossi, 2005), aunque lo hacen en momentos diferentes: 
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— quien proyecta y establece la estructura de la carpeta (el docente o el estu-
diante)

— quien organiza la carpeta, incorporando artefactos y reflexiones (el estu-
diante)

— quien analiza y evalúa la carpeta (el docente, el estudiante o un compañero)

Por lo tanto, cada carpeta de aprendizaje es única e irrepetible. No hay dos
carpetas iguales, porque cada una documenta un proceso de enseñanza-apren-
dizaje y de evaluación. Puede haber índices iguales, puede haber productos
finales similares, pero el resultado siempre es diferente y personal.
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4. Herramientas de soporte en el uso de la carpeta 
de aprendizaje 
Javier Jiménez Pelayo, Dídac Segura Aliaga y Alejandra Bosco Paniagua

El soporte clásico de las carpetas de aprendizaje ha sido, hasta hace pocos años, casi
exclusivamente el material impreso. Textos, dibujos, fotografías, planos, borradores,
etc., han servido, y todavía sirven, para documentar el crecimiento y el mérito per-
sonal y profesional en un ámbito determinado. No obstante, el amplísimo desarrollo
de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) y su irrupción en el
contexto de la educación superior están implicando un cambio en los sistemas de
enseñanza, aprendizaje y evaluación. En este contexto, las carpetas de aprendizaje
no se han quedado al margen y, en la mayoría de los ámbitos, es muy difícil encon-
trar alguna carpeta que no tenga ninguna relación con las TIC. La incorporación de
las últimas innovaciones tecnológicas puede agilizar la gestión de esta forma de
aprendizaje y evaluación. Sin embargo, hay que tener en cuenta que el soporte en el
que se desarrolla y presenta una carpeta no es neutral en absoluto, tanto por lo que
respecta al proceso como al producto final, ya que cualquier herramienta que utili-
zamos normalmente condiciona lo que hacemos. Por lo tanto, es muy importante
considerar de qué modo las herramientas que utilizamos en la elaboración de una
carpeta pueden influir tanto en el proceso como en el resultado final del aprendizaje
y qué mejoras comportan. 
En este capítulo desarrollamos una serie de reflexiones que nos ayudarán a pen-

sar para qué y de qué modo una carpeta, que hasta hace poco tiempo se desarrollaba
y presentaba a través de medios convencionales, en general materiales impresos,
puede elaborarse y publicarse con las tecnologías más actuales. Además de presentar
las ventajas y los aspectos críticos que un cambio de esta naturaleza puede implicar,
también hacemos una breve introducción a algunas herramientas y soportes digitales. 

Introducción

El significado primero de soporte cuando hablamos de una carpeta de aprendizaje
tiene relación con el material utilizado para documentar una recopilación de evi-
dencias que forman parte del contenido.
La Real Academia de la Lengua (RAE, 2001) se refiere al material utilizado

como contendedor de información, sea papel u otro tipo de medio tecnológico, como
el disco compacto. 

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

Carpetas de aprendizaje en la educación superior: una oportunidad para repensar la docencia Eines/5  69

eines_V_cast_març2011_EINES  1/11/3  15:55  Página 69



En catalán, el Gran diccionari de la llengua catalana (1998) incluye la interpre-
tación tecnológica en su acepción última del término. 

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

También el Institut d’Estudis Catalans en su Diccionari de la llengua (2007) hace
una referencia explícita a la dimensión tecnológica del soporte. 

Suport. 1 m. [LC] 4 1 m. [BB] [EI] [IN] Material o aparell emprat per a enregistrar
informació. Suport òptic. 4 2 [IN] Suport magnètic Element dotat d’un recobriment
d’un material magnètic, que permet escriure i llegir dades en forma de variacions pun-
tuals de magnetisme. 4 3 [IN] Suport òptic Element dotat d’un recobriment metal·lit-
zat, que permet escriure i llegir dades binàries mitjançant un raig làser. 

El soporte digital engloba actualmente un conjunto de dispositivos de almacena-
miento (disco duro, disquete, disco óptico, CD-ROM, DVD, unidad USB, etc.) sur-
gidos en los últimos años. Si vamos más allá en el tiempo para incluir los sistemas
analógicos, entonces podemos utilizar el término «soporte electrónico», ya que
engloba ambas categorías (analógica y digital). Aunque con características cam-
biantes, diferentes de las actuales, el aprendizaje con soportes electrónicos existe
desde la década de 1950 (Ravenscroft, 2001). Pero es en la década de 1990, con la
revolución de las empresas puntocom, cuando se populariza un conjunto de neolo-
gismos ingleses, como los que añaden la abreviatura e- para hacer explícita su natu-
raleza digital o su vinculación con la era de Internet: e-portfolio, e-learning, e-mail,
e-business y otros (McDonald, 2005). 
Las facilidades para difundir información en cualquier tipo de soporte, ya sea en

papel o en otros medios, siempre han intentado hacerse un pequeño hueco en dife-
rentes contextos educativos. Mientras que en la enseñanza presencial hay un espa-
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cio físico en el que se encuentran el profesor y el estudiante, que facilita una comu-
nicación verbal (y no verbal) simultánea y directa, en la enseñanza no presencial el
profesor suele estar separado físicamente –y a veces también temporalmente– de los
estudiantes, de modo que los materiales impresos, audiovisuales, telemáticos, etc.,
adquieren una mayor relevancia.
El desarrollo de Internet ofrece nuevas oportunidades en todos los contextos de

aprendizaje, incluso en la enseñanza presencial tradicional, ya que permite dar res-
puesta a una serie de cuestiones académicas y de gestión de modo más eficaz y efi-
ciente. Actualmente se utiliza el término «enseñanza virtual» para poner de
manifiesto esta utilización de las nuevas tecnologías y entornos de enseñanza y
aprendizaje electrónicos con nuevos espacios de comunicación utilizados por profe-
sores, estudiantes y otros agentes implicados en los procesos formativos. Se le deno-
mina «virtual» porque el alumno no ve directamente al profesor, sino, como mucho,
una representación «no real» a través de un dispositivo electrónico, lo que no signi-
fica que la enseñanza virtual no pueda complementarse de una enseñanza presencial
o mixta (blended-learning), en la que haya interacción cara a cara con un docente.
Existe una consciencia creciente entre los responsables de fijar las políticas edu-

cativas, los dirigentes de las empresas y los educadores en general, de que el sistema
educativo tradicional, pensado para preparar alumnos para una economía agraria o
industrial, no dará a nuestros estudiantes las habilidades necesarias para triunfar en
la economía y la sociedad del conocimiento del siglo XXI (Khvilon y Patru, 2004). 
El Informe mundial sobre la educación de la UNESCO (1998) expresa que las

nuevas tecnologías suponen un desafío a los conceptos tradicionales de enseñanza y
aprendizaje, ya que redefinen el modo en el que profesores y estudiantes acceden al
conocimiento. Las TIC ofrecen un variado espectro de herramientas que pueden
ayudar a transformar las clases actuales –centradas en el profesor, aisladas del
entorno y limitadas a unos materiales de clase– en entornos de conocimiento ricos,
interactivos y centrados en el alumno (Khvilon y Patru, 2004). 

4.1. Herramientas de soporte en el desarrollo de una carpeta 

A continuación consideraremos un modelo de creación de carpetas de aprendizaje
basado en cinco etapas de desarrollo: contextualización, recopilación, reflexión, pre-
sentación y evaluación (Barrett, 2003). Relacionaremos cada una de estas etapas con
las herramientas de soporte, algunas basadas en las últimas innovaciones en tecno-
logías de la información y las comunicaciones.

Concluiremos que el soporte no desempeña un papel neutral en el desa-
rrollo y la presentación de una carpeta. Siempre existe el riesgo de que las tecno-
logías tomen un protagonismo excesivo dentro de una actividad de enseñanza y
aprendizaje. Por ejemplo, cuando el estudiante dedica una gran parte de su tiempo
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a intentar aprender a utilizar una determinada herramienta o utilizando unos ins-
trumentos que, en vez de facilitar el proceso, lo dificultan. Por lo tanto, es impor-
tante reflexionar y tomar decisiones relativas al soporte y su aplicación en el
desarrollo de una carpeta desde un doble enfoque técnico y pedagógico. Un
momento oportuno para ello es durante la etapa de contextualización, pero tam-
bién es conveniente preestablecer puntos de control a lo largo de todo el proceso
y llevar un seguimiento continuo de los progresos de cada uno de los estudiantes. 

4.1.1. Contextualización

En una primera etapa de contextualización se define el sentido de la carpeta, su
intencionalidad, sus objetivos, los indicadores que pueden observarse para verificar
si se han cumplido los objetivos y los recursos, las restricciones, las posibilidades o
los riesgos asociados. 
Según el contexto, el autor hace una primera selección de soportes y herramien-

tas para su trabajo. En esta selección será esencial tener en cuenta los recursos a su
alcance y las habilidades adquiridas en relación con el uso de nuevas tecnologías. 
La guía docente es uno de los instrumentos a través de los cuales el profesor y

las instituciones educativas pueden informar sobre las características de los diferen-
tes cursos (Borges, 2007). En la educación superior, los responsables educativos
suelen dar facilidades y orientaciones para el diseño y la publicación de las guías
docentes y los programas de estudios, ya sea mediante la distribución de una edición
anual en papel repartida entre los estudiantes en el momento de formalizar la matrí-
cula académica o bien con la difusión a través de una web (IUED, 2007; CEUC,
2006; Salinas y Cotillas, 2005). 
La información de la guía docente normalmente está predeterminada desde el

inicio del curso, de modo que el alumno no participa en su elaboración. Como con-
traposición, el índice es un medio más flexible para contextualizar una actividad de
enseñanza y aprendizaje en torno a una carpeta formativa. Tanto el profesorado
como el alumnado pueden participar en la elaboración de este índice, a partir del
cual se estructura y desarrolla el resto de contenidos. Consúltese el capítulo segundo
de este libro para más información sobre las características del índice y la impor-
tancia que puede tener en la elaboración de una carpeta de aprendizaje. El soporte
asociado a la guía docente es relativamente sencillo, ya que establece una comu-
nicación unidireccional desde los responsables académicos hacia los estudiantes. El
soporte asociado al índice es más rico y complejo, ya que debe permitir una
interacción y una negociación entre el profesorado y los estudiantes. Esta inte-
racción puede ser exclusivamente presencial o bien tener el soporte de plataformas
sociales de comunicación, como una wiki o cualquier otra herramienta de trabajo
colaborativo que permita la construcción compartida del índice. 
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4.1.2. Recopilación

Durante la fase de recopilación se recogen, organizan y gestionan las diferentes pie-
zas de las que estará compuesta la carpeta. Es, quizá, la más larga en el tiempo y la
que supone más trabajo, ya que se basa en la generación y la recopilación de evi-
dencias. En cualquier carpeta se suele valorar positivamente que estas evidencias
representen una selección muestral, con la intención de demostrar una evolución y
una maduración a lo largo del tiempo. 
En una actividad planificada de enseñanza y aprendizaje, las características de

las evidencias recogidas en una carpeta de aprendizaje deberían estar determinadas
por su contextualización, atendiendo a las pautas marcadas desde el inicio, y desa-
rrolladas según el criterio y las posibilidades de los autores, posiblemente bajo las
orientaciones de un profesor o tutor. Como ya hemos comentado anteriormente, la
contextualización puede servir para delimitar el uso de las nuevas tecnologías en la
construcción de una carpeta, sobre todo cuando este uso puede resultar una amenaza
para los objetivos de aprendizaje.
Hay evidencias que parecen imposibles de presentar fielmente ya sea en soporte

electrónico sin más o en papel. Por ejemplo, ¿cómo recoger el olor y el gusto de una
muestra culinaria, el tacto del tejido de una prenda de ropa o los recortes y las manua-
lidades de una composición creativa? En determinados casos, los soportes más ade-
cuados pueden ser otros. En estos casos, la carpeta, aunque no recoja físicamente el
elemento representado, no deja de poder hacer referencia a estas evidencias externas,
del mismo modo que un currículum vitae puede contener referencias a evidencias
académicas y profesionales. Por lo tanto, una carpeta podrá recoger dos tipos de
evidencias: 1) evidencias internas, presentes en la carpeta, como una redacción,
y 2) evidencias externas, desarrolladas fuera del ámbito de la carpeta. 
En la carpeta puede haber una gran variedad de contenidos: un apartado inicial de

presentación, un índice o apartado organizador, una explicación de la organización,
referentes teóricos, la filosofía del autor respecto de lo que se presenta, reflexiones
personales, indicación de puntos fuertes y puntos débiles, recopilación de textos
anecdóticos o extraídos de un diario, aspectos éticos y morales, borradores, materia-
les curriculares, información con elementos multimedia (fotografías, gráficos, ani-
maciones, vídeo, etc.), referentes y resultados de aprendizaje, análisis de procesos de
aprendizaje, evaluaciones o informes externos, informes acreditativos, comentarios
de otros, análisis y valoración personal de los resultados, conclusiones, etc. 

Las herramientas de apoyo para trabajar y dotar de contenido a una car-
peta pueden ser muy variadas y serán básicamente editores o herramientas de
autor. Las herramientas de autor son aplicaciones que facilitan la creación, la edi-
ción y la gestión de diferentes tipos de documentos. Microsoft Office (MS Word,
PowerPoint, Excel, etc.) o la versión alternativa de software libre, de distribución
gratuita, Open Office, resumen algunas de las aplicaciones más populares para la
edición de documentos, hojas de cálculo, etc., sin necesidad de estar conectado a
Internet. También hay aplicaciones que facilitan la creación y el mantenimiento de
páginas web, como Dreamweaver o FrontPage. 
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La llamada «web 2.0» constituye una nueva evolución de las aplicaciones tradicio-
nales hacia un uso más globalizado, donde los usuarios son los principales genera-
dores de contenidos. La Wikipedia es un ejemplo arquetípico de ello. Ideada por
Jimmy Wales a principios de 2001, la Wikipedia constituye una especie de enciclo-
pedia en Internet, donde los contenidos son creados y revisados por voluntarios. No
se exige ni se verifica que los artículos estén redactados por expertos, y su esencia
reside en la colaboración para compartir contenidos de manera libre, fácilmente
accesible a todo el mundo. Otros espacios similares son Flickr, para compartir foto-
grafías, o YouTube, para compartir vídeos. Se atribuye a Dale Dougherty, de la edi-
torial O’Reilly Media, la primera utilización del término «web 2.0», en una
conferencia en 2004, para referirse a este nuevo uso de las páginas web. Como con-
traposición, la «web 1.0» o web tradicional se caracteriza por el hecho de que los
contenidos son producidos y gestionados exclusivamente por profesionales. El cam-
bio de una web a otra ha sido posible gracias a las innovaciones tecnológicas y las
facilidades de uso para usuarios neófitos. Actualmente, cualquier persona que dis-
ponga de un ordenador con posibilidad de navegar por Internet tiene la capacidad de
crear un blog, publicar opiniones, fotos, vídeos, etc. y compartir diferentes conteni-
dos con otros internautas. 

En algunas actividades académicas, las facilidades de uso de las nuevas tec-
nologías ofrecen oportunidades para enriquecer una carpeta con elementos
muy diversos más allá del texto. Es posible escanear documentos elaborados en
papel para incorporarlos en una carpeta digital. También se pueden hacer fotogra-
fías y grabar vídeos de actividades específicas que después pasan un proceso de
montaje y edición con el ordenador utilizando herramientas de edición de vídeo
digital. 

1. Imagen original de Markus Angermeier, traducida al español por Josep M. Ganyet. Bajo licencia
Creative Commons [http://es.wikipedia.org/wiki/Imagen:Web20memeES.png]
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«Aunque algunas herramientas informáticas ofrecen un uso intuitivo y sencillo,
este puede no ser suficiente en determinadas circunstancias. En todas las profesiones
hay un nivel que supera el conocimiento común en torno al uso de un ordenador. Este
conocimiento más específico o profesional se adquiere más efectivamente dentro de
su contexto» (Khvilon y Patru, 2004, pág. 38). Por lo tanto, más allá de las herra-
mientas básicas, de edición de documentos y navegación por Internet, cada actividad
puede requerir herramientas de trabajo características y diferenciadas y determinar
los contenidos específicos más convenientes que se deben incluir en una carpeta.

4.1.3. Reflexión 

Durante los momentos de reflexión, el autor autovalora los propios logros y errores,
es decir, hace una evaluación interna previa a la evaluación externa que harán otros
en la etapa posterior de presentación. 

La reflexión acompaña de manera implícita el proceso de selección y
organización de muestras en la carpeta de aprendizaje. En este momento del pro-
ceso, la utilización de herramientas hipermedia (o cualquier programa que per-
mita crear enlaces entre documentos, aunque los editores de páginas web pueden
resultar especialmente útiles) puede procurar el establecimiento de conexiones
entre las diferentes evidencias de manera fácil. Esta vinculación es posible
incluso si los archivos tienen formatos diferentes.
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Figura 4.3. Se puede reflexionar por escrito tomando notas y haciendo borradores en una
libreta. Un software específico2 también puede ayudar con la creación de mapas conceptuales.
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La incorporación explícita de algunas reflexiones es para algunos autores un ele-
mento esencial de la carpeta de aprendizaje. En este modelo de carpeta, el autor
resume en unas pocas evidencias el estado del proceso; después saca conclusiones
que relacionan este análisis con el contexto y, en particular, con los objetivos pre-
viamente establecidos. Finalmente, recoge las implicaciones que las conclusiones
pueden tener para el futuro y plantea si tienen repercusiones profesionales y perso-
nales. Para Barrett, una carpeta sin reflexiones no es más que una presentación
multimedia o una recopilación de trabajos. Por lo tanto, las reflexiones constitu-
yen una parte esencial del proceso creativo (Barret, 2003, 2004). 

4.1.4. Presentación y evaluación

En la presentación, el autor somete su trabajo a una evaluación externa, se comunica
con su audiencia y recoge diferentes reflexiones y comentarios, ya sea de algunas de
las partes de su trabajo o de su totalidad. En todo caso, todas las carpetas de apren-
dizaje se evalúan en su contexto, lo que propicia una nueva contextualización y que
el ciclo de su desarrollo pueda empezar de nuevo otra vez. 
Podemos distinguir las siguientes características de un proceso de presentación y

evaluación: 

— ¿Quién evalúa? La evaluación puede ser realizada por un docente o más (eva-
luación académica), por compañeros o iguales (peer-review, coevaluación) o
por diferentes grupos de interés (stakeholder assessment, evaluación profe-
sional). 

— ¿Qué se evalúa? ¿Por qué? ¿Con qué motivo? Los criterios de evaluación son
conocidos y compartidos por todos (sobre todo por evaluadores y evaluados)
y están recogidos explícitamente en un documento público o bien hay ele-
mentos no explicitados, consensuados o compartidos. En las actividades pla-
nificadas de enseñanza y aprendizaje, las características de la presentación y
la evaluación tienen que estar determinadas desde el inicio, por ejemplo,
explicitadas en un apartado específico de la guía docente o expuestas durante
una etapa inicial de contextualización. Las finalidades últimas de la evalua-
ción pueden ser diversas (evaluación inicial o diagnóstica, evaluación forma-
tiva, evaluación final o sumativa). Los criterios de evaluación tienen que ser
explícitos y coherentes con el conjunto de la actividad de enseñanza y apren-
dizaje. 

— ¿Cómo y cuándo se evalúa? Hay sesiones puntuales reservadas sólo para la
presentación expositiva de carpetas o bien la carpeta puede ser evaluada en
cualquier momento a lo largo del todo el proceso. Se evalúa de manera indi-
vidualizada o grupal.

Las características de la presentación y la evaluación mantienen una rela-
ción directa con los tipos de soportes asociados. 
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Por ejemplo, en una sesión de evaluación académica presencial, los alumnos
pueden disponer de unos criterios o pautas que tienen que seguir, con referencia
explícita al tiempo de exposición, los recursos disponibles (pizarra, proyector...), etc.
Generalmente, en este tipo de presentaciones el autor tiene la oportunidad de dotar
de personalidad propia su exposición cuidando los detalles organizativos y estéticos;
por ejemplo, utilizando adecuadamente los recursos disponibles (imágenes, audio,
vídeo, etc.). Las aplicaciones ofimáticas han avanzado mucho en los últimos años y
han hecho que las presentaciones con transparencias puedan realizarse de manera
relativamente sencilla con programas informáticos como MS PowerPoint, OpenOf-
fice Impress o Zoho Show. 
La evaluación también puede basarse en la observación de un trabajo accesible

desde la red, que se ha ido enriqueciendo durante un largo período de tiempo. Para
ello, hay diversas plataformas que permiten la publicación de contenidos, donde el
autor puede mostrar sus reflexiones y establecer un diálogo con otros en torno a las
evidencias presentadas. A continuación, introduciremos algunas de estas platafor-
mas.

4.2. Plataformas de gestión del aprendizaje 

Las plataformas de gestión del aprendizaje (learning management systems, LMS)
son definidas por Collis y Moneen (2001) como un conjunto integrado de software
accesible por Internet que ofrece servicios relacionados con la planificación, la dis-
tribución y la gestión de diferentes cursos. Actualmente, algunas de las plataformas
más populares son Moodle, Sakai, BlackBoard o WebCT.3

En general, estos sistemas: 

— Tienen como funciones principales la gestión, la administración, la informa-
ción, la distribución y la comunicación entre instructores y estudiantes en
contextos didácticos muy variados. 

— Integran diferentes prestaciones y facilidades para la edición y la difusión de
información, la interacción con contenidos multimedia (textos, enlaces, imá-
genes, vídeos, etc.), la realización de actividades formativas específicas, etc.

— Son accesibles de manera rápida y fácil (interfaz web) a través de un navega-
dor. Cuando el número de alumnos es relativamente elevado, se basan en
arquitecturas cliente-servidor muy potentes. 

— Incorporan facilidades de comunicación y de interacción social que favorecen
el intercambio de información y el trabajo colaborativo: correo electrónico,
foros, wikis, etc. Estas facilidades son muy importantes desde el punto de
vista comunicativo, tecnológico y pedagógico (Kaplún, 2001).

3. WebCT pasó a formar parte de la compañía BlackBoard en 2006.
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Pese a que originariamente las plataformas de gestión del aprendizaje se desa-
rrollaron para gestionar programas de enseñanza a distancia, actualmente se utilizan
de manera complementaria en las clases tradicionales presenciales (Bartolomé,
2004). En todo caso, estas plataformas condicionan al estudiante a la hora de traba-
jar con el entorno en cuestión (Barrett, 2003). Esta limitación es menor si el pro-
grama recoge de manera satisfactoria las necesidades específicas de sus usuarios. En
este sentido, las instituciones educativas intentan ofrecer una plataforma única para
toda la comunidad, conocida en la educación superior en muchos casos como «cam-
pus virtual» (Ortiz, 2007). 
Algunas publicaciones recientes nos ilustran que estos entornos pueden ser úti-

les para trabajar con carpetas de aprendizaje, ya sea durante las etapas de presenta-
ción y evaluación o durante todo el proceso de desarrollo. Es el caso, por ejemplo,
de De Juan Herrero et al. (2007) o de Kavaliauskiene y Mageikiene (2006). De Juan
Herrero et al. nos hacen partícipes de su experiencia en el uso del campus virtual
para diferentes proyectos de investigación docente en el primer curso del programa
oficial de posgrado (máster y doctorado). Kavaliauskiene et al. ilustran cómo la cre-
ación y el desarrollo de un blog por parte del alumno, de manera individual, puede
favorecer el aprendizaje del inglés y, al mismo tiempo, preparar a los alumnos para
nuevos contextos de comunicación basados en el uso de Internet y las TIC. De esta
última experiencia, podemos llegar a la conclusión siguiente: 

En situaciones particulares quizá no es necesario disponer de todas las
prestaciones de un campus virtual, puesto que, con un espacio de discusión (foro
o wiki) o un blog ya se obtienen algunas de las características deseadas para tra-
bajar determinados aspectos de la carpeta. 

4.2.1. Campus virtual

Según Ortiz (2007), podríamos hacer una gradación de plataformas, desde un servi-
dor de páginas web sencillas4 hasta un portal, un sistema de gestión del conoci-
miento (CMS) o –específicamente– del aprendizaje (LMS o LCMS), para llegar
finalmente al concepto de campus virtual. El campus virtual es idealmente algo más
que un sistema de gestión del aprendizaje, que se adapta a las necesidades y los
requerimientos de una comunidad académica (profesores, investigadores, estudian-
tes, administradores, etc.) en la educación superior. 
En el caso de la UAB, el sistema digital de gestión de la enseñanza es el campus

virtual (CV) de la Autònoma Interactiva (OAID), que, aunque no constituye una
aplicación específica para la gestión de carpetas de aprendizaje, ofrece diversas uti-

4. Páginas web estáticas, sin contenido dinámico ni en el cliente ni en el servidor (ni JavaScript, ni
PHP, ni similares). 
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lidades que permiten su uso en este sentido (Yábar, Hernández, López y Castellà,
2006). Por una parte, diferentes aspectos administrativos (alta y baja de asignaturas,
autentificación y autorización de usuarios, etc.) están bien resueltos y requieren muy
poco esfuerzo por parte del docente. Por otra parte, el sistema permite establecer un
calendario de entrega de materiales digitales. El docente puede evaluar los docu-
mentos entregados directamente desde la misma herramienta y toda esta informa-
ción queda almacenada. 
Actualmente, las universidades catalanas participan en un proyecto para dispo-

ner de un campus virtual común, basado en software libre y con licencia GPL (Cam-
pus, 2007; Santanach, Casamajó, Casado y Alier, 2007).

4.2.2. Espacios de discusión, foros y wikis 

Los foros digitales son un espacio de comunicación asíncrona, donde cada interlo-
cutor puede continuar lo que ha dicho otro creando un hilo de discusión de exten-
sión variable. Generalmente, los foros disponen de un moderador encargado de
poner orden cuando lo considera necesario, de modo que puede abrir nuevos temas
de discusión, resolver dudas sobre el funcionamiento y las pautas de comporta-
miento en este entorno, etc. En un contexto educativo, el mismo profesor puede asu-
mir este papel de moderador o –si lo cree conveniente– delegar esta función en
alguno de sus estudiantes. 
Las wikis proporcionan una interfaz amigable para la edición rápida en red de

páginas web remotas. De hecho, la inmediatez en la creación de contenidos es lo que
le da este nombre, puesto que wiki wiki es un término hawaiano que significa
«deprisa». El ejemplo más conocido de espacio wiki es la Wikipedia. Estos entor-
nos facilitan el trabajo colaborativo para obtener un documento hipertextual
común sobre cualquier tema de conversación. Algunas de las características des-
tacables de una wiki son las siguientes: 

— A diferencia de un foro, una wiki proporciona mayor flexibilidad, de modo
que un autor puede modificar las aportaciones hechas por otro, generalmente
para introducir mejoras en el resultado final. 

— Las wikis pueden constituir un medio de comunicación alternativo al correo
electrónico (LeFever, 2007), sobre todo cuando en un asunto concreto puede
haber involucradas más de dos personas. Si sólo se utilizan correos electró-
nicos existe el peligro de perder el hilo de la conversación y puede ser más
difícil seguir los cambios, las decisiones que se van tomando y las modifi-
caciones que se van haciendo en diferentes documentos. 

— Aunque la wiki suele ser de carácter público, hay wikis con listas de acceso
para determinar qué usuarios tienen permiso para leer o modificar determina-
das páginas. Un administrador del entorno proporciona los permisos corres-
pondientes.

— Una wiki de acceso público puede requerir pautas y normas de conducta para
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evitar que nadie se sienta ofendido, con las sucesivas modificaciones del con-
tenido. La Wikipedia proporciona una página de discusión paralela en la que
dialogar sobre posibles modificaciones y justificarlas razonadamente.

— Las wikis suelen proporcionar un sistema de control de versiones que prote-
gen los contenidos de actos de vandalismo al permitir consultar y recuperar
contenidos previos en el tiempo. También se puede comparar el estado de una
página en dos momentos de su historia para observar las aportaciones y las
modificaciones que se han hecho durante un determinado intervalo de tiempo. 

Hay otros espacios de discusión además de los foros y las wikis. Estos dos pro-
porcionan un entorno de comunicación asíncrona que facilita el trabajo colaborativo.
Otro sistema, el chat, permite una comunicación síncrona (en tiempo real) entre dos
o más personas. Generalmente, una vez cerrada la comunicación en el chat, todo lo
que se ha dicho en el chat desaparece.4

4.2.3. Blogs o bitácoras

Los blogs constituyen una manera rápida y sencilla de editar contenidos en la web.
El carácter cronológico de las entradas se adapta bien a una actividad continuada de
enseñanza y aprendizaje, donde se puede aportar material complementario, indicar
enlaces interesantes o, simplemente, plantear reflexiones y dudas. 
Los blogs también se pueden utilizar como espacios de discusión, ya que algu-

nos entornos permiten al lector dejar anotaciones y comentarios que cualquiera
puede leer posteriormente. Si una página recibe visitas y comentarios, se sitúa en un
nuevo contexto de socialización y desarrollo profesional. Es posible establecer vín-
culos entre diferentes blogs poniendo en los comentarios enlaces a otros blogs en los
que se aborda el mismo tema (denominados trackballs). 
De manera sucinta, un blog está formado por: 

— Lista de entradas a diversos textos. Se trata de la columna vertebral de un
blog. Las entradas están ordenadas cronológicamente y llevan la fecha y la
hora de publicación, el título y las primeras líneas del texto, un enlace al texto
completo, el nombre del autor y enlaces a los comentarios emitidos sobre el
texto. A menudo, las entradas también incluyen una imagen alusiva al tema
del texto, la categoría en la que se ha clasificado, el peso del archivo, etc. Los
textos van desde pocas líneas hasta verdaderos artículos y ensayos sobre los
temas, remitidos por el autor o los autores del blog a través de sencillas inter-
faces de escritura que proporciona el mismo blog. 

— Comentarios a los textos publicados. Los comentarios a los textos publicados
representan la parte más interactiva entre el autor y sus lectores. Los últimos

4. Excepcionalmente, hay algunos chats que, por defecto, registran todo lo que se ha dicho a lo largo
de una sesión. Google Talk es un ejemplo de ello.

80 Eines/5 Javier Jiménez, Dídac Segura, Alejandra Bosco

eines_V_cast_març2011_EINES  1/11/3  15:55  Página 80



pueden «dialogar» con el autor y entre ellos mismos publicando sus comen-
tarios dentro del espacio de texto en cuestión. Es importante decir que los lec-
tores sólo pueden publicar comentarios pero no un texto nuevo. En algunos
casos, el creador de un blog abre la posibilidad de que sus lectores publiquen
información en el blog otorgándoles los atributos de editores.

— Calendario o archivos de los textos publicados. Los calendarios en los blogs
indican gráficamente en qué día del mes en curso se han publicado textos.
Entrando en una fecha determinada se despliegan todos los textos de esa
fecha.

— Categorías. Los textos publicados en el blog, además de estar ordenados cro-
nológicamente, tienen una clasificación temática de acuerdo con las catego-
rías creadas por su autor en el momento de configurar el espacio o con otras
nuevas añadidas posteriormente. 

— Enlaces a otros blogs y sitios recomendados. En un blog los enlaces a otros
blogs (blogroll) y sitios recomendados ocupan un lugar destacado. Estas sec-
ciones se entienden como los temas de interés del autor y constituyen su lista
personal de sitios que considera más útiles y que quiere compartir con los lec-
tores.

Cabe decir que los blogs también tienen ciertas limitaciones a la hora servir de
apoyo a una carpeta de aprendizaje. Por ejemplo, no disponen de utilidades que per-
mitan gestionar grupos y calificaciones. Por otra parte, la información que se publica
en ellos es accesible a todos los usuarios y no permite la creación de espacios de
acceso restringido, aunque sí que se puede restringir la participación.

4.3. Ventajas e inconvenientes 

Una vez que hemos observado diferentes posibilidades, parece conveniente hacer un
análisis de las herramientas que podemos utilizar para desarrollar una carpeta de
aprendizaje para determinar de qué manera se puede mejorar su uso, sin olvidar que
en diferentes contextos las ventajas pueden ser inconvenientes dependiendo de las
características del entorno de enseñanza en el que se utilicen estas herramientas. 
Aunque es cierto que los últimos avances en la enseñanza virtual pueden tener

algunas ventajas, no nos tenemos que engañar y pensar que la virtualidad es la pana-
cea. La formación en red tiene asociados algunos mitos y supone nuevos retos
(Gallego y Martínez Caro, 2003; Ros, 2004). No se trata de aplicar las nuevas tec-
nologías como tal, sino de encontrar mejores niveles educativos fomentando el
uso sensato de las TIC (Khvilon y Patru, 2004; Ravenscroft, 2001). «Por ejemplo,
una presentación de transparencias en PowerPoint puede mejorar una exposición
magistral tradicional, pero no necesariamente transformar la experiencia de apren-
dizaje» (Khvilon y Patru, 2004, pág. 38). La tecnología sólo es un soporte para pro-
mover buenas prácticas y metodologías pedagógicas. 
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La incorporación de las nuevas tecnologías en el ámbito educativo y, particular-
mente, la utilización de herramientas de soporte digital para desarrollar y presentar
una carpeta de aprendizaje pueden ofrecer ventajas, como: 

— Nuevas posibilidades a la hora de producir, gestionar y proteger diferentes
documentos y, eventualmente, capacidad para elaborar conocimientos
mediante el código más adecuado, según lo que se quiera representar, de una
manera más económica. El deterioramiento y la pérdida de información en el
tiempo pueden ser apenas inexistentes. 

— Menor espacio de almacenamiento, con mejor portabilidad y alcance. Es más
fácil la difusión a un número mayor de lectores potenciales mediante, por
ejemplo, la publicación en red, lo que también flexibiliza su acceso en el
tiempo y en el espacio. La única limitación para acceder al recurso es dispo-
ner de un ordenador conectado a Internet. 

— El tratamiento automático de la información, en todo caso, puede facilitar la
búsqueda y la producción de datos útiles para el aprendizaje mediante la pro-
gramación de diferentes tareas. 

— Facilidad de uso cuando se tiene una cierta familiaridad con las nuevas tec-
nologías. Los entornos de ventanas de los sistemas operativos más populares
presentan elementos comunes que hacen que su uso sea más intuitivo ofre-
ciendo al usuario una interfaz amigable y fácil de aprender. Las aplicaciones
en red y los navegadores también suelen atender a este principio de familia-
ridad para facilitar un uso intuitivo. 

— Accesibilidad. Para garantizar el acceso más amplio desde distintos niveles
de dotación tecnológica y capacidad sensorial, el consorcio W3C ha publi-
cado una guía de criterios de accesibilidad que tienen que cumplir los entor-
nos web. El grado de accesibilidad se representa por niveles denominados A,
AA y AAA, que corresponden a criterios mínimos de accesibilidad, extensos
y de accesibilidad máxima. 

— Flexibilidad en la gestión del tiempo. Las nuevas tecnologías permiten que
cada alumno planifique los momentos de estudio según su disponibilidad dia-
ria y horaria. 

— Flexibilidad geográfica. El alumno puede acceder al espacio web del curso
desde cualquier lugar en el que pueda disponer de acceso a Internet (desde su
casa, desde una biblioteca, etc.). A veces es posible descargar determinados
contenidos y recurso en un ordenador portátil o en un dispositivo móvil para
obtener más autonomía.

Las herramientas de soporte digitales también comportan una serie de limitacio-
nes y riesgos que se tienen que tener en cuenta (Ros, 2004). Algunas limitaciones
inherentes a la utilización de TIC en la elaboración de una carpeta de aprendizaje
son las siguientes:

82 Eines/5 Javier Jiménez, Dídac Segura, Alejandra Bosco

eines_V_cast_març2011_EINES  1/11/3  15:55  Página 82



— Las nuevas tecnologías pueden comportar una exigencia de conocimientos
técnicos más o menos especializados. Tanto el profesorado como los alumnos
tienen que adquirir hábitos y actitudes nuevos que implican el uso de nuevas
herramientas de trabajo. 

— Alienación. Se dedica demasiado tiempo a la tecnología, en detrimento de
otros objetivos, dentro de un contexto planificado de enseñanza y aprendizaje.
Una metodología activa basada en carpetas de aprendizaje normalmente com-
porta la presentación de una serie de evidencias y reflexiones que demuestran
la adquisición de unas competencias y al mismo tiempo ilustran parte del pro-
ceso que se ha seguido durante esta adquisición. Es evidente que una de las
competencias que se ponen de manifiesto es el dominio de diferentes medios
utilizados en la elaboración de la carpeta. Entonces, hay que valorar en qué
medida las herramientas utilizadas están relacionadas con competencias que
forman parte de una actividad académica y cuáles pueden distraer demasiado
la atención del estudiante respecto a objetivos más fundamentales. 

— Aislamiento telemático. La comunicación no verbal, propia de un contacto
directo cara a cara, tiene unas características diferenciadas que, en determi-
nados contextos, pueden llegar a tener un gran valor añadido difícilmente
substituible en un entorno exclusivamente virtual. 

— Coste. La adquisición, el mantenimiento y la actualización de algunas herra-
mientas y soportes informáticos comportan gastos y dedicación en tiempo
que no siempre son fáciles de afrontar. 

— Hay evidencias que parece imposible que se puedan presentar fielmente en
soporte electrónico. En determinados casos, los soportes más adecuados pue-
den ser otros. 

4.4. Conclusiones

La utilización de Internet y de herramientas informáticas basadas en red como herra-
mientas educativas es un campo abierto a la reflexión y la investigación, que plan-
tea nuevos retos técnicos y pedagógicos. Desde el punto de vista pedagógico, tal y
como hemos insistido a lo largo de esta publicación, una carpeta de aprendizaje en
su máxima expresión es algo más que una mera colección de evidencias, ya que
sirve para reflexionar y ver el crecimiento en términos profesionales o de aprendi-
zaje y hemos visto cómo diferentes herramientas digitales pueden estar presentes en
las diferentes etapas de contextualización, reflexión, recopilación, presentación y
evaluación. La incorporación de las últimas innovaciones tecnológicas, en conjun-
ción con criterios pedagógicos contrastados, pueden ofrecer ventajas evidentes. No
obstante, hay que tener en cuenta que el soporte con el que se desarrolla y en el que
se presenta una carpeta no es neutral en absoluto. Por lo tanto, será el contexto par-
ticular lo que acabará indicando cuáles son las mejores o verdaderas aportaciones al
proceso de evaluación.
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Es importante considerar de qué manera las herramientas que utilizamos
en la elaboración de una carpeta pueden influir tanto en el proceso como en el resul-
tado final del proceso de aprendizaje y de evaluación y qué mejoras suponen. Aun-
que hemos reflexionado sobre algunas de las posibles ventajas e inconvenientes que
puede tener el uso de soportes digitales para el desarrollo y la presentación de una
carpeta, es necesario continuar investigando para conocer mejor las implicaciones
que este uso puede tener en los procesos formativos. Mientras, tal y como afirma
Ravenscroft (2001, pág. 149), a la pregunta de un profesor sobre si debe hacer una
simulación o continuar aplicando una metodología más tradicional, la respuesta de
momento es invariablemente esta: «No lo sabemos, miremos de cerca qué es lo que
realmente hacen los estudiantes y entonces ya podremos decidir».
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5. La evaluación

Mercè Jariot Garcia y Montserrat Rifà Valls

En este capítulo pretendemos ofrecer herramientas de evaluación al profesorado que
quiera utilizar las carpetas de aprendizaje. Por eso presentamos las finalidades de la
evaluación teniendo en cuenta las diferentes tipologías de carpetas de aprendizaje.
Uno de los aspectos interesantes de la evaluación por carpetas es que se integra en
el proceso de enseñanza-aprendizaje. Así, los objetivos de la evaluación por carpe-
tas deben tener en cuenta este aspecto para poder realizar una evaluación que per-
mita ir revisando todo el proceso que sigue el estudiante en su aprendizaje y que se
refleja en la construcción de su carpeta.
Otro aspecto relevante cuando se planifica y desarrolla una asignatura mediante

la utilización de carpetas de aprendizaje es que la evaluación se convierte en un pro-
ceso compartido por el profesorado y los estudiantes. De esta manera, los momen-
tos y las finalidades de la evaluación las trabajan conjuntamente los dos agentes que
participan en el proceso de enseñanza-aprendizaje. La evaluación inicial, la evalua-
ción continuada y la evaluación final se desarrollan con criterios de ambos agentes,
aunque el profesor es quien define los criterios evaluativos que hay que desarrollar
durante todo el proceso, teniendo en cuenta que una característica interesante del
aprendizaje por carpetas es la autoevaluación.
Desde ese punto de vista, enfatizaremos la evaluación de las formas de compren-

sión y de narración de los aprendizajes. Como miembros del GI-CAES, proponemos
un modelo para la evaluación de las carpetas de aprendizaje de los estu diantes basado
en: la valoración de los conocimientos desde la perspectiva de una educación supe-
rior que se orienta a la formación de las competencias del alumnado; el análisis de
las diferentes posiciones e interacciones del estudiante durante la reconstrucción del
propio aprendizaje; los niveles de reflexión alcanzados, especialmente respecto a la
transformación de los trabajos y productos en evidencias de aprendizaje, y la pre-
sentación pública de las carpetas elaboradas por los estudiantes. Para ello, en este
capítulo se ofrecen varias maneras de realizar esos tipos de evaluación, recursos, ins-
trumentos y algunos ejemplos de cómo se desarrollan, teniendo en cuenta la tipolo-
gía de carpeta que se utiliza.

Introducción

Tal como se ha apuntado en el capítulo 1, existen diferentes tipologías de carpeta en
función del propósito que se persiga. En este monográfico nos referimos a las
siguientes tipologías de carpetas: de enseñanza-aprendizaje (evaluación en el
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marco de una asignatura o curso), académica (evaluación para obtener un grado o
posgrado) y de desarrollo (valoración de progreso). Independientemente del tipo de
carpeta que se quiera utilizar, cuando nos planteamos utilizar como estrategia didác-
tica una CAES debemos tener en cuenta que ésta no será simplemente un recurso
para evaluar. La finalidad de la carpeta es conseguir que los estudiantes hagan sig-
nificativo su aprendizaje y, por lo tanto, que la carpeta se convierta, al mismo
tiempo, en una recopilación de evidencias que posibilite la evaluación a partir del
diseño y desarrollo de la evaluación de los procesos de enseñanza y aprendizaje que
se construye entre los dos protagonistas: docente y estudiante. La evaluación ayu-
dará a captar las diferentes producciones de los estudiantes así como su grado de
implicación y profundización del aprendizaje. De todos modos, será una herramienta
que facilite la reflexión sobre la enseñanza de aquella materia o asignatura.
La evaluación que se realiza durante el uso de las carpetas de aprendizaje también

ayuda a comprobar hasta qué punto los estudiantes están adquiriendo competencias.
Aunque posibilita el acceso a una gran cantidad de información, la evaluación no se
limita a comprobar si el estudiante ha retenido conceptos; también revela la manera
como éste, de forma guiada y autónoma, va aprendiendo y consolidando los conte-
nidos que lo harán competente en aquella disciplina, materia o especialidad.
La evaluación en este contexto integra el proceso y el producto y permite objeti-

var el procedimiento para tomar decisiones de cómo redirigirlo, ayudando, estimu-
lando y orientando el proceso de enseñanza-aprendizaje.
De esta manera, sea cual sea la tipología que el docente diseñe y utilice cuando

se desarrolla un proceso evaluativo, con el uso de la CAES ha de tenerse en cuenta
que la evaluación debe ser necesariamente continuada, con finalidad formativa, que
se ha de hacer conjuntamente con los estudiantes y que hay que tomar como refe-
rentes lo que el estudiante sabe, el proceso que ha seguido para llegar al aprendizaje,
los aprendizajes obtenidos y su capacidad de aprender a aprender. Estamos de
acuerdo con Esteve y Arumí (2004) cuando explicitan que la CAES implica una
acción para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje, que tiene que afectar a las
estrategias que utiliza el docente para enseñar y el estudiante para aprender, y para
la construcción de los conocimientos.

5.1. Cómo se integra la evaluación en el proceso de enseñanza-aprendizaje

Desde nuestro equipo de trabajo (GI-CAES) pensamos que la evaluación es una parte
muy importante en el proceso de enseñanza-aprendizaje, que ayuda a retroalimentar
el aprendizaje del estudiante dentro y fuera del aula. Cuando la evaluación se integra
en este proceso requiere que el docente que utiliza la CAES reflexione sobre cómo
diseñará un proceso evaluativo que se infusione con el proceso de enseñanza-apren-
dizaje y ayude al estudiante a alcanzar un aprendizaje significativo que exija una
implicación reflexiva. Cómo dice Griffin (1998), la evaluación, tal como se aplica a
la carpeta de aprendizaje, se comprende más bien como un proceso interpretativo.

86 Eines/5 Mercè Jariot, Montserrat Rifà

eines_V_cast_març2011_EINES  1/11/3  15:55  Página 86



Esta interpretación del aprendizaje de los estudiantes se basa en «las evidencias de lo
que escriben, dicen, hacen, crean o construyen» (Klenowski, 2004, pág. 59).
Entre los aspectos que debe tener en cuenta el docente en el momento de diseñar

y desarrollar una evaluación integrada en el proceso de enseñanza-aprendizaje, des-
taca la necesidad de considerar los siguientes elementos:

— Hacer hincapié en la reflexión sobre la acción antes, durante y después
de iniciar el proceso de aprendizaje. Así, se debe pensar en la evaluación
como en un instrumento que ha de ayudar al estudiante a utilizar la reflexión
sobre su aprendizaje, a aplicar esa reflexión durante todo el proceso y a com-
partirla con el grupo-clase.

— Posibilitar tanto la evaluación de los resultados como la evaluación de los
procesos. La evaluación tiene que posibilitar la recopilación de evidencias
que permitan conocer el valor, la importancia y el grado de éxito del apren-
dizaje, pero también necesariamente requiere la utilización de recursos eva-
luativos que permitan seguir el progreso de los estudiantes durante el proceso
de aprendizaje y las habilidades transversales que van desarrollando en la
asignatura.

— Permitir que los estudiantes desarrollen la capacidad de evaluar sus
aprendizajes y los de sus compañeros. Aunque es una actividad compleja,
la evaluación del propio aprendizaje es un elemento muy importante en el
desarrollo de una CAES. Por lo tanto, el diseño de actividades de autoeva-
luación y evaluación de los demás por parte de los estudiantes se convierte en
una tarea fundamental cuando un docente diseña un proceso de aprendizaje
con el uso de la CAES. Estas actividades requieren que el estudiante sea
capaz de desarrollar un proceso reflexivo sobre los contenidos, la manera de
alcanzarlos y sobre cómo relaciona los aprendizajes realizados con el resto de
contenidos de la materia. También es necesario que el estudiante sepa identi-
ficar sus puntos fuertes y débiles, y articular los mecanismos necesarios para
alcanzar los objetivos. Y asimismo se deben establecer mecanismos que per-
mitan a los alumnos evaluar su aprendizaje de forma objetiva y constructiva.
Indudablemente, éste es uno de los aspectos más complejos y difíciles de la
evaluación por carpetas de aprendizaje; para este tipo de evaluación se deben
planificar y diseñar procedimientos evaluativos que ayuden a los estudiantes
a adquirir competencias evaluativas.

— Compartir tareas evaluativas entre docente y estudiantes. En este sentido,
el docente tiene que establecer todas las actividades evaluativas necesarias
que proporcionen información relevante para que los estudiantes la puedan
utilizar como herramienta de autorregulación de su aprendizaje y así ayudar-
les a aprender a aprender (Colén et al., 2006).

— Valorar los resultados y los procesos e indicar cómo mejorar el aprendi-
zaje. La evaluación se debe considerar un contenido más de la materia o asig-
natura y debe estar presente en todos los momentos. Por lo tanto, es necesario
buscar y reservar un tiempo para discutir, valorar y guiar el aprendizaje. La
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mejor manera de que la evaluación se convierta en un instrumento de mejora
del aprendizaje es destinar cierto tiempo durante la sesión de aula a revisar y
seguir el aprendizaje que llevan a cabo los estudiantes. En este sentido, Colén
et al. (2006) consideran la necesidad de dejar un espacio para la incorpora-
ción de las evaluaciones de los estudiantes sobre sus necesidades, su progreso
y sus producciones, para introducir las correcciones oportunas que les permi-
tan un mejor desarrollo de sus conocimientos y capacidades.

— Incorporar la autoevaluación y la evaluación entre iguales. Hay que tener
en cuenta las diferencias personales de los estudiantes, ya que se debe fomen-
tar la creatividad y el estilo personal si no queremos caer en la estandariza-
ción del rendimiento (Klenowski, 2004).

— Explicitar y compartir con los estudiantes los criterios de evaluación. Los
criterios de evaluación como referentes necesarios para emitir los juicios de
valor se tienen que explicitar y compartir con los estudiantes, ya que esta
información hará que los alumnos sean conscientes de lo que se espera de
ellos y puedan desarrollar su aprendizaje autónomo con unos referentes;
Colén et al. (2006) aconsejan que se compartan y que se negocien con los
estudiantes a fin de que los puedan utilizar como reguladores del proceso de
aprendizaje. El uso de criterios explícitos proporciona un esquema para eva-
luar el rendimiento y ayuda a establecer los objetivos de la enseñanza y las
expectativas del currículo (Klenowski, 2004).
Mabry (1999) identifica tres tipos de criterios que hay que tener en cuenta

en la evaluación de las carpetas de aprendizaje: criterios que se determinan
antes del aprendizaje y son previos a la evaluación; criterios emergentes que
se determinan durante el aprendizaje o durante la evaluación y proporcionan
la oportunidad de responder a cambios, y criterios negociados por los alum-
nos conjuntamente con el docente, que permiten pensar al estudiante sobre
aquello que tiene valor en su propio trabajo.
El estudiante tiene que estar informado sobre todos los criterios que se uti-

lizarán en la evaluación. En el desarrollo de una materia con CAES, no sólo
se tiene que explicitar la puntuación de cada prueba, sino que también se tie-
nen que evidenciar los aspectos que se evaluarán, cómo se evaluarán, etc.

De esta manera, en la carpeta de aprendizaje, entendida como una estrategia
didáctica que se basa en los procesos de enseñanza y aprendizaje, la evaluación del
desarrollo es fundamental, dado que la CAES documenta los aprendizajes alcanza-
dos durante un extenso periodo de tiempo y el aprendizaje se demuestra mediante
una colección acumulada de trabajos o evidencias (Klenowski, 2004). Hay que pla-
nificar necesariamente un proceso evaluativo que no sólo tenga como referentes los
objetivos cognitivos de la materia, sino también todo el proceso metacognitivo que
requiere su elaboración.
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5.1.1. Los objetivos de la evaluación por carpetas

Se podrían concretar en dos los objetivos generales de la evaluación por carpetas:

— Ayudar a autoevaluarse y reflexionar sobre el propio proceso de aprendizaje.
Este objetivo se refiere a la importancia de conseguir el aprendizaje del estu-
diante teniendo en cuenta el desarrollo de sus puntos de vista, sus habilida-
des, las estrategias que ha utilizado, y su responsabilidad hacia el aprendizaje
continuo.

— Mostrar o evidenciar el nivel de competencia alcanzado por los estudiantes en
la materia.

Por lo tanto, sirven para evaluar el proceso de aprendizaje desde dos perspecti-
vas: la del docente y la del estudiante.

5.1.2. Características principales de la evaluación por carpetas de aprendizaje

De todo lo que hemos expuesto hasta ahora, se derivan algunas de las característi-
cas que tiene la evaluación por carpetas de aprendizaje:

— Tener presentes todos los momentos evaluativos: al inicio, durante y al final
del proceso.

— Incorporar la evaluación como una actividad que se debe desarrollar durante
todo el proceso de enseñanza, y considerarla una actividad más de aprendi-
zaje.

— Definir claramente los criterios evaluativos que servirán como referentes para
desarrollar el proceso reflexivo sobre el aprendizaje. Estos criterios se tienen
que compartir y negociar con los estudiantes.

— Tomar como referente evaluativo la metacognición, teniendo en cuenta que se
puede llegar de diferentes maneras a alcanzar los aprendizajes.

— Tener en cuenta la participación activa de los estudiantes en la evaluación.
— Indicar cómo mejorar el aprendizaje del alumno y cómo mejorar la práctica
docente a través de la reflexión.

— Planificar actividades evaluativas propias de cada asignatura o materia,
teniendo siempre presente la conveniencia o no de transferirlas a otras situa-
ciones, sin adaptarlas ni analizarlas.

5.2. La evaluación como proceso compartido entre profesorado y estudiantes

Queremos destacar una de las características que diferencian la modalidad de eva-
luación que hay que tener presente en el momento de utilizar una CAES y que con-
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viene que todo docente tenga en cuenta, ya que es uno de los elementos más nove-
dosos y al mismo tiempo difíciles de la evaluación: la ejecución de un proceso eva-
luativo continuado y compartido que requiere el desarrollo de competencias
evaluativas por parte de todos los protagonistas. La evaluación se entiende como un
proceso donde el profesorado asesora y orienta, el estudiante reflexiona y toma deci-
siones, y los dos negocian y exponen constantemente la evolución del aprendizaje.
El uso de la CAES implica una reflexión sobre la evaluación teniendo en cuenta

el momento en que se desarrollará y su finalidad, lo cual revierte necesariamente
sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje.

5.2.1. La evaluación inicial: situemos el punto de partida y reflexionemos

Se desarrolla antes de iniciar el proceso de aprendizaje y su finalidad es doble.
Por una parte, orientar al docente sobre lo que sabe el estudiante y sobre lo que debe
aprender, de manera que se puedan hacer reajustes en el contenido de la asignatura.
Por otra parte, al estudiante le sirve para reflexionar sobre la materia sin haber reci-
bido ninguna aportación del docente; se trata de la primera actividad de evaluación
que ejecuta el estudiante y donde se empiezan a trabajar las competencias evaluati-
vas de éste, ya que se le puede pedir una reflexión sobre las respuestas dadas des-
pués de transcurrido un tiempo, y también le puede servir como referente para ir
evaluando el proceso y para la evaluación final.
Por lo tanto, esta evaluación inicial tiene sentido en tanto que nos ofrece una

«radiografía» inicial de los conocimientos y expectativas de los estudiantes e inicia
el proceso evaluativo que tendrán que seguir tanto el estudiante como el profesor, de
manera individual y conjunta.
En el cuadro 5.1 mostramos algunos ejemplos de evaluación inicial donde el

estudiante tiene que hacer una introspección sobre lo que conoce, lo que es capaz de
hacer y lo que le falta por trabajar
Para acabar, queremos presentar algunas de las consideraciones de los estudian-

tes que ponen de manifiesto las competencias que éstos han adquirido en relación
con la evaluación inicial (testimonios de estudiantes de la asignatura Orientación
Laboral, curso 2006-2007):

«El primer día de clase, cuando se nos dijo que rellenásemos este cuestionario,
empecé a sufrir, ya que normalmente estos cuestionarios iniciales no me van dema-
siado bien... la primera pregunta era relativamente fácil... la segunda fue una respuesta
realista y sin ninguna complicación... pero fue a la tercera pregunta, que iba sobre las
expectativas de la asignatura, cuando los dedos se me colapsaron y la mente se me
atrofió. ¿Qué espero de la asignatura? Mi respuesta creo que es totalmente acertada;
pero se nota claramente que no tenía ni idea ni del contenido ni de lo que trataba la
asignatura... ¿Cómo definirías orientación laboral? Se nota claramente que tan sólo
guiándome por el título pude pasar de puntillas por esa pregunta. En la quinta, ya me
quedé totalmente en blanco...»
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1. Durante la segunda semana de clase se le pide al estudiante que reflexione sobre lo que ha con-
testado en el cuestionario inicial.
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1. Titulación de procedencia

2. Motivos por los cuales has elegido esta asignatura

3. Expectativas sobre la asignatura (¿qué esperas aprender?)

4. ¿Cómo definirías ORIENTACIÓN LABORAL?

5. ¿Qué programas, técnicas o instrumentos de orientación laboral conoces?

6. ¿Qué relación con tu profesión tiene esta asignatura?

7. ¿Qué aspectos te gustaría desarrollar durante el curso relacionados con la orientación laboral?

8. Valora en una escala de 0 a 10 tu nivel de conocimientos inicial sobre esta materia

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Cuadro 5.1. Cuestionario inicial para detectar los conocimientos previos de los
estudiantes. Ejemplo de instrumento de evaluación inicial para los estudiantes utili-
zado en la asignatura Orientación Laboral, de la titulación de Educación Social de
la Facultad de Ciencias de la Educación de la UAB, curso 2006-2007
(Prof. Mercè Jariot).1
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«En definitiva, creo que respondí las preguntas rápidamente y, además, influenciada
por el pensamiento de que yo no sabía nada del tema, mientras que en realidad alguna
cosa sí que sabía, pero no pensé para contestarlo; quizás me tendría que haber esfor-
zado un poco más y tener una visión más positiva sobre mis conocimientos.»

5.2.2. La evaluación continuada: mejoremos el proceso de enseñanza-aprendizaje

Se trata de la evaluación que se va desarrollando durante todo el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje con una finalidad claramente formativa. Requiere un seguimiento
continuado donde la comunicación entre docente y estudiante es el eje vertebrador
de este tipo de evaluación, ya que hay que supervisar, localizar posibles errores,
motivar y destacar los aciertos, orientar el trabajo, resolver dudas, reflexionar sobre
el contenido de la carpeta de aprendizaje... La planificación y el desarrollo de la eva-
luación continua a lo largo del curso permite ir introduciendo correcciones, añadir
nuevas evidencias, corregir defectos...

El estudiante utilizará la evaluación formativa, ya que le permite refle-
xionar sobre lo que está aprendiendo; se le generan nuevos interrogantes, capta
los errores o vacíos en su aprendizaje y reorienta su proceso (Colén et al., 2006),
de manera que podrá revisar, cambiar, ampliar, reformular o validar las eviden-
cias que va recogiendo, seleccionando, ordenando, construyendo y aportando a la
carpeta. Así pues, los estudiantes tienen que asumir un papel activo utilizando la
reflexión como recurso evaluativo.

El docente, por su parte, diseñará y desarrollará un proceso de evaluación en que
el seguimiento y la revisión continuada facilitarán la elaboración, la reflexión y la
regulación de todo el proceso. Tal como describen Colén et al. (2006), la carpeta del
estudiante es un instrumento de evaluación claramente formativo para el docente, ya
que lo que aprende el estudiante y cómo lo aprende tiene mucho que ver con la prác-
tica de la enseñanza. La carpeta de aprendizaje permite al profesorado revisar la pro-
pia docencia y cuestionar y modificar su práctica como consecuencia de los datos
aportados por las carpetas de los estudiantes. Así pues, el docente tendrá que dar
apoyo en todo momento a los estudiantes mediante una retroacción constante que les
ayude a mejorar su rendimiento.
Huelga decir que la evaluación entendida así requiere una carga importante de

tiempo y de esfuerzo por parte de ambos participantes, pero ofrece la posibilidad de
hacer una evaluación a lo largo de todo el curso en que, mediante la comparación y
el contraste de evidencias, se pueda realmente evaluar todo el proceso de aprendi-
zaje y no sólo momentos puntuales.
La comunicación constante entre profesor y estudiante, donde se habla de cono-

cimientos adquiridos pero también de procesos desarrollados; la valoración de la
comprensión del estudiante sobre lo estudiado y la posibilidad de que relacione lo
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que ha aprendido con otros contenidos de la materia o realidades; la posibilidad de
que el estudiante muestre competencias transversales que son evaluadas (capaci-
dad de síntesis, organización de la información, estructuración del conocimiento,
creatividad, originalidad, documentación, capacidad de reflexión, etc.) son caracte-
rísticas de la evaluación por carpetas que muestran la continuidad del trabajo
hecho por el estudiante, que es supervisado en diferentes momentos (tanto cuando
lo pide el docente como cuando lo necesita el estudiante).
La evaluación formativa permite controlar el proceso de aprendizaje por parte de

los estudiantes y del docente utilizando la interacción entre profesor y alumnos en la
evaluación. En este sentido, Klenowski (2004) considera que esta visión de la eva-
luación formativa conecta con una visión del aprendizaje que considera que el desa-
rrollo del estudiante es multidimensional y no secuencial.
En el cuadro 5.2. presentamos un ejemplo para poder hacer una evaluación con-

tinuada de la carpeta.

Cuadro 5.2. Ejemplo de parrilla de evaluación continuada para estudiantes y docen-
tes utilizada en la asignatura Orientación Laboral de la titulación de Educación
Social, de la Facultad de Ciencias de la Educación de la UAB, curso 2006-2007.
(Prof. Mercè Jariot)
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Contenido / competencia
Qué he /

ha alcanzado Evidencias

Qué me /
le queda 

por alcanzar
Cómo

conseguirlo
Qué sé sobre...

He escogido... porque...

La orientación laboral es...

Una persona ocupable es...

Conocer programas y técnicas
de orientación laboral es útil
para...
Las plataformas en línea...

El diagnóstico en orientación
laboral...

La planificación del proyecto
profesional...

Cómo mejorar la ocupabilidad
de las personas...

Las entrevistas de orientación...

Los itinerarios de inserción...

El orientador laboral es...

La orientación laboral en el
currículo del educador social...
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Acto seguido proponemos algunos ejemplos de actividades que se pueden desa-
rrollar para hacer la evaluación continuada:

— Que el estudiante vaya anotando lo que le queda por aprender y las dificulta-
des que se va encontrando durante el proceso.

— Una actividad de evaluación continuada con el fin de resolver las dificultades
y encontrar estrategias para alcanzar los aprendizajes puede ser, por parte del
estudiante, la evaluación del apoyo que ofrece el profesor para mejorar los
aprendizajes.

A continuación presentamos algunas de las consideraciones de los estudiantes
que ponen de manifiesto las competencias que éstos han adquirido en relación con
la evaluación continuada (testimonios de estudiantes de la asignatura Orientación
Laboral, curso 2006-2007):

Encuentro muy interesante la realización de la carpeta de aprendizaje. Actualmente
todos los profesores de magisterio defienden la evaluación continua y el hecho de no
realizar un examen final, pero ninguno de ellos es ejemplo de eso porque desconocen
cómo evaluar sin una prueba final. Considero que esta carpeta ha servido mucho más
que una prueba limitada, ya que recoge todo el trabajo a lo largo del cuatrimestre y,
además, las reflexiones finales, donde se observa la evolución del alumnado desde los
conocimientos previos hasta los conocimientos que tiene en el momento de acabar la
asignatura.

Por todo ello, entiendo el proceso de construcción de mis aprendizajes como la
construcción pausada de una red de conocimientos y reflexiones que se conectan entre
ellos, a través del trabajo sobre determinados conceptos, modelos, metodologías,
autores, visiones, técnicas y acciones o programas de orientación laboral.

5.2.3. La evaluación final: descubrimos hasta dónde hemos llegado y por qué

Si tenemos en cuenta que la CAES es una creación única ya que cada estudiante
determina qué evidencias incorporará, cómo las organizará y qué reflexiones aña-
dirá, la evaluación con las carpetas de aprendizaje permite valorar todo el itinerario
hecho por el estudiante desde el principio de curso hasta que entrega su carpeta. Con
esta evaluación, revisamos el rendimiento producido por el trabajo del estudiante
durante todo el proceso a partir de las pruebas recogidas durante éste.
Los referentes de la evaluación final son las evidencias que acreditan el aprendi-

zaje de la materia; por lo tanto, hay que encontrar todas las evidencias necesarias
para hacer esta acreditación.
Aunque la certificación del proceso de aprendizaje y el nivel de éxito alcanzado

es una función propia del docente, el uso de las CAES permite también una refle-
xión evaluativa del estudiante para así conocer hasta dónde ha llegado y por qué.
Esta competencia se adquiere durante la fase de realización, tutorización y evalua-
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ción continuada de la carpeta; por lo tanto, es muy importante que las tareas estén
previstas cuando el docente escoge esa metodología didáctica. Colén et al. (2006)
enfatizan la importancia de que el estudiante pueda y deba exigir transparencia y
coherencia en los planteamientos y las actuaciones de los docentes a fin de que su
trabajo esté orientado durante todo el proceso a la adquisición de las competencias
necesarias y que sus esfuerzos se orienten en todo momento hacia el éxito.
Klenowski (2004) distingue dos enfoques para evaluar una carpeta de aprendi-

zaje utilizando como criterio la evaluación sumativa:

— Enfoque holístico. Requiere la evaluación de toda la carpeta observando la
calidad general y teniendo en cuenta que cada parte individual contribuye al
todo.

— Enfoque analítico. Se hace una evaluación separada de cada evidencia o apor-
tación del estudiante y se añaden los juicios sobre la calidad de las partes con
la finalidad de obtener una nota global. Este enfoque requiere especificar los
criterios previamente.

Acto seguido mostramos algunos ejemplos de cómo el estudiante puede hacer
una evaluación final, en la cual tendrá que evidenciar hasta dónde ha llegado y por
qué no ha alcanzado ciertos aprendizajes:

— Una de las actividades de evaluación que se pueden llevar a cabo es la revi-
sión del cuestionario inicial, donde el estudiante tiene que revisar lo que pen-
saba, lo que contestó y explicitar lo que piensa una vez acabada la carpeta. En
esa reflexión, tendría que comparar las respuestas que da antes y después de
la formación, y explicar qué ha aprendido, qué no ha aprendido y por qué.

— Otra actividad de evaluación final puede girar en torno a la calificación que
el estudiante objetivamente se da, valorando el esfuerzo, la dedicación y los
resultados obtenidos. Se trata de una autoevaluación razonada de su aprendi-
zaje.

En los cuadros 5.3, 5.4. y 5.5. mostramos unos ejemplos para llevar a cabo la
evaluación final de la carpeta, que ilustran de qué manera se pueden comunicar los
resultados de esta evaluación a los estudiantes:
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Psicología de los Grupos y de las Organizaciones.
Autoevaluación de la carta de presentación

Descripción de la carta de presentación. Escrito personal-profesional del estu-
diante en relación con la asignatura. Habrá que incluir unos objetivos personales en
referencia al programa y relacionados con la propia formación. Sería interesante
incluir una fotografía. El estudiante cómplice tendrá que hacer tres preguntas para
obtener más información relevante en función de la carta presentada. Habrá que
incluir las respuestas a las tres preguntas del cómplice.

Cuadro 5.4. Parrilla de evaluación final para el estudiante. Educación Social de la
Facultad de Ciencias de la Educación de la UAB, curso 2006-2007, Psicología de
los Grupos y de las Organizaciones
(Profs. Xavier Gimeno Soria y David Rodríguez)
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Indicado-
res / ítems Valoración cualitativa Valoración cuantitativa
Fotografía ¿La he puesto? ¿Refleja quién y cómo soy? 

¿Ayuda a la presentación?

Objetivos /
expectativas

¿Los he puesto? ¿Son suficientes? ¿Son adecuados a la
asignatura? ¿Y a mi formación como futuro profesional? 
¿Son claros? ¿Son factibles? ¿Son unívocos? 
¿Están correctamente formulados? 
¿He considerado diferentes tipos de objetivos? 

Preguntas Las formuladas por mí: ¿Son importantes? 
¿Son pertinentes? ¿Son claras? ¿Están relacionadas con la
asignatura o con mi cómplice?
Las contestadas por mí: ¿Las he contestado sobradamente?
¿Las he relacionado con el ámbito educativo?

Otros ¿Relaciono mis experiencias personales con los
conocimientos profesionales que he adquirido a lo largo de la
carrera?
¿Expreso una opinión profesional o sólo personal?
¿Escribo correctamente (expresión y ortografía)?
La presentación formal de la carta (diseño, formato, etc.),
¿ayuda a reflejar quién soy?
Si la volviera a hacer, ¿qué mantendría y qué mejoraría 
o eliminaría?

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5
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Cuadro 5.5. Parrilla de evaluación final para el docente y el estudiante
Fuente: Adaptado de Esteve y Arumí (2004)

Para acabar, presentamos algunas de las consideraciones de los estudiantes que
ponen de manifiesto las competencias que éstos han adquirido en relación con la
evaluación final (testimonios de estudiantes de la asignatura Orientación Laboral,
curso 2006-2007):

«Al finalizar la asignatura veo que he aprendido mucho más de lo que sabía porque
lo que sabía era bien mínimo. El hecho de ver mediante unas mismas preguntas al ini-
cio y al final de la asignatura cómo he ido evolucionando, cómo he desarrollado el
proceso de enseñanza-aprendizaje me hace sentir orgullosa y satisfecha del trabajo
realizado. Ahora puedo decir que ya sé qué quiere decir orientar, qué quiere decir ser
ocupable, por qué no sirven las teorías de rasgos y factores, y soy consciente de que
la tarea de orientación tiene que ir ligada a la formación; por lo tanto, en la escuela
tengo que trabajar este aspecto.»

«Ante las respuestas concisas del primer día, se ve claramente que los aprendizajes
durante este tiempo han sido notables y las confusiones que tenía entre los conceptos
de orientación laboral y de formación profesional han desaparecido completamente y
han dejado paso a una idea mucho más clara y definida de todos estos conceptos.»

5.2.4. La autoevaluación: analicemos cómo aprendemos

La CAES que elabora el estudiante recoge y plasma su reflexión creativa, muestra
sus intereses, sus habilidades, reflexiona sobre los resultados que va alcanzando en
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COMPETENCIA FINAL

Comprensión detallada de... 10 puntos

Estudiante Docente EVIDENCIA

Soy capaz de?

Comprendrer en detalle...

SUBCOMPETENCIA 1: Análisi de... 12 puntos

Soy capaz de hacerlo porque...

Identifico...

Reformulo...

Sé aplicar...

APRENDER A APRENDER: 6 punts

He podido hacer este trabajo porque soy capaz
de utilizar adecuadamente...
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función del esfuerzo realizado sobre su propio proceso de aprendizaje...; por lo
tanto, el estudiante va adquiriendo un compromiso personal con su aprendizaje
durante todo el curso, que hay que evaluar. Este carácter procesual de la CAES hace
que el estudiante aprenda poco a poco a hacer un seguimiento de su proceso de
aprendizaje y pueda ir haciendo reajustes con el fin de mejorarlo, consolidarlo o
modificarlo.
En este sentido, Colén et al. (2006) hablan de la posibilidad que ofrece la carpeta

de aprendizaje para hacer una evaluación orientada a la retroalimentación o evalua-
ción pedagógica, en el sentido de que:

— Fomenta en los estudiantes el hábito de revisar su proceso de aprendizaje y
de autoevaluarse utilizando criterios compartidos.

— Exige una actitud crítica por parte del estudiante, que fomenta la toma de
decisiones sobre su aprendizaje.

— Como la carpeta es un proceso personal, requiere que la evaluación sea indi-
vidualizada.

La autoevaluación requiere que el estudiante disponga de una serie de herra-
mientas que posibiliten la auto-reflexión sobre qué y cómo se aprende. Por este
motivo, muchos autores hablan de la importancia de la metacognición como proceso
que debe estar presente en la CAES (Klenowski, 2004; Hacker, 1998; Watkins,
2001). La carpeta de aprendizaje tiene implicaciones pedagógicas que influyen en el
desarrollo de la reflexión: revisión crítica y reflexiva de los procesos y prácticas del
aprendizaje.
Esta autoevaluación debe tener en cuenta que el estudiante tiene que aprender a:

— Evaluar el propio desarrollo de la carpeta de aprendizaje teniendo en cuenta,
tal como señala Klenowski (2004), que la CAES es un proceso educativo en
sí mismo.

— Evaluar el propio rendimiento y el aprendizaje que se ha alcanzado con la
construcción de la carpeta.

— Tomar conciencia de sus puntos fuertes y débiles, e incorporar mejoras en el
proceso con el fin de conseguir un nivel más alto de rendimiento.

— Saber valorar la experiencia de aprendizaje en sí misma.
— Ser capaz de indicar su progreso a partir de los criterios preestablecidos y
compartidos entre docente y estudiante.

Por otra parte, el docente habrá de:

— Ayudar a los estudiantes a cuestionar su aprendizaje y a identificar los puntos
fuertes y débiles y las áreas que hay que perfeccionar.

— Enseñar a los estudiantes a seleccionar las evidencias en relación con los cri-
terios preestablecidos.

— Motivarlos a reflexionar sobre su aprendizaje.
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— Guiar el aprendizaje y la evaluación.
— Enseñar a desarrollar una cultura constructiva de la crítica.
— Enseñar a establecer conexiones entre los contenidos y la realidad.

La autoevaluación entendida como autovaloración del proceso ayuda a los estu-
diantes a ser conscientes de que han adquirido la capacidad de continuar apren-
diendo y que lo han hecho de manera autónoma, ya que con la carpeta de aprendizaje
el protagonismo de la formación recae en el estudiante, porque éste aprende te nien -
do en cuenta y utilizando su propio estilo de aprendizaje.

Cuadro 5.6. Ejemplo de parrilla de autoevaluación de habilidades
Fuente: Adaptado de Esteve y Arumí (2004)

A continuación presentamos algunas de las consideraciones de los estudiantes
que ponen de manifiesto las competencias que éstos han adquirido en relación con
la autoevaluación (testimonios de estudiantes de la asignatura Orientación Laboral,
curso 2006-2007):

«También me ha gustado el hecho de ir haciendo autoevaluaciones y evaluaciones de
las prácticas y del final, porque es una manera de darte cuenta de aquello que a veces
no ves. Cuando evalúas alguna cosa te tienes que centrar en unos baremos, en unos
hitos, en el procedimiento y en los conceptos que has ido aprendiendo, y hacer una
evaluación hace que acabes encontrándole todo el sentido.»

«La construcción de la carpeta me ha permitido reconstruir mi proceso de aprendizaje
profundizando más en aquellos aprendizajes que he considerado más significativos de
destacar. También he podido encontrar nuevos puntos de contacto entre los aprendi-
zajes y estructurarlos mejor. Considero que la construcción de mi carpeta ha tenido
tres partes: en primer lugar, la etapa previa de reflexión sobre mis conocimientos pre-
vios y la visualización de las carencias y saberes conceptuales sobre la materia; en
segundo lugar, la construcción de la carpeta a través de reflexiones, prácticas y un tra-
bajo de investigación para exponer el núcleo principal de estos aprendizajes, y, final-
mente, la redacción y organización correcta para poder clarificar y presentar la carpeta
final con los aprendizajes adquiridos.»
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Habilidad que evalúo Estudiante Docente Evidencias
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5.3. Evaluar formas de comprender y narrar el aprendizaje

En esta guía priorizamos el debate sobre las oportunidades de aprendizaje que las
carpetas ofrecen a los estudiantes durante el proceso de su elaboración, y también la
construcción y revisión de criterios de evaluación a lo largo de una asignatura por
parte del profesorado —más allá de los que se puedan haber establecido a priori. La
comprensión como base de la enseñanza y, en consecuencia, la evaluación para la
comprensión (Stenhouse, 1987, 2003), en cualquier campo de conocimiento y asig-
natura, sea de carácter teórico y/o práctico, implica que a la hora de valorar los apren-
dizajes se tienen en cuenta las estrategias de relación con los saberes implicados en
la materia desde una perspectiva de construcción social del conocimiento (Burr,
1997). En primer lugar, en el contexto universitario, aunque el saber no se deba con-
cebir como algo estable, lineal y hermético, siempre necesitaremos conceptualiza-
ciones, teorías y perspectivas que nos permitan comprender los objetos y problemas
de estudio. En segundo lugar, reivindicamos una forma de habitar la universidad y el
conocimiento que no excluya nuestras biografías, cuerpos y relaciones —tanto de
docentes como de alumnos— durante los procesos de enseñanza-aprendizaje, y, por
lo tanto, presentamos un modelo de evaluación que pretende incorporarlos. En tercer
lugar, nos centraremos en las estrategias de aprendizaje, como la descripción, la
explicación, la interpretación, la crítica y la indagación, que tendrían que predomi-
nar por encima de la mera reproducción o identificación de los contenidos y que se
alcanzan mediante la reflexión. Dado que haremos hincapié en la evaluación de las
formas de comprensión y de narración de los aprendizajes, debemos tener en cuenta
algunas consideraciones que se han introducido en las páginas anteriores:

a) Cuando una carpeta de aprendizaje incorpora la autorreflexión, se
refuerza el autoaprendizaje del alumno porque le proporciona oportuni-
dades para autoevaluar su propio crecimiento (Klenowski, 2004). Los
estudiantes son los principales implicados en la evaluación, no sólo como
receptores de ésta, ya que la evaluación les sirve principalmente a ellos, sino
también porque tendrían que intervenir como agentes activos, porque, cuan-
tas más oportunidades demos a un estudiante para participar en el proceso de
evaluación más sofisticado será como autoevaluador (Sunstein y Lovell,
2000). La evaluación durante el uso de las carpetas no se puede confundir con
la calificación o la traducción a una nota numérica de los resultados obteni-
dos por el estudiante; ni tan siquiera hace referencia a la valoración de sus
productos finales. Desde la perspectiva de la evaluación formativa, no tiene
sentido que la evaluación se produzca exclusivamente cuando el estudiante ha
finalizado su trabajo o su recorrido por un curso, sino que precisamente es
más útil cuando el estudiante «se encuentra en pleno proceso de elaboración
del aprendizaje» (Colén et al., 2006).

b) Aunque se han establecido sistemas lineales para medir los aprendizajes
de los estudiantes, el crecimiento no es lineal para la mayoría de apren-
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dices (Sunstein y Lovell, 2000) y, en consecuencia, el profesorado habrá de:
revisar los criterios de evaluación a lo largo del curso; diseñar medidas de
acompañamiento; definir estadios de desarrollo (provisionales) que orienten
al estudiante en su progresión, de acuerdo con las finalidades de la asignatura
y la evolución del grupo-clase; dar indicaciones para la elaboración de las
carpetas que faciliten la toma de conciencia sobre el aprendizaje; y mediar
para que el estudiante reflexione sobre qué ha aprendido y en qué momento
significativo lo ha hecho a fin de ayudarle a comprender cómo se aprende,
teniendo en cuenta que no podremos comprobar si «realmente» ha sido así y
que algunos de los aprendizajes sólo se harán significativos en el futuro.

c) La evaluación forma parte del proceso de aprendizaje, pero también
sirve para el proceso de enseñanza, necesita reflejarse en el currículo y la
instrucción, y tiene que ir encaminada a mejorarlos (Sunstein y Lovell,
2000). En esta dirección, si asumimos que las formas de la evaluación son
muy diversas de acuerdo con las historias de los estudiantes y de los docen-
tes como aprendices que nos hemos formado en contextos institucionales,
geográficos y culturales diferentes,2 es fundamental que el alumnado conozca
desde el principio de curso en qué consiste la tarea de elaboración de la car-
peta de aprendizaje –tanto si se trata de una carpeta estructurada o abierta–;
que tenga diferentes momentos para entregar la carpeta durante su proceso de
elaboración, y que finalmente disponga de tiempo para preparar la presenta-
ción pública. De esta manera, podremos analizar las expectativas y dificulta-
des de los alumnos en el proceso de elaboración de la carpeta y cómo ello
afecta al desarrollo de las clases o, mejor dicho, cómo el desarrollo de las cla-
ses se puede ver transformado positivamente, precisamente por el uso de la
carpeta.

Para el docente novato en el uso de la CAES, una de las frustraciones
más importantes puede ser que, en la carpeta del estudiante, no encuentre sufi-
cientes evidencias de su aprendizaje (véase el capítulo 3). Algunos de los aspec-
tos organizativos que debemos tener en cuenta durante la aplicación de las CAES,
porque pueden condicionar la calidad de los procesos de evaluación, y, por lo
tanto, deberíamos saber anticipar en la planificación, son los siguientes:

2. Especialmente con el incremento de la movilidad que se producirá con el espacio europeo de edu-
cación superior (EEES).
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Cuadro 5.7. Aspectos organizativos del proceso de aplicación de la carpeta
Fuente: Johnson et al., (2006)

1. Temporales 
Tiempo (planificación, colección, reflexión, organización, colaboración, eva-
luación...)

2. Espaciales 
Diseño y características físicas de la carpeta, almacenamiento y acceso

3. Humanos 
Responsabilidades y compartir papeles (tablas de contenido, datos y reperto-
rio de artefactos...)

4. Contextuales
Identificar criterios de evaluación, estándares y rúbricas

En esta sección, os presentamos un modelo de evaluación a través de las carpe-
tas de aprendizaje, que focaliza en la evaluación de los conocimientos/competencias,
las posiciones y las interacciones, las reflexiones y las presentaciones en el contexto
de la educación superior, y os proponemos algunas ideas, medidas y ejemplos para
potenciar la evaluación de acuerdo con estos ámbitos. En síntesis, los profesores e
investigadores del GI-CAES coincidimos plenamente con Klenowski (2004) sobre
la necesidad de actuar como docentes para producir un cambio en la cultura de la
evaluación:

104 Eines/5 Mercè Jariot, Montserrat Rifà

Cambio de... Hacia...

Evaluar conocimientos

Evaluar sólo productos

Evaluación externa 
al acabar el curso

Sólo evaluaciones escritas

Referencia a las normas

Evaluación sumativa
del aprobado-suspenso

Evaluar habilidades 
y comprensión

Evaluar procesos, productos 
y progresos

Evaluación interna durante 
el curso

Uso de diferentes métodos 
y evidencias

Referencia a los criterios

Identificación formativa de las
fuerzas y debilidades, y registro
de lo que se ha alcanzado
positivamente
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Cuando los estudiantes reflexionan sobre las formas de comprender y narrar el
aprendizaje, nos dicen cosas como ésta: «Me ha interesado el hecho de hablar desde
mí y no, como siempre, de aquello que el profesor considera que tenemos que haber
aprendido» (testimonio de un estudiante de la asignatura Expresión y Promoción
Participativa Cultural, curso 2006-2007).

5.3.1. Conocimientos/competencias

Educar para evaluar la comprensión implica proponer tareas y generar criterios que
nos permitan abordar la complejidad cognitiva. Desde el punto de vista del GI-
CAES, la realización de la carpeta requiere una actitud activa del estudiante, que
construye el conocimiento de forma creativa, personal e interactiva. De esta manera,
nos alejamos de los modelos de enseñanza-aprendizaje basados en la reproducción
o la mera transmisión del conocimiento. La carpeta nos tiene que permitir evaluar,
al mismo tiempo, conocimientos y estrategias cognitivas y, por lo tanto, la evalua-
ción se entiende de forma compleja y multidimensional. De acuerdo con Colén et al.
(2006), la evaluación se localiza en el marco de la materia que impartimos y de los
dispositivos didácticos que hemos diseñado a fin de que el conocimiento esté a dis-
posición de los estudiantes para ser compartido (evaluación contextualizada), y tam-
bién se tiene que poder ajustar a la diversidad de conocimientos y experiencias de
aprendizaje del alumnado (evaluación personalizada). Por otra parte, entre los cam-
bios del modelo de enseñanza-aprendizaje en el marco del EEES está la sustitución
de la evaluación de los conocimientos por la evaluación de las competencias. En un
contexto como el actual, donde los conocimientos son cambiantes y los alumnos tie-
nen acceso a dosis inacabables de información, la competencia nos recuerda la
importancia de adquirir estrategias para relacionarnos críticamente con la informa-
ción y producción de conocimiento.
La competencia es una «estrategia contextualizada»: el elemento relevante y la

modalidad con que el conocimiento se relaciona con la solución del problema espe-
cífico. Su repetición y la descontextualización caracterizan la adquisición de los pro-
cedimientos y los conceptos. La unicidad y el vínculo con el contexto caracterizan a
las competencias (Rossi, 2005).
A continuación, especificamos algunas de las dimensiones de las competencias

que intervienen en el uso de las carpetas y la correspondencia con sus dominios de
conocimiento según Johnson et al. (2006), y presentamos un ejemplo de las compe-
tencias que se evalúan mediante las carpetas en una asignatura.
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Cuadro 5.8. Las tres dimensiones de la competencia y su correspondencia con los
dominios de conocimiento. 
Fuente: Adaptado de Johnson et al. (2006)

Cuadro 5.9. Ejemplo de las competencias que hay que alcanzar a través de la evaluación
por carpetas.
Magisterio de Educación Infantil de la Facultad de Ciencias de la Educación de la UAB,
curso 2005-2006, Didáctica de las Artes Plásticas I
(Prof. Montse Rifà)
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Desarrollo del autoaprendizaje
• Ser crítico respecto a los aprendizajes hechos en el curso y autónomo en la investigación de temas,
documentación, imágenes, etc.

• Saber gestionar el tiempo y los recursos para construir la carpeta y cuidar del proceso
• Desarrollar habilidades de estudio e investigación que se reflejen en el guión de la carpeta como herra-
mienta de aprendizaje

• Aplicar metodologías basadas en la reflexividad y el diálogo en el diseño de la carpeta

Comunicación
• Saber comunicar las reflexiones sobre lo que se ha aprendido y cómo se aprende
• Interrelacionar diferentes lenguajes: medios iconográficos, informáticos, textuales, mapas conceptuales, etc.
• Verbalizar las decisiones que se han tomado para la confección de las carpetas

Campo científico
• Saber explicar las estrategias de indagación, investigación e innovación que se han hecho significativas
en los trabajos de curso (individuales y grupales)

• Ordenar, estructurar, argumentar y analizar el propio aprendizaje a partir de los conocimientos adquiri-
dos en la asignatura mediante evidencias

Campo artístico y de la creatividad
• Representar visualmente el propio aprendizaje (a través de metáforas, obras de arte, material de la cul-
tura visual, objetos, etc.). Establecer vínculos entre textos e imágenes

• Buscar y producir materiales visuales adecuados al contenido de la carpeta
• Relacionarse de forma compleja con los procesos de interpretación y contextualización de las imágenes
de la carpeta

Campo tecnológico
• Interiorizar la aplicabilidad de la carpeta como herramienta alternativa para la evaluación de los apren-
dizajes en la tarea que hacen las educadoras de infantil

• Resolver la actividad de evaluación utilizando estrategias como alumnos y como educadores

Conocimiento Habilitades Disposiciones
Dominio de aprendizaje cognitivo

Aquello que conozco o he
aprendido a partir de la asistencia
a clases y talleres, y a través de
las lecturas del curso, la
bibliografía, la investigación y la
información teórica o el
conocimiento de base

Dominio de aprendizaje
psicomotor

Habilidades específicas y
estrategias que tengo cuando
aplico mi conocimiento en un
contexto profesional auténtico

Dominio de aprendizaje afectivo

Creencias, actitudes, valores,
compromisos y deseo que tengo
de aprender
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Cuando utilizamos la carpeta para evaluar los conocimientos y las competencias,
los estudiantes nos dicen cosas como éstas (testimonios de estudiantes de la asigna-
tura Expresión y Promoción Participativa Cultural, curso 2006-2007):

«Me ha servido para poder ordenar y organizar todas aquellas aportaciones de la
materia hacia mí, y para reflexionar y poder extraer otras informaciones relacionadas
con el aprendizaje.»

«Buscar un hilo conductor para la carpeta ha sido difícil y ha significado un aprendi-
zaje y un esfuerzo.»

5.3.2. Posiciones e interacciones

En el caso de la evaluación de las posiciones y las interacciones a través de las car-
petas de aprendizaje, queremos insistir en la idea de que, en un mismo curso, no
habrá dos carpetas iguales, aunque los alumnos hayan compartido los mismos pro-
fesores, trabajos, actividades y procesos, y en que, en definitiva, la singularización
es uno de los rasgos característicos de la carpeta que también es evaluable. En un
grupo-clase o curso hay tantas posiciones y disposiciones hacia el estudio, el cono-
cimiento, la interacción y la profesión como número de alumnos, pero no todas están
al mismo nivel ni tienen el mismo valor en términos de aprendizaje. Al mismo
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Campo interpersonal
• Incorporar a la carpeta la reconstrucción de los relatos autobiográficos y los cambios personales y pro-
fesionales a través de los aprendizajes por la asignatura

• Buscar formas de representar el diálogo y la interacción enfatizando qué se ha aprendido con los demás
• Presentar públicamente la carpeta abriendo un espacio para el debate y las preguntas en el grupo-clase

Competencias sistémicas
• Comprender críticamente el arte y la cultura visual para la educación infantil
• Estudiar e interpretar los saberes que intervienen en la educación artística y sus contextos (historias del
arte y la educación, psicología, estudios del currículo, práctica y crítica de arte, etc.) 

• Considerar las relaciones entre el conocimiento local y situado, y el análisis global de los procesos de la
educación artística

• Incidir en la transformación del currículo de educación artística a infantil, a través de la carpeta para
intervenir en el aula

Valores morales y éticos
• Posicionarse como educadores del arte y la cultura visual para los contextos de la educación infantil
(identidad profesional, qué y cómo enseñar, trabajo en equipo, evaluación, etc.) 

• Autoevaluación del propio aprendizaje como toma de conciencia y corresponsabilidad en el aprendizaje
de los compañeros

Valores estéticos
• Coherencia visual y estética con respecto al hilo conductor de la carpeta
• Producción de una narrativa basada en la poética, la reflexión, el diálogo y la crítica como estrategias de
producción e intercambio de conocimientos

• Demostrar empatía y reconstruir los cambios en el aprendizaje a partir del propio recorrido emocional y
biográfico por el curso
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tiempo, según Sunstein y Lovell (2000), en una carpeta se pueden incluir las dife-
rentes versiones de un mismo trabajo como una evidencia del proceso. También
podemos evaluar las formas de interacción del alumnado con los materiales (traba-
jos, actividades, fuentes, referencias bibliográficas, casos, problemas), especial-
mente si se produce de manera acrítica o contextualizada. Y por último, podemos
evaluar si en la carpeta se narra el aprendizaje como un hecho individual o colec-
tivo, es decir, como un proceso que, aunque es singular, se desarrolla a partir de
compartir unos espacios, unos tiempos y unos saberes. La representación de las otras
voces que han intervenido en nuestro aprendizaje y su significación a través de diá-
logos, reflexiones, reposicionamientos, debates o críticas es uno de los aspectos que
hay que evaluar en la carpeta. Como sostienen Colén et al. (2006, pág. 41), consi-
deramos que la evaluación de los estudiantes es un proceso colaborativo en el que
participa el propio estudiante, pero también sus compañeros y el docente, porque «si
la construcción del aprendizaje exige interacción, la valoración y la gestión de los
progresos y de los obstáculos también puede ser interactiva».
En este sentido, son tan importantes los conocimientos como las habilidades y

disposiciones hacia el aprendizaje (Johnson et al., 2006) por parte de los estudian-
tes que cursan unos estudios y se preparan para una profesión. Desde una pedagogía
dialógica, mediante las carpetas el alumnado integra las evidencias de su aprendi-
zaje, que proceden de fuentes diversas, y, en definitiva, además de detectar com-
prensiones erróneas, lo más relevante debería ser la evaluación de las interacciones
que el alumnado ha creado entre esas evidencias, los vínculos entre el conocimiento
que ya tenía y el que está adquiriendo, entre lo que aprende y cómo aprende. La car-
peta posibilita la representación de un aprendizaje que es el producto de interaccio-
nes diversas, en que la relación bilateral profesor-alumno se difumina para empezar
a pensar en el aula como en un espacio de construcción de aprendizajes comparti-
dos, donde se produce un diálogo múltiple entre identidades y diferencias. Durante
el proceso de aprendizaje, se puede producir el desarrollo de múltiples inteligencias
(Gardner, 1995) y la carpeta de aprendizaje permite una apropiación e interpretación
del aprendizaje y del desarrollo a partir de la articulación de diferentes lenguajes.
Además, en todo momento, la disposición emocional interviene en la construcción
del aprendizaje, sea generando el deseo de aprender o la necesidad de resolver un
conflicto cognitivo.

Es importante atender cómo, dónde y por qué uno aprende mejor... También es impor-
tante ser consciente de nuestras propias emociones, surgidas durante las situaciones
de aprendizaje. Claxton (1999) indica que «existe una fuerte necesidad de compren-
der el lugar que ocupan las emociones en el aprendizaje, así como también de desa-
rrollar la capacidad para contenerlas, gestionarlas y tolerarlas. Éste es uno de los
elementos principales de la inteligencia emocional...». Hoy en día, la autovaloración
y la autogestión del conocimiento son características fundamentales que deben estar
presentes en la metacognición. La primera hace referencia a los pensamientos perso-
nales de los aprendices con respecto a conocimientos y habilidades, a sus estados
afectivos en relación con su conocimiento, sus habilidades, motivaciones y caracte-
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rísticas. La autogestión se refiere a la reflexión sobre el pensamiento en la acción, que
ayuda al individuo a organizar los aspectos de la resolución de problemas (Klenowski,
2004, pág. 47).
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Incompleto Completo Muy completo
Propuestas
de mejora

1. Desarrollo
de la unidad
didáctica (UD)

• El desarrollo de la
UD no es muy
claro, porque las
situaciones de aula
no se entienden.

• El desarrollo de la
UD es bastante
claro, porque las
situaciones de aula
son bastante explíci-
tas, se entienden y
son susceptibles de
ser reales.

• El desarrollo de la
UD es muy claro,
porque las situacio-
nes de aula son coti-
dianas, reales y muy
comprensibles, y
además están llenas
de detalles enrique-
cedores.

2. El papel del
maestro

• El papel del maes-
tro no se entiende,
porque a partir del
análisis de las viñe-
tas no se entiende
qué hace ni cuáles
son sus funciones
dentro del aula.

• El papel del maes-
tro es bastante claro,
porque se entiende
bastante cuáles son
sus funciones y qué
relaciones establece
con el alumnado.

• El papel del maes-
tro es muy claro,
porque las funciones
que desarrolla son
obvias, las
relaciones que esta-
blece con el
alumnado son muy
visibles y las meto-
dologías docentes
son explícitas.

3. El papel del
alumnado

• El papel del alum-
nado no se entiende,
porque a partir del
análisis de las viñe-
tas no se entiende
qué hace en el aula.

• El papel del alum-
nado es bastante
claro, porque se
entiende bastante
qué hace en el aula
y qué relaciones
establece con el
maestro y con los
demás compañeros.

• El papel del alum-
nado es muy claro,
porque se evidencia
cuál es su papel en
el aula, las
relaciones que esta-
blece con el
maestro y con los
demás compañeros
son explícitas y se
visualizan las
estrategias que
utiliza para aprender.

4. Los recursos
que se utilizan

Los recursos que se
utilizan no son
explícitos.

Los recursos que se
utilizan son muy
visibles y se
entiende bien cómo
se utilizan.

Los recursos que se
utilizan en la UD
son muy claros y se
entiende muy bien
qué función desarro-
llan.

Cuadro 5.10. Tabla de criterios de evaluación.
Maestro especializado en Educación Primaria de la Facultad de Ciencias de la Educación
de la UAB, curso 2007-2008, Ciencias Sociales y su Didáctica I
(Prof. Neus González)
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En esta misma línea, Klenowski explica que hay cuatro procesos cognitivos nece-
sarios que se deben interiorizar para desarrollar un aprendizaje orientado a la resolu-
ción de problemas, que además en el GI-CAES consideramos que está atravesado por
nuestra identidad emocional y social: a) la identificación y definición de problemas;
b) la representación mental del problema; c) la planificación de la acción, y d) la valo-
ración de qué se conoce sobre el propio rendimiento. De esta forma, los criterios de
evaluación que construimos, además de ser precisos, tendrán que servir de regulado-
res del proceso, tanto para que el profesorado pueda ajustar la acción pedagógica
como para que el alumnado pueda autorregularse (Colén et al., 2006).
En el cuadro 5.10 tenemos un ejemplo de jerarquización de los criterios de eva-

luación, a partir de las conexiones y los objetivos alcanzados por el alumnado en
relación con la actividad planteada, que sirven de referencia al sujeto que aprende.
Esta tabla de criterios de evaluación también puede funcionar como una guía para el
estudiante a quien anticipa con qué criterios se evaluará su trabajo; en definitiva,
potencia la autoevaluación y la autorregulación.
Cuando evaluamos posiciones e interacciones, los estudiantes nos dicen cosas

como éstas (testimonio de estudiantes de la asignatura Expresión y Promoción Par-
ticipativa Cultural, curso 2006-2007):

«Elaborar la carpeta me ha servido para reflexionar sobre los contenidos de la asigna-
tura o como éstos conectan con mi vida, y después he entendido cuál es la aplicación
de todo a mi trabajo y a la cotidianidad. Escoger ha sido lo más importante para mí y
me ha ayudado a identificarme con el exterior y con los demás, algo difícil para mí.»

«Todo aquello que ofrece la sociedad, los amigos, la cultura, tenemos que estar atentos a
estos estímulos; más apuntes, anotaciones, pensamientos para la reflexión; todo aquello
que voy descubriendo y conociendo, una carpeta tiene que ser abierta y se debe poder
completar día a día. Incluiría también un diálogo con los compañeros y valoraciones per-
sonales, también lo que me falta por aprender; casos concretos, diálogo con los demás.»

5.3.3. Reflexiones

La visión del currículo como proceso (Stenhouse, 2003) implica que se promueve el
debate, la crítica, la deliberación, las respuestas múltiples, la autonomía y la participa-
ción de los estudiantes en la producción de textos de aprendizaje. En el uso de las car-
petas, el énfasis en el proceso implica tener cuidado de las formas de la reflexión
mediante las cuales los estudiantes transformarán los artefactos en evidencias, con el
fin de facilitar la tarea de reconstrucción de los aprendizajes a lo largo de la asignatura
o de un curso. Tal como sostiene Hernández (2003), la elaboración de una carpeta
supone para el alumno: un ejercicio de selección de los momentos más importantes del
curso y de lo que ha hecho significativo en términos de aprendizaje; una explicitación
de las expectativas y de las finalidades que se han trazado a lo largo del curso y en la
elaboración de la carpeta; y una ordenación de los aprendizajes a partir de relacionar
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los conocimientos adquiridos y de inscribir la propia biografía a través de la secuen-
cia de ideas, textos, preguntas, situaciones, vivencias, valoraciones, etc. Las CAES son
herramientas para desarrollar el pensamiento crítico y reflexivo, y, para hacerlo,
durante el proceso de evaluación podemos establecer criterios que nos indiquen si se
están poniendo en práctica estrategias reflexivas que favorezcan la formación de pro-
cesos metacognitivos y como éstos se reflejan en la carpeta de aprendizaje.
En definitiva, se trata de tomar conciencia del propio aprendizaje, que puede ser

diferente para cada alumno en un grupo-clase, pero sobre todo de comprender que
este aprendizaje es fruto de un proceso compartido a lo largo de todo un curso, donde
se han producido interacciones entre conocimientos y subjetividades a través de la
reflexión. En el proceso de exponer los propósitos de la carpeta, coleccionar y orga-
nizar los artefactos, convertir los artefactos en evidencias, situarse uno mismo en rela-
ción con el propio proceso de aprendizaje, hacer afirmaciones, resolver problemas y
estudiar casos, y elaborar síntesis y conclusiones, están implicadas la narración y la
reflexión. Siguiendo a Bruner (1998), nuestras experiencias y acciones se narrativi-
zan, por lo cual los procesos de aprendizaje nos permiten dotar de sentido al mundo
y, por lo tanto, las explicaciones que los estudiantes nos ofrecen sobre lo que han
aprendido y cómo lo han aprendido se pueden considerar relatos cognitivos en su
forma y contenido, que nos comunican historias, episodios, acontecimientos, etc. El
cuadro 5.11. ofrece una serie de estrategias que puede utilizar el estudiante a la hora
de transformar los artefactos en evidencias.
Aunque la escritura de narrativas reflexivas mediante la carpeta puede adoptar

diferentes formatos, con la evaluación podemos definir diferentes estadios basándo-
nos en la complejidad cognitiva para situar al alumnado de acuerdo con niveles de
reflexión y de elaboración de las narrativas de aprendizaje. Estos estadios, lejos de
ser concebidos como categorías fijas y estables, por las cuales el alumnado tendrá
que circular de forma escalonada para poder acceder a niveles superiores, se pueden
visibilizar como círculos concéntricos o desde la perspectiva de que un mismo
alumno se reconozca en dos o más de esos estadios simultáneamente. En el contexto
de la formación inicial y permanente del profesorado, Liston y Zeichner (1993) han
propuesto una localización del alumnado en diferentes estadios según la compleji-
dad de la narrativa, desde la posición del educador como profesional reflexivo. En
esta propuesta de evaluación de la reflexión, un alumno puede ser capaz de:

— Situar el aprendizaje en el curso en relación con uno mismo; por lo tanto,
entender la reflexión como introspección.

— Describir-explicar los temas, los problemas y las actividades del día a día en
la clase y dotarlos de una lógica.

— Poner nombre a los acontecimientos desde la construcción del conocimiento
académico (histórico, pedagógico, didáctico...).

— Teorizar sobre la práctica estableciendo algunos principios y considerando
factores contextuales.

— Relacionar y ordenar las dimensiones de la práctica docente conectadas con
las implicaciones éticas, morales y políticas.
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Cuando promovemos la reflexión a través del uso de las carpetas y evaluamos la
reflexión, los estudiantes nos dicen cosas como éstas (testimonios de estudiantes de
la asignatura Expresión y Promoción Participativa Cultural, curso 2006-2007):

«Significa un proceso de investigación, de reflexión sobre lo que he aprendido y lo
que no he aprendido, una revisión de los temas tratados, una comprensión global y
holística, profundizar en los conocimientos.»

«Para mí ha sido un proceso de reflexión y de introspección, tanto personalmente
como en relación con la asignatura. Ha sido como hacer una parada y mirar atrás con
todo lo que he aprendido y analizado. Me ha permitido relacionar aprendizajes ante-
riores con los nuevos aprendizajes.»
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1. Proyectar los propósitos de la carpeta:
establecer claramente las finalidades y exponer-
las como reflexiones.

¿A qué propósitos sirve el artefacto? ¿Qué me dice
sobre mí?

2. Coleccionar y organizar los artefactos con
encabezamientos: insertar niveles de racionali-
dad de los artefactos, darles voz.

¿Cómo identifico cada artefacto? ¿Es un recurso?
¿Qué dice sobre mis conocimientos, habilidades y
disposiciones?

3. Seleccionar los artefactos clave: priorizarlos e
incluirlos a partir de una lógica.

¿Por qué incluyo estos artefactos y para qué
sirven?

4. Inscribir la subjetividad: incorporarse a las
reflexiones a través de la narración.

¿Cómo puedo personalizar los artefactos para mos-
trar mi estilo único?

5. Reflexionar metacognitivamente: insertar deli-
beraciones formativas.

¿Cómo refleja el artefacto mi desarrollo y
crecimiento?

6. Examinar para autoevaluarse: dibujar conclu-
siones e incluir más deliberaciones formativas.

¿El artefacto dice lo que yo quiero que diga de mí?

7. Perfeccionar y evaluar: perfilar las selecciones
e incluir deliberaciones formativas.

¿Qué más podría decir de este artefacto que fuera
una buena demostración de mi competencia?

8. Inyectar/eyectar para actualizar: mantener al
día las reflexiones.

¿Es el mejor ejemplo de la realización de mi apren-
dizaje y de consecución de los conocimientos? ¿Si
no es así, cómo lo puedo reemplazar?

9. Conectar y colaborar: conducir un diálogo sig-
nificativo con otros a través de las reflexiones.

¿Cómo puedo tener una mejor retroalimentación de
una mirada hacia mi carpeta?

10. Respetar las conclusiones: celebrar, desarrollar
e incorporar referencias para la evaluación
sumativa.

¿Qué retoques finales puedo hacer para que la car-
peta se explique por sí misma?

Cuadro 5.11. Estrategias reflexivas para transformar los «artefactos» en «evidencias»
Fuente: Johnson et al. (2006)
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5.3.4. Presentaciones

Experimentar con estrategias y recursos que conduzcan a la producción narrativa
puede ser otro de los objetivos durante la aplicación de las carpetas y que también
podremos evaluar. La presentación de las CAES al resto de compañeros nos permi-
tirá abordar la evaluación de las competencias comunicativas e interpersonales y
crear una situación en el aula para que los alumnos puedan continuar aprendiendo
con las carpetas. Asimismo, la elaboración de carpetas, como por ejemplo en el caso
de las carpetas en formato electrónico o audiovisual, exige un trabajo de reflexión
sobre el medio de información y comunicación por el que se ha optado. La toma de
conciencia sobre el propio aprendizaje, que el alumnado debería saber comunicar a
través de la carpeta y presentar públicamente a una audiencia, sólo se consigue si se
detectan momentos, tensiones y emociones, si se narran cambios, descubrimientos e
interpretaciones; en síntesis, si nos acercamos a la metarreflexión mediante la deli-
beración con los demás y la actualización permanente de nuestros aprendizajes. Los
dos ejemplos de carpetas de aprendizaje que presentamos en las figuras 5.1 y 5.2,
además de ilustrar la representación de la metacognición en las carpetas, nos sirven
para señalar la importancia de evaluar la creatividad en la educación superior. 
Finalmente, los estudiantes valoran del siguiente modo el sentido que tienen las

presentaciones en relación con la evaluación que forma parte de los procesos de
enseñanza y aprendizaje (voz de estudiantes de la asignatura Expresión y Promoción
Participativa Cultural, curso 2006-2007): 

«Ha supuesto tiempo pero también enriquecimiento y más conocimientos incorpora-
dos. Yo destacaría que lo que ha contribuido más a mi aprendizaje ha sido el hecho
de hacer una síntesis y decidir cómo representarlo.»

«La presentación pública también ha sido un gran momento de aprendizaje.»

Figura 5.1. Cajón de las especias
Educación Social de la Facultad de Ciencias de la Educación de la UAB, curso 2006-2007,

Expresión y Promoción Participativa Cultural (Prof. Montse Rifà)
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Figura 5.2. Cartas del tarot
Educación Social de la Facultad de Ciencias de la Educación de la UAB, curso 2005-2006,

Expresión y Promoción Participativa Cultural (Prof. Montse Rifà)
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Decálogo

En esta recopilación reunimos las ideas principales de esta guía sobre las carpetas de
aprendizaje en educación superior.

1. La CAES es un sistema de evaluación auténtica muy versátil, pero con unos
criterios claros de aplicación que atribuyen al estudiante universitario la res-
ponsabilidad de su propia evaluación y de su propio aprendizaje.

2. El uso de la CAES como eje vertebrador de la enseñanza, el aprendizaje y la
evaluación del estudiante exige una interpretación constructiva del aprendi-
zaje y un abordaje docente basado en la necesidad de ofrecer a los estudian-
tes experiencias ricas y tan variadas como sea posible, además de una
concepción de la evaluación como actividad para la mejora del aprendizaje y
la comprobación de resultados (proceso y progreso).

3. El índice de una carpeta tiene que permitir incorporar elementos intenciona-
les del proceso de enseñanza y elementos de personalización del proceso de
aprendizaje.

4. Un índice de carpeta de aprendizaje tiene que ser el resultado de un proceso
de reconstrucción del recorrido formativo del estudiante a partir de la refle-
xión metacognitiva sobre sus productos, sus procesos y sus progresos.

5. La aplicación de la carpeta de aprendizaje implica la construcción de eviden-
cias mediante la elaboración de productos finales que ha seleccionado el estu-
diante a partir de unos criterios que él mismo ha decidido y justificado.

6. El desarrollo de la carpeta de aprendizaje implica que el profesor favorezca
que el estudiante reflexione sobre sus procesos de aprendizaje (la metacogni-
ción), aprenda a autoevaluarse y sea consciente de los progresos personales y
profesionales.

7. La incorporación de las últimas innovaciones tecnológicas, en conjunción
con criterios pedagógicos contrastados, puede ofrecer ventajas evidentes,
pero, no obstante, hay que tener presente que el apoyo con que se desarrolla
y presenta una carpeta no es en absoluto neutral.

8. Es importante considerar de qué manera las herramientas que utilizamos en
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la elaboración de una carpeta pueden influir tanto en el proceso como en el
resultado final del proceso de aprendizaje y de evaluación y qué mejoras
comportan.

9.Con la CAES, la evaluación se integra en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje. Por esta razón, docentes y alumnos pasan a compartir diferentes
momentos y formas de la evaluación durante el desarrollo de las carpetas: la
evaluación inicial, la evaluación continuada, la coevaluación, la evaluación
final y la autoevaluación.

10.La CAES permite evaluar conocimientos, estrategias cognitivas y disposicio-
nes hacia el aprendizaje. Desde esta perspectiva, la evaluación durante el uso
de las CAES se entiende de forma compleja, no lineal y multidimensional, y
adquiere relevancia la evaluación de los procesos de reflexión, narración y
reconstrucción conscientes de los aprendizajes.
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Glosario CAES

Actividad de aprendizaje: conjunto de operaciones o tareas que permiten la adqui-
sición de capacidades y conocimientos a una persona.

Autoevaluación: conocimiento que el alumnado tiene de sí mismo, que le lleva a
comprender cómo aprende y que requiere el desarrollo de mecanismos que facilitan
la autorreflexión, la revisión crítica, la autorregulación y la autonomía en los proce-
sos de aprendizaje.

Carpeta de aprendizaje (students portfolio): sistema de evaluación auténtica muy
versátil, con unos criterios claros de aplicación que atribuyen al estudiante universi-
tario la corresponsabilidad de su propia evaluación y de su propio aprendizaje.

Carpeta de aprendizaje electrónica (portafolio electrónico, e-portfolio): carpeta
de aprendizaje que tiene como soporte medios tecnológicos que permiten la graba-
ción en diferentes medios (audio, vídeo, gráficos, etc.). A diferencia de la carpeta
digital, que sólo contiene información en formato digital legible por un ordenador,
una carpeta electrónica también puede contener evidencias en formato analógico,
como por ejemplo cintas de vídeo VHS antiguas.

Carpeta de aprendizaje digital (portafolio digital): carpeta de aprendizaje que
tiene como apoyo equipamientos informáticos y tecnologías digitales. El formato
digital facilita el uso de hipervínculos para organizar los contenidos y poner de
manifiesto las relaciones entre los objetivos de aprendizaje, las evidencias y las
reflexiones. A diferencia de la carpeta electrónica, que puede contener evidencias en
formato analógico, la carpeta digital sólo contiene información digital. Una carpeta
digital se puede publicar íntegramente en un entorno web y también se puede enviar
por correo electrónico.

Carpeta de aprendizaje virtual: carpeta de aprendizaje que se ha construido y pre-
sentado mediante el uso de campus virtuales (espacios facilitadores de la comunica-
ción en línea). El soporte de estas carpetas es Internet.

Carpeta docente (teacher portfolio): herramienta de reflexión, mejora y acredita-
ción del desarrollo profesional del profesorado, que relaciona y evidencia su bio-
grafía, su concepción y filosofía docente, la actividad diaria en el aula, el aprendizaje
de los estudiantes y posibles líneas de futuro. Permite evaluar el proceso y el pro-
greso como profesorado y lleva a buscar vías de mejora.
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Coevaluación: formato que se propone a los estudiantes basado en la evaluación
entre iguales, mediante unos criterios explicitados que enmarcan el proceso.

Competencia: actitudes, habilidades, capacidades y conocimientos necesarios para
un buen desarrollo profesional y personal.

Contenido: tabla de materias a modo de índice.

Documentación del aprendizaje: colección de trabajos, actividades y productos
(artefactos) que se transforman mediante el proceso de reflexión en evidencias del
propio aprendizaje.

Estrategia metodológica: diferentes caminos que nos ayudan, como procedimien-
tos específicos de actuación, a conseguir un objetivo.

Evidencias de aprendizaje: producto que forma parte de la carpeta de aprendizaje,
que ha escogido el estudiante de manera justificada a fin de mostrar ciertas habili-
dades y competencias adquiridas.

Guía docente: documento que elabora el profesorado para informar al estudiante de
las características, los requisitos y las recomendaciones que se plantean y del conte-
nido que se desarrollará. También se llama programa de asignatura.

Índice: relación estructurada de evidencias basada en unos criterios que el docente
presenta al estudiante al inicio de un periodo formativo, donde se explicitan tanto las
intenciones educativas como las acciones que se llevarán a cabo para construir cada
evidencia.

Metacognición: toma de conciencia a partir de la autorreflexión de los propios pro-
cesos de pensamiento y aprendizaje (fortalezas, debilidades, dificultades, progresos,
éxitos, fracasos, etc.).

Objetivo didáctico: finalidad encaminada, en el proceso del acto educativo, a faci-
litar el aprendizaje.

Pedagogía dialógica: perspectiva de la enseñanza y el aprendizaje que hace hinca-
pié en la relación del alumnado con los saberes, la transdisciplinariedad, la meta-
cognición y la participación activa del alumnado en los procesos de aprendizaje y de
evaluación a través del diálogo comunicativo.

Presentación pública de la carpeta: comunicación de la reconstrucción de los
aprendizajes a una audiencia como evidencia de progreso hacia los propósitos, habi-
lidades y conocimientos alcanzados que se exponen en la carpeta. Si la presentación
pública se hace durante el proceso de enseñanza-aprendizaje, favorece la evaluación
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continuada; en cambio, si tiene lugar al final de ese proceso, favorece la evaluación
sumativa. También es evaluable.

Proceso: conjunto de actividades o acciones sucesivas y relacionadas entre sí que se
lleva a cabo con el fin de alcanzar un objetivo determinado.

Producto: ejemplo concreto del trabajo de un estudiante elaborado individualmente
o en grupo. Se colecciona para demostrar el grado de adquisición de conocimientos,
habilidades, capacidades o actitudes y se puede realizar en diferentes tipos de
soporte (digital, escrito, visual, sonoro...). Los productos no tienen por qué formar
parte de la carpeta de aprendizaje. A partir de la reflexión, la selección y la argu-
mentación de la elección, los productos se convierten en evidencias de aprendizaje
y, por lo tanto, éstas sí que formarán parte del aprendizaje.

Producto final de aprendizaje: ejemplo concreto del trabajo de un estudiante que
se colecciona para demostrar un conocimiento, una habilidad o una actitud.

Progreso: avance o cambio progresivo, ascendente y positivo de las habilidades y
las competencias mostradas por el estudiante hacia la dirección deseada durante el
transcurso de la asignatura.

Reconstruir: rehacer para mejorar, de manera argumentada, una propuesta forma-
tiva iniciada por el profesor a partir de elementos de contextualización y personali-
zación de la situación de aprendizaje del estudiante.

Reflexión: proceso de conocer, comprender, reconstruir, analizar, contextualizar e
interpretar los procesos de aprendizaje para llegar a conclusiones y rehacer para
mejorar mediante la argumentación. El profesorado puede potenciar diferentes
momentos de reflexión en la propuesta formativa que el alumnado personaliza en su
situación de aprendizaje.

Retroalimentación (feedback): proceso de devolución de información, que incluye
tanto los elementos que hay que destacar como los que hay que mejorar, construido
a partir del análisis y la reflexión de contenidos elaborados previamente. Este
retorno puede ser emitido por una persona ajena a la elaboración del trabajo, por
ejemplo por el profesor, o bien por el propio alumno.

Tabla de criterios de evaluación (rúbrica): instrumento que se utiliza para la eva-
luación continuada, basado en la jerarquización de los diferentes niveles de comple-
jidad en el aprendizaje. Sirve para evaluar al alumno de acuerdo con el grado de
conocimiento experto alcanzado y la realización de las actividades.
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