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En este articulo se plantea el papel que cumple las plantillas de evaluacian [rdbri-
cal en la evaluacidn formativa a partir del analisis de las concepciones expresadas
por docentes y estudiantes, asi como los elementos que obstaculizan y facilican
su utilizacion en el marco de la educacion superior. Se hace también un analisis
critico de algunos aspectos relevantes de |la evaluacion en educacion con la inten-
cion de subrayar el cardcter formativo de la misma en un intento de optimizar el
aprendizaje.
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universitaria

La evaluacién supone un elemento funda-
mental en el proceso educativo ya que en la
préctica condiciona la dindmica de aprendi-
zaje seguida por los estudiantes. Como seiiala
Alvarez (2007) “[...] configura desafortunada-
mente lo que vale y lo que no, en el proceso de
ensefianza y aprendizaje. Dicho en breve, vale
lo que entra en el examen” (p. 97). Esto es, las
expectativas de nuestros estudiantes sobre la
evaluacién mediatizan la manera en que se
enfrentan y organizan las asignaturas y el mé-
todo de estudio utilizado para manejar los
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conocimientos que le permiten superarlos:
memorizando datos, profundizando en los
conceptos, resolviendo tareas, etc. Pero mis
alld de resultar un pieza fundamental desde el
punto de vista pragmadtico, la evaluacién es
importante porque se trata de un elemento
consustancial al propio proceso de ensefiar y
aprender, cuyo cardcter autorregulador pro-
mueve la evolucién y la mejora permanente
de ambos polos del proceso (Ahumada,
1998).

Podemos decir, sin temor a equivocarnos,
que la forma en que planteemos la evaluacién
condicionard indefectiblemente qué y cémo
aprenden nuestros estudiantes por lo que no
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debe ser considerada como un elemento anexo
a la actividad docente, sino m4s bien como un
aspecto inseparable de la ensenanza y del
aprendizaje.

Asumida su influencia en el aprendizaje,
resulta sintomdtico que reflexionemos fre-
cuentemente sobre innovaciones en la meto-
dologia docente y, sin embargo, utilicemos de
forma implicita y sin reflexién ni teoria expli-
cita los procedimientos para evaluar los apren-
dizajes. Si existe una considerable distancia en-
tre la evolucién tedrica y metodolégica en el
campo educativo y su aplicacién al aula, este
alejamiento resulta extraordinariamente supe-
rior cuando comparamos los avances en los
conocimientos sobre evaluacién y su uso real
en la prictica educativa (Cronbach, 1963; Ty-
ler, 1969; Stake, 1976; Stufflebeam, 1994; Scri-
ven., 1994). §i nos fijamos en el contexto uni-
versitario, la evaluacién todavia suele identifi-
carse con el examen, realizarse al final del pro-
ceso formativo y reducirse a la mera compro-
bacién de los saberes mas elementales, en su
mayoria de cardcter reproductivo.

Cuando nos referimos a la evaluacién de
los aprendizajes cabe preguntarse desde qué
conceptualizacién estamos hablando, ya que al
modo en que se lleve a cabo subyace una con-
cepcién mds o menos explicita sobre el proce-
so de aprendizaje. En la actualidad sabemos de
la naturaleza activa y situada del aprendizaje
académico. Estamos ante un proceso que con-
lleva construccién por parte del estudiante a
través de la realizacién de actividades signifi-
cativas en muiltiples contextos que le permiten,
a partir de la reflexidn, alcanzar abstracciones
pertinentes y realizar transferencias adecuadas
de las mismas. Esta forma de entender el
aprendizaje, desde presupuestos constructivis-
tas, redefine las formas de entender la ense-
nanza, el papel de cada uno de los actores del
proceso ¥, por supuesto, el modo de llevar a
cabo la evaluacién.

Una estrategia de ensefianza basada en el
tratamiento significativo de los contenidos
académicos implica adoptar, como principio,
que el aprendizaje no consiste en la mera repe-
ticién de ciertas propuestas ya terminadas y
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definidas de antemano. Desde esta alternativa
se intenta que sea el alumnado el que, a través
de una serie de experiencias y actividades, lle-
gue a construir un conocimiento del que es
protagonista y con el que es capaz de elaborar
distintas producciones originales fruto de su
esfuerzo intelectual. Y esto, légicamente, es di-
ficil de evaluar a partir de pruebas estandariza-
das y separadas de la secuencia en las que se
originan.

Asi, frente a la evaluacién tradicional de
los aprendizaje (exdmenes, pruebas escritas,
test...) que suele estar referida a conocimiento
declarativo y destrezas cognitivas de ‘bajo ni-
vel’, es necesario poner en practica enfoques y
procedimientos de evaluacién mds acordes
con las nuevas concepciones del ensefiar y del
aprender. Una evaluacién que, més alld de los
resultados, incluya los procesos de aprendiza-
je, se oriente al global de los conocimientos
(capacidades, habilidades, comprensién...) y,
sobre todo, proporcione informacién sufi-
ciente a estudiantes y docentes de manera que
puedan mejorar conjuntamente. Evaluacién,
que como sefiala Vizcarro (1998) debe ajus-
tarse a una serie de requisitos: a/ Reflejar to-
dos los componentes del aprendizaje, inclui-
dos los de orden superior; b/ Ser informativa
sobre el mejor modo de proseguir el aprendi-
zaje (importancia de los procesos frente a re-
sultados); ¢/ Contribuir al proceso de apren-
dizaje: sobre todo al desarrollo del pensa-
miento critico y funcionamiento metacogniti-
vo del estudiante.

Cuando se habla de evaluacién desde este
enfoque estamos haciendo referencia a un sis-
tema de regulacién que, desde una perspectiva
formativa, apoya y orienta a lo largo de toda la
experiencia, en buena medida se constituye
como un recurso que ayuda a revisar el pensa-
miento y la produccién seglin se trabaja en el
proyecto. La evaluacién asi entendida implica
tomar en consideracion el proceso desarrolla-
do sin olvidar la importancia del resultado.
Permite que estudiantes y profesores identifi-
quen fortalezas y debilidades en el proceso de
aprender. Sirve también al estudiante para su
propia evaluacién y la de sus compafieros y al
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docente para dar un feedback mds ajustado a
las necesidades de los estudiantes y para plani-
ficar los procesos docentes y las ayudas poste-
riores.

En resumen, asumiendo posiciones cons-
tructivistas que reivindican el cardcter dialégi-
co de la ensefianza, apostamos por una forma
de evaluacién que se constituye como un pro-
ceso negociador entre docentes y estudiantes,
orientado al convencimiento y la aceptacién
mds que a la imposicién de verdades absolutas
(Ahumada, 1998). Proceso que se puede con-
cretar en formas de evaluacion alternativa co-
mo el portafolio o carpeta de trabajo. El porta-
folio resulta una técnica adecuada a estos prin-
cipios, permite una evaluacion dialogada entre
estudiantes y docente en base a un contenido
especifico v la rigbrica se configura como una
herramienta que proporciona criterios y nive-
les de realizacién en funcién del trabajo reali-
zado por el estudiante.

La rubrica (plantilla) en la evaluacién
formativa

Dentro de la llamada evaluacién alternati-
va encontramos distintas posibilidades. Mu-
chas de ellas son complementarias y guardan
relacion con estrategias de ensefianza innova-

doras. En este trabajo nos vamos a centrar en
la “plantilla de evaluacién” o “rubrica”.

Qué es una ‘ribrica’ (plantilla de
evaluacion)

En la actualidad en el marco de la evalua-
cién integral y formativa se estd extendiendo el
empleo de un recurso al que se ha dado en de-
nominar ‘ribrica. Término confuso en castella-
no dado que procede de una traduccién literal
del vocablo inglés ‘rubrics’ v que si bien en su
idioma original se asocia con la evaluacién, en
nuestro contexto tendria mds sentido si se rela-
ciona con la locucién ‘plantilla de evaluacionl.

En esencia la ‘ribrica’ —plantilla de evalua-
cidén— consiste en una escala descriptiva que
define los distintos niveles de logro que se
pueden observar de un determinado aspecto
sujeto a valoracién. Serfa algo asi como un dial
que concreta los requisitos claros y precisos
que caracterizan a cada grado de perfeccién de
gran utilidad tanto para el docente como para
el discente. Para el estudiante supone una serie
de evidencias respecto al trabajo que ha reali-
zado, algo que va mds alld de una simple pun-
tuacién. Para el docente sirve de referencia pa-
ra planificar la ensefianza, basada en la ejecu-
ci6n real de los estudiantes.

Veamos un ejemplo:

dentro de un dis-
curso creativo y
bien desarrollado:
citas, ejemplos
textuales, etc. y to-
do debidamente
justificado.

las ideas.
Escasas citas y/o
sin documentar.

adecuadamente.
Citas y parrafos de
‘corta y pega’

Excelente Satisfactorio Mejorable Deficiente

(8-10) (5-7) (3-4) (0-2)
Uso pertinente de | Se ha empleado | Se utiliza la docu- | Se maneja la do- | No se usa la docu-
la documentacién | documentacién | mentacién con cla- | cumentacién bési- | mentacién, sélo se
propuesta complementaria | ridad para apoyar | ca pero sin tratar | exponen opinio-

nes sin argumen-
tar.

Ejemplo parcial de una categorfa incluida en una plantilla de evaluacion o ‘riibrica’

1 A veces también se menciona otros términos como: ‘tabla de especificacion o puntuacién’ (Martin Kniep, 2001); ‘matri-
ces de valoracion’ (Alberta Assesment Consortium, 2002); ‘'matrices de rubros' [Méndez Martinez, s/f) o ‘matrices de

evaluacion’ (Eduteka. 2002).
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Para la elaboracién de una ‘plantilla de
evaluacién’ (rdbrica) es recomendable, previa-
mente, detenerse a pensar en algunas cuestio-
nes que nos pueden ayudar para su mejor con-
feccion. Entre las distintas sugerencias destaca-
mos de nuestra experiencia las siguientes:

* Especificar con claridad el trabajo qué se
quiere conseguir (p.e. una carpeta o dossier
que sistematice las distintas producciones de
un proyecto de trabajo o investigacién).

* Buscar, si es posible, algiin ejemplo con-
creto que lo ilustre y represente ante los estu-
diantes y colaboradores.

* Revisar y definir los apartados que se van
a considerar, es decir, las partes o dimensiones
que se tendrdn en cuenta para la evaluacién y
seguimiento del trabajo demandado.

* Identificar con precisién cudles son las
caracteristicas que definen a un buen trabajo.

* Disefiar la escala de valoracién. Para este
cometido se emplean graduaciones de tipo enun-
ciativo (p.e.: Excelente; Satisfactorio; Mejorable;
Deficiente) o numérico (p. e.: 5-4-3-2-1-0). E in-
cluso, como en el ejemplo presentado, ambas po-
sibilidades se pueden reunir de forma que se
complementen y expongan una visién més niti-
da de la graduacién. Es importante pensar los
‘niveles de logro’ que después describiremos para
hacer explicito la calidad de cada posibilidad, por
ello debe evitarse una escala demasiado amplia
pues resulta dificil encontrar particularidades
precisas que admitan una progresién clara,

* Revisar la coherencia entre el trabajo ge-
neral que se demanda y los distintos apartados
que hemos decidido contemplar.
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* Ponerla a prueba: en la medida de lo po-
sible es aconsejable discutirla y revisar la pri-
mera versién con otros compafieros e, incluso,
el mismo alumnado de forma que resulte a to-
dos util y representativa.

Para su construccion se recurre a una tabla
dividida en tantas columnas como niveles pen-
samos considerar y tantas filas como apartados
estimemos necesario evaluar.

En la primera fila se enuncian los niveles
de logro (escala de valoracién). En la columna
inicial se senalan los apartados y, en las celdas
interiores, se describen con claridad los crite-
rios que corresponde a cada grado siguiendo
siempre la graduacién pensada.

Como podemos observar, tener presente
los distintos niveles de logro resulta bastante
préctico a la hora de revisar la calidad del tra-
bajo efectuado en la medida que facilita el and-
lisis del progreso en funcién de unos referentes
precisos en los que apoyar la valoracién, el dia-
logo vy las sugerencias. Es decir, pueden ser to-
mados como base explicativa —argumentos—
para orientar los esfuerzos y documentar el
crecimiento.

Quién confecciona la plantilla y cudndo
se utiliza

En la medida que se incluya como un re-
curso de proceso y no exclusivamente como
‘patrén’ para el control de resultados —aspecto
este que reduciria notablemente su potencial
formativo— obliga a que nos detengamos en al-
gunos apartados importantes: como son los

I
Escala de valoracién

Apartados

Criterios graduados

Secciones bdsicas de una plantilla de evaluacién.
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sujetos implicados o el momento de su elabo-
racién y empleo.

La recomendacién mds coherente nos lleva
a que defendamos que su presentacién se efec-
tie en el mismo momento que se explica el
trabajo que se va a realizar y siempre dentro de
un espacio abierto a la negociacion y partici-
pacién colectiva. De esta manera el alumnado
podré conocer, desde el principio, cémo serd
evaluada su actividad y produccién. Adn asi
existen distintas posibilidades.

1. Con relacién al autor de la plantilla. Hay
quien defiende que sea el docente quien la ela-
bore y, en consecuencia, el que la explique al
alumnado. Otros, atin manteniendo que sea el
profesorado el responsable de su confeccién
mantienen que es preciso que ademds de ex-
ponerla a los estudiantes debe dejarse un espa-
clo para su debate y negociacién, de modo que
al final resulte un documento consensuado. Y
por tltimo, estdn aquellos que se inclinan por
la preparacién conjunta. De cualquier manera,
no existe una respuesta ideal las variables que
concurran hardn que en cada caso se adopte la
forma mds adecuada. Pero siempre resulta
aconsejable involucrar a los estudiantes en su
confeccién de forma que la puedan hacer suya.

2. Con relacién al responsable del seguimien-
to y formalizacién. En este punto también se
observan tendencias variadas. Al igual que an-
teriormente hay quien habla de una responsa-
bilidad exclusiva del profesorado y que, por
tanto, serd este quien la tenga en cuenta para
evaluar Jos aprendizajes. Sin embargo, la mayo-
ria de los trabajos consultados aluden a una
experiencia compartida donde estudiantes y
docentes se implican y complementan. Asi en-
contramos propuesta que se apoyan en la auto-
evaluacién junto con la evaluacién docente;
otras, que ademads de la autoevaluacion y la del
profesorado también incorporan la que pro-
viene del equipo de compafieros. En la mayoria
de las ocasiones se refuerza la idea de evalua-
cién compartida de manera que la valoracién
sea producto de distintos puntos de vista y ha-
cerse eco, con ello, de todas las sensibilidades.

3. Con relacién a su momento de uso. Lo
mds extendido hace referencia a dos grandes

intervalos: al principio (presentacién) y al fi-
nal (valoracion). Pero cada vez son més los
que enfatizan la necesidad de utilizar la ‘ribri-
ca’ —plantilla de evaluacién— para hacer revi-
siones de progreso, es decir, para emplearla co-
mo marco que permita analizar el progreso y
favorecer el avance hacia posiciones progresi-
vamente mds completas y elaboradas. Estos
momentos de reflexién (regulacién) se plante-
an con ayuda del profesor (tutorizacién) pero
también es posible que este tiempo se haga
desde la posicion de los estudiantes con objeto
de que se comprometan en la revisién y cali-
brado de la calidad de su trabajo y asi como el
grado de formalizacién de cara al calendario
del proyecto.

Qué se evaliia

Si consideramos que Ja verdadera forma-
ci6én pasa por la implicacién de los estudiantes
en la elaboracion de producciones intelectua-
les solidamente informadas y argumentadas y
no sélo en la reproduccién de temas ‘previa-
mente dictados) esto nos lleva rdpidamente a
cuestionarnos qué debe evaluarse con una ‘ru-
brica’ ‘—plantilla de evaluacién-—.

Y para este punto también hallamos posi-
ciones divergentes. Existen enfoques que
proponen analizar la produccién desde un
punto de vista de conjunto (comprehensiva)
frente a otros que defienden deparar en dis-
tintas secciones previamente seleccionadas
(analitica).

La propuesta de una plantilla global (com-
prehensiva) hace referencia a una valoracién de
la totalidad del trabajo sin reparar en los dis-
tintos apartados que lo componen. No se esti-
man los componentes que constituyen el pro-
ducto sino la calidad de conjunto. Desde esta
posicion se establecen los niveles a la vez que
se describen de forma panordmica los criterios
que definen a cada grado considerado. Resul-
tan rdpido de aplicar y permiten que se revise
sumariamente la actividad presentada, sin em-
bargo, las orientaciones serdn menos precisas y
de inferior calado formativo. Suele recomen-
darse su utilizacion para evaluaciones de tipo

18



82

sumativo de productos o procesos en los que
los estudiantes reciben una valoracién final de
su logro pero no sefiala puntos fuertes y débi-
les en su realizacién (ver cuadro).

No obstante, si con un proyecto pretende-
mos que los estudiantes aprendan, que adquie-
ran nuevos conceptos, procedimientos y prin-
cipios, que emitan juicios que sepan negociar
significados y extraer conclusiones en grupo,
la atencién al producto global y final resulta
insuficiente pues son muchos los matices que
pasarian desapercibidos. En coherencia con es-
ta reflexién las matrices analiticas descompo-
nen el trabajo en apartados o dimensiones los
cuales serdn organizados y descritos segtin los
niveles acordados. Permitirdn, en Gltimo tér-
mino, a los estudiantes conocer sus puntos
fuertes y débiles en cuanto a sus realizaciones y
a los docentes planificar estrategias y ofrecer
ayudas mds ajustadas a las necesidades del es-
tudiante para su progreso.

En consecuencia, desde esta perspectiva
analitica, por una parte, se estima que una ‘ra-
brica’ debe contemplar aspectos ligados a la
produccién que se espera y eso encierra tam-
bién los procedimientos que se emplean asi
como las actitudes que se desarrollan sin olvi-
dar los conceptos y principios que se han estu-
diado para lograr el desarrollo del proyecto.

Por otra parte, como una produccién pue-
de adoptar distintas formas de expresar el co-
nocimiento, esto debe encontrar cabida en la
riibrica. Adquiere poco sentido que se explici-
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ten en la plantilla de evaluacién sélo aquellos
aspectos que tienen que ver exclusivamente
con el marco académico sin considerar que lo
verdaderamente importante radica en las re-
laciones que se establecen, en los juicios criti-
cos que se emiten, en las aportaciones origi-
nales que se efectian, en los intercambios que
se realizan, en las posiciones que se asumen,
etc. La esencia de una produccién verdadera-
mente formativa no se corresponde con la re-
produccién de un conocimiento codificado
sino con un proceso de investigacién en el
que intervienen distintas aportaciones y pun-
tos de vista.

Por todo lo dicho los items o categorias
que se acuerden en una plantilla analitica de-
ben guardar espacios para estas dimensiones
que amplian el conocimiento mds alld de las
estrechas lindes de la estructura disciplinar.

Este tipo de plantilla, al tomar en conside-
racién multiples habilidades y caracterfsticas,
resulta mas compleja de elaborar y utilizar
pues precisa mds tiempo para su mejor apro-
vechamiento pero, eso si, aporta un caudal for-
mativo mucho més completo y elaborado. Pa-
ra su desarrollo debemos tener en cuenta que
los criterios deben:

* Definirse cuidadosamente y con claridad.

* Resultar significativos, ser necesarios y
suficientes y responder a aquello que se quiere
medir (incluyendo realizacién, producto, habi-
lidades, etc.)

* Ser descritos en la misma escala.

Plantilla de evaluacion global

Excelente (8-10)
informados.

El dossier sistematiza todos los contenidos con argumentos sélidos y bien

Satisfactorio (5-7)

El dossier atiende a los distintos contenidos empleando para ello algunas
referencias documentales,

Mejorable (3-4)

El dossier resulta incompleto y se manejan escasas fuentes documentales.

Deficiente (0-2)
mentadas.

El dossier no aborda los contenidos ni se aprecian aportaciones funda-

Ejemplo de descriptores de una plantilla de evaluacién.
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* Tener definiciones e indicadores suficien-
temente descriptivos, de modo que sea com-
prendido por estudiantes y otros docentes, ha-
ciendo referencias a criterios de realizacién es-
pecificos y observables.

* Resultar ficiles de interpretar por docen-
tes y estudiantes.

* Poder ser utilizados tanto para la instruc-
cién como para la evaluacién.

* Resultar validos y fiables.

Disefo de la investigacion: apuntes
para su comprension y justificaciéon

La metodologia adoptada en este trabajo se
corresponde con un estudio de caso que pre-
tende influir en la mejora de la ensefianza uni-
versitaria como efecto de un proceso de inves-
tigacién a partir de una préctica reflexionada e
innovadora.

Este tipo de investigacion por su singulari-
dad no aspira a la generalizacién de sus resul-
tados en otros contextos, simplemente intenta
exponer, en base a datos contrastados, argu-
mentos que ayuden en términos de ilustracién
a otras tentativas que pretendan iniciarse en
propuestas semejantes.

Finalidades y objetivos de la
investigacién

Conocemos a partir de la lectura de docu-
mentos que existen notables y elocuentes
avances en aspectos relativos a la evaluacién en
la ensefianza superior, no obstante si recurri-
mos a los escenarios pricticos encontramos
pocos cambios. Y para un cambio significativo
no vale, como apuntan Pozo y Garcfa Lupién
(2006), aplicar determinadas medidas acepta-
das por el prestigio de la novedad. Se impone,
ante todo, reflexionar con objeto de promover
planteamientos coherentes y razonables y, para
ello, encontramos en la experimentacién e in-
vestigacion en la préctica el proceso que mejor
lo define.

Y eso porque desde esta perspectiva se in-
tegran dos intenciones complementarias. Por

una parte, se pone en marcha una estrategia de
cardcter formativo destinada a transformar la
evaluacién en coherencia con una propuesta
docente basada en el tratamiento del progra-
ma en base al desarrollo de “proyectos” y “pro-
blemas”. Y, por otro lado, significa adoptar la
investigacién como una secuencia que nos
ayuda a obtener evidencias que informan con
relevancia del sentido y la calidad de nuestros
planteamientos. Dialéctica que nos sitda en el
marco de la investigacién accidn, es decir, ana-
lizar la practica con objeto de aprender de ella
y mejorarla.

En consecuencia se establecié una serie de
propésitos (objetivos) que orientara tanto la
experiencia como el avance de la investigacion.
Entre ellos destacamos:

* Conocer el sentido y significado que se le
otorga a la plantilla de evaluacién.

* Identificar la utilidad que tiene para los
distintos sectores implicados (docentes y
alumnado)

* Concretar las causas que facilitan y obsta-
culizan el empleo de esta propuesta innovado-
ra de evaluacién.

* Describir los cambios que se producen
asf como las limitaciones que se encuentran.

* Explicar la valoracién que se hace de esta
alternativa.

Y todo ello con intencién de reflexionar
sobre la evaluacién como un proceso innova-
dor que necesita ser estudiado para mejorar su
aprovechamiento en cada uno los niveles y
sectores implicados.

Ademds, en tanto que estamos hablando de
un modelo de investigacién accién, buscamos
que la actuacién afecte positivamente en el de-
sarrollo profesional de los participantes a la
vez que promueva una practica cada vez mds
solida y fundamentada.

Para este estudio hemos acudido tanto a
referencias de cardcter tedrico como otras de
indole experimental. Y, ademads, se ha conside-
rado la perspectiva de los docentes responsa-
bles de la experiencia asi como el punto de vis-
ta del alumnado que ha participado. La inte-
raccion de las distintas posiciones ha contri-
buido a la relevancia del estudio.
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Proceso seguido: fases de la investigacién

El desarrollo de la investigacién se ha arti-
culado en una secuencia distribuida en fases
que si bien se exponen una tras otra, la reali-
dad es que se hallan intimamente relaciona-
das, hasta el punto de que resulta dificil, en la
préctica, distinguir cudndo empieza una y
cuando acaba la que le sigue. La descripcién
ciclica se hace para facilitar la comprension ex-
positiva, pero, insistimos, el sentido progresivo
de la investigacion ha diluido, en buena medi-
da, esta légica racional y fragmentaria.

Fase inicial: constitucién del equipo v
planteamiento del estudio. Este primer perio-
do se centré en organizar a los docentes parti-
cipantes como un equipo que comparte un
marco de referencia compartido. Para ello y
durante un tiempo se llevaron a cabo variadas
lecturas e intercambio de experiencias de for-
ma que se configurase una red teérica y pric-
tica compartida.

De ahi se pas6 a definir el objeto de estudio
y el andlisis del estado de la cuestién de la te-
mitica acordada. Con ello se formé un banco
documental.

Segunda fase: disefio de la investigacién. En
relacion al tema y con las aportaciones inicia-
les se llegd a especificar la red de preguntas
que se querian responder con la investigacion.
El proceso de elaboracién se tradujo en una
mayor precisién del tema. Para clarificar la se-
cuencia se ided una tabla de categorias que,
igualmente, ha experimentado cambios desde
su primera versién a la definitiva que aparece
en este trabajo.

Esta “red de preguntas” y la tabla comple-
mentaria ayudaron a definir los instrumentos
para la recogida de informacién que empeza-
ron, entonces, a ser disefiados y discutidos has-
ta alcanzar su forma final.

Igualmente, durante este periodo se acor-
daron la secuencia base de procedimiento asi
como los principios metodolégicos que, de
modo sumario, responden al sentido progresi-
vo de la investigacidn, la triangulacién de los
datos y la revisién de las aportaciones por los
interesados.
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Fase tercera: implementacién de la expe-
riencia y recogida de datos. Una vez concreta-
do el proceso alternativo de evaluacién al igual
que los instrumentos para su traslado a la
préctica, se pusieron en marcha determinados
recursos para obtener datos y aportaciones.
Este constituyé el periodo mds largo y resultd
muy prolijo en informacién.

Se hicieren las entrevistas colectivas y per-
sonales, se recogieron los autoinformes de los
participantes, se abundé en el diario de clase,
se completaron algunas sesiones de discusion y
se sistematizaron las producciones. En defini-
tiva se reunieron evidencias.

Cuarta fase: tratamiento de la informacién
y confeccién del informe.

Con toda la informacién recopilada se pro-
cedid a su sistematizacién y organizacién. La ta-
bla de categorias y la red de preguntas funcio-
nan como elementos que orientan la clasifica-
cién de los datos y su conveniente triangulacién.

En el seno del equipo se discuti6 y deliberd
sobre las aportaciones obtenidas, recurriendo
en algunos casos a la participacién de otros su-
jetos que ampliaran, con su participacién, la
perspectiva.

Como efecto de todo lo anterior se llegé a
la redaccién de un informe general en el que se
detallé tanto la alternativa empleada (de las
que en esta aportacion se recoge una parte)
como las mejoras que se fueron asumiendo
como resultado de la investigacién.

Los participantes

Esta experiencia investigadora se ha lleva-
do a cabo en la titulacién de Psicopedagogia
de Ia Universidad de Huelva. Més en concreto
la participacién se encuadra en el curso prime-
ro de las materias de “Psicologfa de la instruc-
cién” y “Disefio, desarrollo e innovacién del
curriculum”. Se trata, por tanto, de dos asigna-
turas de departamentos distintos “Psicologia” y
“Educacién”.

El equipo investigador lo formaron los do-
centes que imparten estas disciplinas con la in-
tervencion del alumnado que ha estudiado du-
rante los cursos 2005/06, 2006/07 y 2007/08.
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Durante todo este espacio temporal se ha
ido desarrollando la experiencia y ganando,
paulatinamente, calado en sus planteamientos.
De cualquier modo, el mayor énfasis se sitta
en los dos dltimos cursos.

El sentido y cardcter de la investigacion se
le ha puesto de manifiesto a todos los que en
alglin momento han participado. Ademds, se
les aclaraba la posibilidad de revisar su contri-
bucién con objeto de que fuese realmente re-
presentativa de su expresién.

Recogida de datos y tratamiento de la
informacién: instrumentos y tabla de
categoria

La metodologfa empleada integra instru-
mentos variados de cardcter cualitativo. De to-
dos los posibles se ha recurrido a aquellos que
mejor combinan entre si v que, a su vez, en
mayor medida permiten la triangulacién y va-
riedad de aportaciones. Unos son de naturale-
za narrativa y otros declarativos, sin olvidar el
andlisis de producciones. Entre todos ellos des-
tacamos: la entrevista personal y colectiva; el
diario del investigador; el informe personal y
colectivo; el grupo de discusion y el anélisis de
producciones.

El patrén de referencia utilizado para los
distintos instrumentos se ha basado en los des-
criptores que se incluyeron en la tabla de cate-
gorfas. Ademds se ha mantenido un proceso de

revisién para adaptar, de manera congruente,
las distintas herramientas de recogida de in-
formacién.

El resultado comeo ya adelantibamos nos
lleva a una informacién abundante en datos y
evidencias hasta el extremo de que en ocasio-
nes resulta dificil de barajar en su totalidad.

Para facilitar el manejo de la informacién
contamos con la tabla de categorias que, en
esencia, obedece a una matriz en la que se dis-
tribuyen las distintas cuestiones que se van a
abordar. Su empleo permite una asociacién de
datos procedentes de fuentes diversas. Las ven-
tajas que reporta son el que facilita la asocia-
cién de evidencias y proporciona claves sélidas
para la elaboracién de ideas y conclusiones
(Pozuelos y Travé, 2004).

Su formato final es consecuencia de las dis-
tintas evoluciones adoptadas hasta llegar a la
expresién que exponemos seguidamente.

El siempre delicado asunto de la fiabilidad y
validez de las investigaciones cualitativas se ha
resuelto atendiendo al principio de credibilidad
de estrecha relacién con los criterios de calidad
para las narrativas de investigacién-accién
(Heikkinen, Tuenen y Syrjala, 2005). En gene-
ral, se trata de contemplar el ya aludido sistema
de triangulacién, el comentario y analisis inter-
subjetivo dentro y fuera del grupo investigador
y la revisién de los informantes. Sin despreciar
la exhaustividad de evidencias y proceso con
objeto de facilitar su réplica y contraste.

CATEGORIA CONTENIDO CUESTIONES
Conceptualizacién Significado Qué es
Funcionalidad Fara queé sirve
Bactores que inciden Facilitadores Que lo impide
Obstaculos Qué lo facilita
Impacto Cambios Qué cambiard
Limites Qué permanecerd
Valoracion Satisfaccion Como lo valoran
Expectativa / Transferencia Qué generalizacion se le atribuye

Tabla de categorias para la organizacién y el analisis de los datos.
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Resultados de la investigacién:
analisis de categorias

Como deciamos, la abundante informa-
cién obtenida necesita ser presentada de modo
que resulte comprensible y significativa. Un re-
lato de apreciaciones sin hilo argumental pier-
de, en mucho, su capacidad explicativa. Aten-
tos a ese propdésito expositivo vamos a situar
nuestro andlisis en torno a las categorias selec-
cionadas.

Categoria 1. Qué significan las rubricas
en la evaluacion: entre el didlogo y el
cédigo

En una primera aproximacién sobre el sig-
nificado de la ribrica encontramos claras dife-
rencias en la percepcién y el uso que de la
plantilla de evaluacién hacen el profesorado y
el alumnado en el marco de las distintas asig-
naturas en las que se ha puesto en prictica.

Los docentes comnciben la ribrica como un
instrumento facilitador de la evaluacién for-
mativa, resefiando sobre todo su papel en el
didlogo y en los procesos deliberativos que tie-
nen lugar en el contexto del aula. Les permite
comunicar las expectativas sobre una determi-
nada tarea a los estudiantes y hacerlo a partir
de una gradacién fina —tanto cualitativa como
cuantitativa— de lo que se consideran criterios
de calidad en la realizacion de la tarea. Por su
concrecién resulta un excelente instrumento
para dar forma al debate y al intercambio en-
tre docentes y estudiantes, permitiendo intro-
ducir cambios efectivos en la préctica docente.

Para el alumnado esta herramienta respon-
de mds bien a una interpretacién de tipo técni-
co: la rdbrica es un instrumento en el que se
han de fijar y han de tener en cuenta dado que
describe el nivel al que pueden llegar cada uno
en el desarrollo de una determinada actividad.
En este sentido, resulta una guia y reflejo claro,
no sélo de las expectativas sobre la actividad
del docente, sino también del resto de compa-
fieros, por lo que puede utilizarse como una
especie de control (check) de progreso en el
desarrollo de la tarea. En este sentido, y desde
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el punto de vista organizativo, también les sir-
ve de pauta para la planificacién de la produc-
cién propia.

Estos planteamientos son indicadores, en
ultimo extremo, de dos posiciones diferencia-
das de la evaluacién: formativa y valorativa.
La visién del docente responderia a una
orientacién de la evaluacién formativa, en la
que se pretende ensenar al estudiante estinda-
res de calidad en la realizacién de las tareas, a
partir de un disefio pormenorizado de crite-
rios graduados de dicha excelencia, con claros
propésitos de aprendizaje que permitan al es-
tudiante aumentar su autoeficacia y el logro
académico, inculcdndole hédbitos de revisién y
autoevaluacién. Por su parte, el estudiante no
va, por lo menos en un principio, mis alld de
entenderla como una herramienta técnica que
puede usar como control de su propia pro-
duccién y con un claro propoésito clasificador
y de valoracion.

Categoria 2. Implementacién y uso de
las plantillas: entre obstdculos y
facilitadores

Cuando docentes y estudiantes son pre-
guntados por el modo en que utilizaron las
plantillas en el desarrollo de las actividades de
las diferentes asignaturas coinciden en sefialar
que lo que mis facilitd el uso de las mismas
fue la coordinacidn y el debate desarrollado en
clase. Ocurre que, en muchos casos, los estu-
diantes no leen completamente la plantilla y
no se fijan en los distintos grados en los que
aparecen descritos los criterios de la rubrica.
Confiesan examinarlos con més cuidado sélo a
partir del feedback del profesor. Por ello, el de-
bate desarrollado en el aula permite homoge-
neizar la variabilidad de interpretaciones que
suelen darse entre el alumnado a la vez que
precisar y clarificar al docente los criterios es-
pecificados en la plantilla, cuando de partida
pueden resultar ambiguos o poco compresi-
bles para los estudiantes, ya que precisién y cla-
ridad son elementos de gran importancia en el
desarrollo de plantillas de evaluacién pero que
no siempre resultan féciles de conseguir.
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Y, es en ese sentido, que los docentes sefia-
lan, quizds el obstdculo mds comin con el que
se encuentran a la hora de elaborar las planti-
llas: la dificultad de encontrar términos preci-
50s para todos los items que permitan desarro-
llar descriptores de la realizacién de activida-
des de la calidad debida. Asf como conseguir
eliminar posibles inconsistencias en la elabora-
cién de una escala progresiva de atributos y ni-
veles de los diferentes criterios, fundamental
para construir ribricas de calidad. Esta dificul-
tad se debe, sobre todo, a la carencia de len-
guaje estandarizado para la cuantificacion y
cualifiacién (Robin y Simon, 2005). Coinci-
diendo con estos autores los descriptores de
calidad en la ribrica pasan por ser amplios,
precisos, pertinentes y claros.

Los docentes sefialan ademds que las tuto-
rias representan una ayuda y complementarie-
dad fundamental a los debates de aula para la
comprensién y el buen uso de las plantillas. Y
es en ese mismo sentido, que los estudiantes
sefialan como un obstdculo en la aplicacién de
las rdbricas la falta de tiempo para poder asis-
tir a la tutoria.

Para los estudiantes, ademds, compartir
con los compafieros puntos de vista y opinio-
nes sobre las tareas comunes les facilit6 la
comprensién y el uso eficaz de las ribricas.

Pero en el desarrollo de las actividades de
aprendizaje en el marco de la organizacién y
planificacién de la docencia universitaria, no
todo facilita el uso de plantillas. En general,
para el docente supone una intensificacién de
la atencién, que a veces se vuelve cercana al
imposible, debido al excesivo ntmero de estu-
diantes por grupo que suelen corresponderle y
al escaso tiempo programado para la evalua-
cién y el segunimiento dentro del horario aca-
démico. Y es que esta concepcién educativa
exige una evaluacién individualizada que nos
permita saber de qué modo los estudiantes or-
ganizan la informacién, argumentan, resuel-
ven problemas, etc.

La ensefianza superior estd bdsicamente or-
ganizada alrededor de los contenidos de las
materias, que se distribuyen en un nimero de
horas semanales de clases tedricas y précticas,

variable segtn los créditos correspondientes a
cada asignatura y con escasa asignacioén de
tiempos para el apoyo tutorial. La evaluacién
suele hacerse de modo episddico, y, general-
mente, a la finalizacién del tiempo fijado para
la asignatura, cuando ya no puede mejorar el
proceso de aprendizaje y queda reducida tni-
camente a su papel sancionador, promoviendo
un pensamiento de tipo convergente y repro-
ductivo en el estudiante.

Pues bien, a este formato orientado hacia
un modelo de ensefianza grupal, homogénea y
estandarizada, lejana a los planteamientos del
aprendizaje activo v la evaluacién formativa de
la que estamos tratando, suele unirse cierta ri-
gidez de tipo administrativo, que obliga al do-
cente a una valoracién final de tipo cuantitati-
vo a modo de acreditacién que es esperada por
el estudiante. Esta falta de tradicién en el uso
de lo que conocemos como evaluacién alterna-
tiva tanto por docentes como por estudiantes
se configura como un obstdculo importante
para el adecuado uso de las plantillas como
apoyo a una evaluacién centrada en el apren-
dizaje, dando lugar a que muchos estudiantes
desarrollen concepciones erréneas que les lle-
van a interpretar las plantillas como una des-
cripcién de lo que el docente ‘quiere’ o como si
de un mapa o recetario se tratara. Este plantea-
miento suele ser reforzado, ademds, en aque-
los casos en los que la valoracion del profesor
resulta idiosincrédsica y no responde a los ver-
daderos estdndares de calidad de Ia tarea, re-
percutiendo negativamente en el conocimien-
to del estudiante. En lugar de que en el proceso
de aprendizaje sean adquiridos procedimien-
tos relevantes y patrones adecuados para la
realizacién de las tareas, los estudiantes suelen
aceptar los esquemas propuestos, acomodarse
a ellos y reconocerlos como ‘peculiaridades’
del profesor.

El que las plantillas no representen mode-
los de calidad en la realizacién de las tareas o
bien no sean elaboradas siguiendo los criterios
de validez y fiabilidad, ademds de no cumplir
su funcién de promover aprendizajes eficaces
afianzardn la idea de muchos estudiantes de
que se trata de un simple recurso técnico.
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Categoria 3. Cambios posibles, limites
constantes: entre la realidad y el deseo

El andlisis de obstdculos y facilitadores en
el uso efectivo de la rubrica como apoyo al
aprendizaje activo de los estudiantes nos per-
mite proponer algunos cambios dirigidos a
promover la mejora en el disefio y desarrollo
de las plantillas, asi como en la eficacia (a mo-
do de guia de buenas practicas) de su uso en
los contextos reales de ensefianza-aprendizaje.

No dudamos de la bondad de las formas de
evaluacidn alternativas como promotoras de
metodologias activas de aprendizaje (como el
caso de los proyectos de trabajo) y de la ribrica
como apoyo a las mismas, dado que permiten
valorar tanto el producto como el proceso se-
guido para la elaboracién de productos inte-
lectuales, dando sentido al esfuerzo mantenido
por los estudiantes en las sucesivas revisiones
de sus productos.

La comprobacién y retroalimentacién
constante por parte del docente, en funcién de
las tareas realizadas por el estudiante, promue-
ven en éste procesos de revisién y autoevalua-
cién, ayuddndole a interiorizar actitudes de
responsabilidad y de autonomia en el trabajo y
a reconocer estdndares de calidad que les ser-
virdn como criterio para futuras realizaciones
independientes. Y ese es, a nuestro entender, la
bondad fundamental de la riibrica, no tanto su
funcionalidad calificadora, sino su papel en el
aprendizaje.

Es, por lo tanto, necesario tener en cuenta
algunos ajustes que permitan mejoras en su
implementacién en las aulas y contrarresten
las limitaciones derivadas de la falta de tradi-
cién y las dificultades generadas por los pro-
pios contextos universitarios.

Aspectos como una elaboracién cuidado-
sa, con criterios claros que evite la incerti-
dumbre y las arbitrariedades es posible que
neutralice recelos por parte de los estudiantes,
cuyas dudas pueden ser totalmente disipadas
a partir de procesos de negociacién de la eva-
luacién bien articulados v planteados desde el
comienzo de curso y en el mayor ntiimero de
asignaturas.
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Siguiendo estas y algunas otras orientacio-
nes que podemos ir ajustando en procesos su-
cesivos de revisidn, quizds podamos evitar
quedarnos sélo en los aspectos formales de es-
ta interesante herramienta y que para nuestros
estudiantes se convierta en un simple recurso
técnico en lugar de sacarle todo el rendimiento
a sus interesantes potencialidades para el
aprendizaje.

Categoria 4. Valoracién: satisfaccion y
transferencia

Como ya hemos sefialado anteriormente,
podemos concluir que la valoracién general
del uso de la ribrica por parte del profesorado
implicado es bédsicamente positiva. Entre sus
valores sefialan que imprime coherencia me-
todolégica al proceso de ensefianza-aprendiza-
je, habida cuenta de que en muchas ocasiones,
la evaluacion utilizada no suele estar en sinto-
nia con las propuestas metodologicas llevadas
a cabo en el aula y procesos de innovacién me-
todolégica son malogrados por no llevar aso-
ciados mecanismos de evaluacién ajustados.

Los docentes consideran que estos meca-
nismos de evaluacién, insertos en metodologi-
as de ensefianza activa y enfoques docentes afi-
nes, no sélo valoran sino que también ‘ense-
nan’ y promueven el éxito y el protagonismo
de los estudiantes que pueden compartir con
el profesor objetivos de aprendizaje, déndole
significacién al mismo, junto con criterios de
logro y dominio que les permiten autorregular
sus propios procesos de construccién del co-
nocimiento.

Este proceso es posible debido a que, al ser
publicos y negociados desde el principio del
desarrollo de la tarea los criterios de evalua-
cién, los estudiantes pueden saber qué se espe-
ra de ellos, elemento que les permite disminuir
la ansiedad tan comun en las situaciones de
examen.

Quizds sea este uno de los puntos recono-
cidos como mds valiosos por todos los partici-
pantes en este proceso de evaluacién: la trans-
parencia de los criterios con los que es llevada
a cabo la evaluacién y que estos sean conoci-
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dos desde el comienzo. Supone que los estu-
diantes conocen cémo y en funcién de qué se-
ran evaluados y tienen la posibilidad de hacer
mds evidente el cumplimiento de estos crite-
rios en la sesiones de evaluacién. Este conoci-
miento, ademds, les permite focalizar esfuerzos
orientados por la realimentacién constante
que les facilita el conocimiento de fortalezas y
debilidades de su trabajo y obtener productos
de mayor calidad.

La evidencia de la mejora en el rendimien-
to percibida por los propios estudiantes les lle-
va a sefialar que les gustaria su aplicacién a
otras materias y cursos. Ademds, algunos de
los estudiantes, docentes en activo, explican
cémo las aplican a sus propios contextos pro-
fesionales, hecho que representa una forma
evidente de generalizacién y transferencia del
conocimiento, el aplicarlo a la propia préctica
docente.

Conclusiones y propuestas

Con este trabajo pretendemos hacer algu-
nas aportaciones al andlisis de la funcionalidad
de la ribrica para la evaluacion formativa en el
contexto de la ensefianza superior. Todo ello a
partir de la experiencia manifestada por estu-
diantes y docentes y la reflexion derivada del
didlogo constante de nuestros datos con los
progresos y la compresion que actualmente te-
nemos sobre el aprendizaje. Las conclusiones
de las investigaciones existentes sobre el apren-
dizaje productivo como un proceso construc-
tivo, acumulativo, autorregulado, orientado al
logro de metas, situado y colaborativo, resul-
tan un aspecto fundamental, como sefiala De
Corte (2000), para intentar minimizar la pro-
funda brecha existente entre teorfa e investiga-
cién educativa, por un lado y las précticas
educativas por otro.

Entendemos, a partir de las observaciones
e interpretacién de los datos con los que con-
tamos, que la eficacia en el uso de la ruibrica se
encuentra mediatizada por las concepciones
que mantienen estudiantes (y docentes) sobre
la misma. En este sentido, resultaria de interés

analizar cudles son esas concepciones, con el
objeto de poder, posteriormente, actuar sobre
ellas y modificarlas cara a optimizar la funcio-
nalidad de esta facilitadora herramienta de
evaluacion.

Habida cuenta de que en la literatura apa-
rece alguna referencia al uso diferencia de la
plantilla de evaluacién entre alumnos y alum-
nas, también seria de gran utilidad plantear es-
tudios que nos muestren si existen diferencias
¥y, en su caso, cudles son estas con el objeto de
tener en cuenta dichos elementos en la imple-
mentacién diferencial de la misma en los con-
textos educativos.

En relacién con la practica docente, consi-
deramos que en este momento en el que la so-
ciedad del conocimiento exige al desarrollo de
ciertas capacidades y habilidades de pensa-
miento y de comprensién y la aplicacién a la
vida real en contraposicién con la simple acu-
mulacién y reproduccién de informacién, las
formas de evaluacion tradicionales basadas no
resultan adecuadas. Serfa interesante asegurar-
se de que las innovaciones educativas en el
admbito de la evaluacién, lleguen realmente al
contexto real, de modo que los procesos de en-
sefianza-aprendizaje se vean favorecidos. Asi
como invitar a docentes y estudiantes a la re-
flexion sobre las propias concepciones y visio-
nes educativas y sobre las formas en que se re-
alizan los procesos de ensefianza-aprendizaje,
implicaciones y consecuencias para orientar su
propia actuacién.
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This article examines the role that rubrics (s set of scoring criteria and levels of
performance) play in the assessment of students work that is not traditional (i.e
portfolios, workshops, etcl. It focuses on teachers and students perceptions while
examining the circumstances that both enable and hinder the utilization of rubric in
higher education. This article also analyzes other relevant factors in the authentic
assessment, and intends to identify the educative character of this process in an
effort for improvement in the learning process.

Key Worns: Alternative assessment; Authentic assessment; Higher Education; Edu-
cational innovation.
RESUME

Dans cet article les tables d'évaluation (rubric) s'étudient aprés le point de vue des
professeurs et des étudiants de 'enseignement supérieur. On analyse aussi quelgues
guestions critigues de I'évaluation universitaire pour avancer vers son sens formatif.

MaTs cLE: Evalustion alternative; Evaluation formative: Innovation éducative; Ensei-
gnement universitaire,





