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1. RESUMEN: Se analiza el grado de acuerdo de tres estudiantes de posgrado y dos 

profesores en una evaluación basada en rúbricas de proyectos de estudiantes. Los 

estudiantes de posgrado habían participado en un programa de formación, en el 

rediseño de las rúbricas y en las sesiones de moderación con los profesores. Los 

resultados señalan que la mejor contribución de las rúbricas es que concretan los 

procesos de negociación, y que su utilización debe venir acompañada de otros 

recursos de aprendizaje. 

 

 

2. ABSTRACT: This paper analyze the degree of agreement among three graduate 

students and two teachers in a rubrics-based performance assessment of studentes' 

projects. The graduate students had participated in a training program, in the redesign 

of the rubrics and in moderation sessions with teachers. The results show that the best 

contribution of rubrics is to materialize the negotiation processes, and that their use 

should be accompanied by other learning resources. 
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4. DESARROLLO: 

 

Introducción 

 

El experto es aquél que está familiarizado con los paradigmas, metodologías y objetos de 

estudio propios de su disciplina, conoce la organización social del trabajo y participa de las 

representaciones y prácticas cotidianas compartidas con sus colegas. Por ello, formar al 

experto requiere introducirlo en la práctica del juicio profesional integrándole en contextos 

reales en los que pueda compartir su responsabilidad y dialogar sobre los criterios y 

procedimientos de evaluación con otros evaluadores más experimentados (Beck, Skinner, y 

Schwabrow, 2013). Esto es, la formación del experto requiere su familiarización con el juicio en 

contextos profesionales reales o en entornos didácticos que los simulen. Pero también que la 

acción educativa se centre en la metacognición y en el desarrollo de herramientas de 

aprendizaje autónomo. 

  

Vista así, la idea de disciplina deja de ser un constructo epistemológico para devenir auténtica 

cultura profesional. Y ello tiene vínculos directos con lo que Polanyi (1958; 1962) denominaba 

conocimiento tácito, es decir, esa dimensión del conocimiento que puede ser progresivamente 

formalizada hasta transformarse en conocimiento explícito (Duguid, 2005; Klein, 2008; 

Tsoukas, 2002). La consideración de una modalidad de conocimiento poco articulada trae 

consigo y determina una idea del juicio del experto como un acto basado en procesos 

metacognitivos y en prácticas de interpretación socialmente situadas. Algunos autores han 

establecido una conexión entre el concepto de evaluación sostenible y el de universidad 

entendida como comunidad de práctica (Carroll, 2005; O'Malley, 2010; Ward y Selvester, 

2012). Si con la evaluación sostenible se pretende introducir al estudiante en el juicio 

profesional para que participe de manera más relevante en la disciplina, con la noción de 

comunidad de práctica se persigue crear grupos de trabajo informales y heterogéneos que 

dialogan y opinan libremente sobre las prácticas profesionales. Varias investigaciones han 

probado los beneficios de equipos de profesores que funcionan como comunidades de 

práctica (Bird y Yucel, 2013; Brooks, 2012; Price, 2005). Sin embargo, está todavía por ver qué 

recursos y cómo deben ser utilizados para incorporar también a los estudiantes en dichos 

equipos de evaluación. 

  

Las rúbricas han sido planteadas como un recurso útil para esta incorporación del estudiante 

en equipos de evaluadores y hacerle comprensible el juicio del experto. Sin embargo, la 

claridad y transparencia generadas por las rúbricas no son suficientes para asegurar una 

aplicación consistente de los criterios porque estos están sujetos a procesos sociales de 

construcción de sentido (Knight, 2006). Las rúbricas no pueden recoger todo aquello implícito 

en el juicio que también interviene en la evaluación (Moskal y Leydens, 2001), pero sí que 
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pueden ayudar al estudiante a afrontar dificultades inherentes a la formación de un juicio 

experto: por ejemplo, prevenir la dispersión de los debates, identificar los consensos de una 

cultura profesional e incluso mejorar la comprensión sobre cómo operan los juicios. 

  

Pero para que ello ocurra es imprescindible discutir las rúbricas con los estudiantes (Oakleaf, 

2008; Sadler, 2009) y que estas discusiones sean periódicas (Beck, Skinner, y Schwabrow, 

2013). Varias investigaciones tratan la participación de los estudiantes en el diseño de las 

rúbricas (Hughes y Cappa, 2007; Wolf y Stevens, 2007), los programas de formación dirigidos a 

los estudiantes (Crotwell Timmerman, Strickland, Johnson, y Payne, 2011; Smith, Worsfold, 

Davies, Fisher, y McPhail, 2013; Welch y James, 2007), o la participación de los discentes en las 

sesiones de moderación (Bird y Yucel, 2013; Crotwell Timmerman et al., 2011). 

  

El objeto de esta investigación es determinar la utilidad de las rúbricas en la incorporación de 

estudiantes de posgrado en equipos de evaluación para desarrollar su juicio profesional, y 

valorar hasta qué punto el uso de rúbricas debe venir acompañado de otros recursos de 

aprendizaje. Para ello, se diseñaron dos intervenciones. La primera intervención permitió 

examinar cómo los estudiantes utilizaron las rúbricas tras recibir un programa de formación. La 

segunda replicó el análisis pero después de que los estudiantes participaran en un proceso de 

rediseño de las rúbricas y asistieran a las sesiones de moderación junto con los profesores. Con 

el fin de comprobar si los estudiantes evaluadores habían desarrollado estrategias de 

evaluación consistentes, sus puntuaciones se compararon con el juicio experto de los 

profesores mediante un análisis de la varianza y del grado de acuerdo entre evaluadores. 

  

 

Descripción del trabajo 

  

Participantes 

 

La muestra estuvo compuesta por un total de 184 estudiantes de reciente ingreso en las 

titulaciones de Bellas Artes, Diseño y Conservación-Restauración de la Universidad de 

Barcelona. En un 76,28% eran mujeres de 18 años de edad (según el valor de la moda) que 

mayoritariamente (en un 72,16%) se dedicaba solo a los estudios. Todos estaban matriculados 

en una asignatura de formación básica programada en el primer y segundo semestre de la 

titulación y todos llevaron a cabo proyectos de aprendizaje-servicio en grupos de unos cinco 

miembros cada uno.  

  

En el primer semestre, los dos profesores responsables de la asignatura y dos estudiantes de 

posgrado evaluaron la defensa oral de los proyectos elaborados por 20 grupos de estudiantes 

en tres momentos diferentes del curso. Los estudiantes de posgrado ejercían como tutores en 

un programa de tutorías entre iguales diseñado para sus compañeros de reciente ingreso. 
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Estos tutores eran una mujer de 25 años y un hombre de 26 que estaban cursando estudios de 

máster y doctorado respectivamente. La segunda intervención transcurrió durante el segundo 

semestre, y en ella los dos profesores y los dos estudiantes anteriores junto con una tercera 

evaluaron a 18 grupos de trabajo también en tres ocasiones. A diferencia de sus dos 

compañeros, esta tercera estudiante también de máster no había participado en el programa 

de tutoría entre iguales. De modo que su incorporación tuvo como finalidad examinar la 

posible influencia de dicho programa sobre la competencia evaluadora. 

  

 

Diseño 

 

De acuerdo con la clasificación de Montero y León (2007), se realizó un cuasi experimento pre-

post para estimar el desarrollo de la competencia evaluadora en los estudiantes de posgrado. 

Los profesores diseñaron un sistema de tres rúbricas antes de empezar el curso que estaban 

pensadas para ayudar a los estudiantes a comprender los objetivos de aprendizaje y 

proporcionarles información útil para el desarrollo de sus proyectos; centrar las sesiones de 

trabajo entre estudiantes y profesores; y facilitar una evaluación continuada en la que todos 

los participantes (profesores, estudiantes evaluadores y estudiantes de reciente ingreso) 

puntuaran individualmente las presentaciones orales de sus proyectos. Las rúbricas 

mantuvieron una estructura idéntica de cuatro niveles de desempeño. Cada nivel incluía y 

mejoraba las descripciones cualitativas del nivel precedente e incorporaba algún otro aspecto 

que añadía complejidad al desarrollo del proyecto. Esta progresividad de los criterios según se 

ascendía en los niveles de consecución se trasladó también a las tres fases en que se distribuyó 

el desarrollo de los proyectos. A medida que avanzaban las fases, las rúbricas mantenían los 

criterios o dimensiones de la fase anterior  -y así se hacía posible la solución de las 

insuficiencias detectadas - y se añadían criterios que recogían otros aspectos fundamentales 

del desarrollo de los proyectos. 

  

Si en la primera intervención, se programaron unas sesiones de formación sobre la utilización 

de las rúbricas, en la segunda, los tres estudiantes de posgrado participaron en el rediseño de 

las rúbricas y en las sesiones de moderación que siguieron a cada una de las fases de 

evaluación de los proyectos. El programa de formación constó de un total de 6 horas durante 

las cuales se trató con los estudiantes qué es un proyecto de aprendizaje-servicio, qué 

estructura fundamental debe organizar un proyecto de este tipo, qué problemas acostumbran 

a presentar los estudiantes en su diseño y planificación, cuáles son los aspectos principales de 

una exposición oral y cómo todo ello venía recogido en las rúbricas. La segunda intervención 

estuvo precedida por la fase de rediseño de las rúbricas. En dicha fase, los dos profesores 

participantes y los dos estudiantes tutores analizaron por separado los puntos fuertes y débiles 

del sistema de rúbricas inicial a partir de su experiencia en el primer semestre; elaboraron 
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propuestas de cambio y las discutieron con la tercera estudiante que todavía no había tenido 

ocasión de utilizar las rúbricas. 

  

Tanto los estudiantes de posgrado como los profesores asistieron a las presentaciones con la 

plantilla de evaluación y, con el fin de evitar discrepancias atribuibles a las condiciones 

ambientales, se sentaron juntos y en el mismo lugar durante todas las sesiones de exposición 

oral; tomaron nota sobre los aspectos que consideraban relevantes de cada criterio de 

evaluación recogido en las rúbricas y, en la segunda intervención, describieron cómo habían 

visto los proyectos en las reuniones celebradas tras cada sesión de exposición. A diferencia de 

otras experiencias, en esta segunda intervención, los evaluadores calificaron individualmente 

cada uno de los criterios después de las sesiones de moderación.  

  

 

Análisis 

 

Teniendo en cuenta los objetivos del estudio y la naturaleza de los datos recopilados, en 

primer lugar se realizó un análisis de la varianza (ANOVA) con las puntuaciones finales de los 

evaluadores en cada una de las tres fases de evaluación. Acto seguido, se compararon las 

puntuaciones de los estudiantes de posgrado con el juicio experto de los profesores mediante 

el cálculo del Kappa de Cohen.  

  

 

Resultados 

 

Las Tablas 1 y 2 resumen los resultados de la primera y segunda intervención analizadas 

respectivamente. 

  

Según prueban las Tabla 1 y 2, en la primera intervención se detectaron diferencias 

estadísticamente significativas entre los evaluadores; diferencias que desaparecieron en la 

segunda intervención. De ello se puede inferir que las discrepancias en la utilización de las 

rúbricas de la primera intervención se resolvieron en la segunda, cuando los evaluadores 

puntuaron de un modo similar y, por lo tanto, utilizaron de una forma compartida el sistema 

de evaluación. Hasta qué punto podía defenderse esta semejanza en la utilización de las 

rúbricas lo estableció el grado de acuerdo logrado entre pares de evaluadores en ambas 

intervenciones. La Tabla 3 resume los resultados. 

  

Los coeficientes Kappa mostraron una distribución errática en las tres fases de la primera 

intervención. Incluso podría afirmarse que los coeficientes empeoraron a medida que se 

sucedieron las fases de evaluación y que afectaron por igual a estudiantes y profesores. 

Durante la segunda intervención se alcanzaron valores de 1 en 6 de los 10 coeficientes 
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calculados y tampoco se detectaron diferencias rotundas en función de quién utilizó las 

rúbricas: estudiantes y profesores experimentaron un proceso similar de familiarización con el 

uso de las rúbricas que puede atribuirse al papel desempeñado por las reuniones en las que 

todos los evaluadores discutieron y negociaron el significado y la aplicación de dichas rúbricas. 

  

 

Discusión 

 

En las dos intervenciones analizadas, las rúbricas fueron el único recurso común y ayudaron a 

que los evaluadores utilizaran los mismos criterios, se centraran en los mismos aspectos a 

evaluar y previnieran la intrusión de prejuicios (Reynolds, 2009; Taub et al., 2011; Venning y 

Buisman-Pijlman, 2013; Wolf y Stevens, 2007). Ello fue posible por tres razones. En primer 

lugar, porque se intentó utilizar una terminología adaptada a los estudiantes que tenían que 

utilizarlas siguiendo las recomendaciones de la literatura especializada (Lapsley y Moody, 

2007; O'Donovan, Price, y Rust, 2004; Price y Rust, 1999). En segundo, porque se trabajó con la 

especificidad de las rúbricas. Si la claridad del recurso era la clave para asegurar la 

comprensión de los evaluadores, su especificidad garantizaba una aplicación similar por parte 

de los estudiantes. El diseño de las rúbricas fue específico para la disciplina (Dunbar, Brooks, y 

Kubicka-Miller, 2006; Torrance,2007) y los objetivos de aprendizaje, pero también su uso se 

planteó de manera progresiva por fases y dimensiones. En tercer y último lugar, porque las 

rúbricas eran analíticas y, en este sentido, transmitieron a los estudiantes información 

específica (Moskal, 2001; Wolf y Goodwin, 2007) sin requerir de ellos un criterio técnico 

basado en una impresión general (Dunbar, Brooks, y Kubicka-Miller, 2006).  

  

Sin embargo, las pruebas estadísticas constataron una diferencia importante entre la primera y 

la segunda intervención, y evidenciaron la constitución de un equipo de evaluación consistente 

solo cuando se produjeron procesos de discusión y negociación entre los participantes. 

Nótese, en este sentido, que las parejas de profesores experimentaron una mejora similar a la 

de los estudiantes en sus grados de acuerdo, y que estas no difirieron mucho en sus niveles de 

coincidencia con las parejas estudiante-profesor y estudiante-estudiante. Dado que la 

intervención de la tercera estudiante tampoco alteró significativamente los grados de acuerdo, 

el factor que más influyó en la construcción de esta comunidad de prácticas fue la 

participación de los estudiantes de posgrado en el rediseño de las rúbricas y en las sesiones de 

moderación. 

  

Sin negar los resultados de investigaciones que demuestran la utilidad de los programas de 

formación (Linn, 1994; Crotwell et al., 2011; Welch y James, 2007), este estudio no pudo 

constatar que este tipo de programas fuera un elemento decisivo o mejorase 

significativamente el juicio de los participantes (Smith et al., 2013). En la segunda intervención 

se exploraron formas de participación más profundas de los estudiantes y se lograron mayores 
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beneficios en lo que al desarrollo del juicio profesional se refiere (Oakleaf, 2008; Sadler, 2009). 

Coincidimos con Diller y Phelps (2008) en que la colaboración de todos los evaluadores en la 

creación de las rúbricas ayuda a evitar los problemas que tienen su origen en la interpretación 

de los criterios y procedimientos. El diseño es al fin y al cabo una construcción del consenso 

sobre los atributos del objeto a evaluar y sobre su valor relativo en función del contexto y la 

finalidad educativos. 

  

Pero no basta con comprender el significado de los criterios de evaluación ni con tener una 

visión global sobre cómo utilizarlos. Aquello que define el juicio experto es su aplicación 

específica a cada objeto evaluado o la capacidad de interpretar dicho objeto en toda su 

complejidad. Por lo general, las sesiones de moderación parten de la identificación de las 

discrepancias y persiguen alcanzar puntuaciones compartidas y refinar el sistema de 

evaluación mediante la revisión consensuada de los criterios y procedimientos de aplicación. 

Algunos autores han cuestionado la influencia positiva de este tipo de sesiones de moderación 

en la fiabilidad y el acuerdo (e.g. Bloxham, 2009; Vardi, 2013). A nuestro juicio, su debilidad 

radica en que la búsqueda del consenso se realiza cuando los evaluadores ya han emitido una 

valoración, de manera que la obtención de las mismas puntuaciones es más compleja: 

primero, porque cada evaluador tiene una idea muy arraigada del valor del objeto evaluado y, 

segundo, porque la negociación involucra aspectos espurios al proceso evaluador como, por 

ejemplo, cuestiones de rango y prestigio profesional de los participantes. Por esta razón, 

preferimos implantar una estrategia de sesión similar a los estudios de Bird y Yucel (2013) y 

Hughes y Cappa (2007). Nuestra propuesta difirió en que las sesiones de moderación se 

programaron inmediatamente después de cada sesión de evaluación y antecedieron a la fase 

final en la que cada evaluador puntuó en solitario. Su objeto no fue alcanzar una comprensión 

compartida en lo relativo a la definición de los criterios  - puesto que esto ya había sido el 

objeto de la fase de diseño  - sino comparar y debatir las diferentes percepciones que cada 

evaluador tuvo de cada uno de los proyectos expuestos. Así, se logró que los estudiantes de 

posgrado y los profesores construyeran colectivamente una misma visión de los objetos 

evaluados. 

  

 

Conclusión 

 

Nuestro estudio demuestra que un breve programa de formación sobre la naturaleza de los 

objetos evaluados y el significado y el uso de las rúbricas no es suficiente; hay que incorporar a 

los estudiantes de posgrado en el equipo de evaluación. En este sentido, se puede afirmar que 

la mejor contribución de las rúbricas radica en que concretan y realimentan los procesos de 

negociación y acuerdo que determinan los criterios y procedimientos de evaluación y las 

percepciones de los propios fenómenos evaluados. Las rúbricas así concebidas fortalecen los 
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equipos de evaluadores y promueven el surgimiento de comunidades de práctica en donde se 

puede desarrollar el juicio profesional en contextos reales. 

 

4.1. FIGURA O IMAGEN 1 

 

4.2. FIGURA O IMAGEN 2 

 

4.3. FIGURA O IMAGEN 3 
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