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Resumen	  
En	  educación	  superior,	  la	  evaluación	  es	  la	  herramienta	  que	  permite	  valorar	  el	  nivel	  de	  logro	  
de	  las	  competencias	  transversales	  y	  específicas	  que	  los	  estudiantes	  tienen	  que	  adquirir	  en	  
las	   diferentes	   titulaciones	   universitarias,	   actuando	   además	   de	   elemento	   regulador	   del	  
aprendizaje.	  Se	  trata	  de	  realizar	  una	  evaluación	  no	  sólo	  del	  desarrollo	  de	  competencias,	  sino	  
también	  para	  el	  desarrollo	  de	  las	  mismas.	  	  

Para	  demostrar	   las	   competencias	  adquiridas	  por	   los	  estudiantes	  en	   relación	  a	   cuánto	  han	  
aprendido	   y	   lo	   bien	   que	   lo	   han	   aprendido,	   puede	   recurrirse	   a	   las	   rúbricas,	   mediante	   las	  
cuales	   es	   posible	   valorar	   aspectos	   complejos,	   imprecisos	   y	   subjetivos,	   aportando	   una	  
evaluación	  fácilmente	  interpretable,	   justa	  y	  transparente	  para	  profesores	  y	  estudiantes.	   	  A	  
modo	  de	  ejemplo,	   en	   este	   artículo	   se	  presenta	  una	   rúbrica	  para	   evaluar	   el	   portafolios	  de	  
una	  asignatura	  universitaria	  de	  la	  titulación	  de	  Grado	  en	  Pedagogía.	  
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Abstract	  
In	   higher	   education,	   the	   assessment	   is	   the	   tool	   to	   assess	   the	   level	   of	   achievement	   of	   the	  
transversal	   and	   specific	   competencies	   that	   students	   must	   acquire	   in	   different	   university	  
degrees,	   besides	   acting	   regulatory	   element	   of	   learning.	   This	   is	   not	   only	   an	   assessment	   of	  
competencies	  development,	  but	  also	  to	  develop	  them.	  	  

To	   demonstrate	   the	   competencies	   acquired	   by	   students	   in	   relation	   to	   how	  much	   they	   have	  
learned	  and	  how	  well	  they	  have	  learned	  it,	  you	  can	  resort	  to	  the	  rubrics	  by	  which	  it	  is	  possible	  to	  
value	   complex,	   imprecise	   and	   subjective	   aspects,	   providing	   an	   easily	   interpretable,	   fair	   and	  
transparent	  assessment	  for	  teachers	  and	  students.	  As	  an	  example,	  this	  article	  presents	  a	  rubric	  
to	  evaluate	  the	  portfolio	  of	  a	  university	  subject	  the	  Degree	  in	  Pedagogy.	  
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Introducción	  
El	  modelo	   educativo	  que	  defiende	  el	   Espacio	   Europeo	  de	  Educación	  Superior	   (EEES)	   está	  
centrado	  en	  el	  aprendizaje	  de	  competencias	  por	  parte	  del	  estudiante,	  de	  manera	  que	  todos	  
los	  aspectos	  curriculares	  y	  organizativos	  se	  definen	  en	  torno	  a	  las	  competencias	  que	  tiene	  
que	  adquirir	   el	   alumnado	   (Holmes,	   2001;	  Biggs,	   1999	  y	   2004;	  Colás,	   Jiménez	   y	  Villaciervos	  
2005;	   Imbernón,	   2006;	   Zabalza,	   2006;	  Martín	   y	  Wolff,	   2011;	   López	  Ruiz,	   2011;	  García	   Sanz,	  
2011;	  Martín	  del	  Pozo	  et	  al,	  2013).	  	  	  

Este	   nuevo	   modelo	   competencial	   (García	   Sanz,	   2011)	   sustituye	   a	   una	   enseñanza	  
tradicionalmente	  centrada	  en	  la	  transmisión	  de	  conocimientos	  y	  conlleva	  que	  el	  profesorado	  
universitario	   se	   replantee	   su	   actuación	   como	  docente.	   Los	  profesores	  necesitan,	   pues,	   una	  
sólida	   formación	   -‐especialmente	   pedagógica-‐	   que	   le	   permitan	   ser	   capaz	   de	   practicar	   una	  
enseñanza	  de	  calidad	  en	  los	  nuevos	  Grados	  y	  Postgrados.	  Para	  ello,	  tendrán	  que	  dotarse	  de	  
una	  serie	  de	  competencias	  (Zabalza,	  2003;	  Rodríguez	  Espinar,	  2003;	  Perrenoud,	  2004;	  Galán,	  
2007,	   etc.)	   que	   le	   ayuden	   a	   poder	   conducir	   al	   estudiante	   hacia	   el	   desarrollo	   de	   sus	  
competencias	   académicas	   y	   profesionales	   con	   los	   recursos	   disponibles,	   especialmente	   en	  
estos	  momentos	  de	  crisis	  económica	  (King,	  Marginson,	  y	  Naidoo,	  2011;	  Masacre	  y	  Cantwell,	  
2012;	   Moran,	   2012;	   Livingston,	   2012;	   Menter	   y	   Hulme,	   2012;	   Draper,	   2012).	   De	   acuerdo	   con	  
Rodríguez	  Izquierdo	  (2003),	  en	  los	  tiempos	  actuales	  hay	  que	  reconceptualizar	  la	  docencia,	  los	  
profesores	  deben	  reaprender	  a	  enseñar	  y	  los	  estudiantes	  han	  de	  reaprender	  a	  aprender	  para	  
adaptar	  la	  educación	  universitaria	  a	  las	  necesidades	  actuales.	  	  

La	   evaluación	   es	   uno	   de	   los	   elementos	   clave	   del	   currículum,	   por	   lo	   que,	   en	   continua	  
interrelación	   con	   el	   resto,	   de	   acuerdo	   con	   el	   modelo	   competencial	   mencionado,	   debe	   ir	  
encaminada	   a	   poner	   de	  manifiesto	   el	   logro	   de	   competencias	   previamente	   determinadas.	  
Por	   ello,	   al	   planificar	   las	   competencias	  que	  queremos	  que	  desarrollen	   los	   estudiantes,	   no	  
sólo	   hay	   que	   pensar	   en	   cómo	   enseñarlas,	   sino	   también	   en	   cómo	   evaluarlas.	   Ahora	   bien,	  
dado	   que,	   como	   venimos	   señalando,	   las	   prácticas	   de	   enseñanza	   universitaria	   están	  
cambiando,	  lo	  mismo	  se	  puede	  afirmar	  cuando	  nos	  referimos	  a	  las	  prácticas	  de	  evaluación	  
(Guilles,	  Detroz	  y	  Blais,	  2011).	  Se	  hace	  pues	  necesario	  conocer	  y	  saber	  aplicar	  un	  sistema	  de	  
evaluación	  continuo,	  variado	  y	  formativo	  (Inda,	  Álvarez	  y	  Álvarez,	  2008),	  dentro	  de	  lo	  que	  
se	  ha	  venido	  a	  denominar	  la	  aparición	  de	  una	  nueva	  cultura	  de	  la	  evaluación	  (Rust,	  2007).	  
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La	  evaluación	  centrada	  en	  competencias	  
De	   acuerdo	   con	   Villa	   y	   Poblete	   (2011),	   un	   sistema	  de	   evaluación	   de	   calidad	   garantiza	   que	  
tanto	  estudiantes	  como	  empleadores	  puedan	  confiar	  en	  una	   formación	  adecuada	  cuando	  
los	  primeros	  han	  obtenido	  buenas	   calificaciones.	  De	  esta	   forma,	   los	  empleadores	  pueden	  
recibir	   la	   garantía	   de	   que	   los	   servicios	   prestados	   por	   los	   profesionales	   son	   eficaces	   y	  
seguros	  (Mcgaghie,	  1991).	  Además,	  algunos	  estudios	  han	  demostrado	  la	  solicitud	  por	  parte	  
de	  los	  estudiantes	  de	  evaluar	  todas	  las	  tareas	  encomendadas	  por	  sus	  profesores	  (Lemanski,	  
2011).	   Y	   es	   que	   lo	   que	   no	   se	   evalúa,	   no	   se	   valora.	   Por	   eso,	   cuando	   les	   pedimos	   a	   los	  
estudiantes	   que	   consulten	   una	   determinada	   información,	   su	   primera	   pregunta	   es:	   ¿entra	  
para	  el	  examen?.	  

	  Como	   ya	   hemos	   indicado	   en	   otras	   ocasiones	   (García	   Sanz,	   2011	   y	   2012),	   la	   evaluación	   la	  
entendemos	   como	   un	   proceso	   sistemático,	   intencional	   y	   continuo	   de	   recogida	   de	  
información,	   análisis,	   interpretación	   y	   valoración	   de	   la	   misma,	   en	   base	   a	   criterios,	   cuya	  
finalidad	  es	  la	  toma	  de	  decisiones	  en	  relación	  al	  objeto	  evaluado.	  	  

Dentro	  de	  lo	  que	  hemos	  venido	  a	  denominar	  “El	  ciclo	  de	  intervención	  educativa”	  (ibídem),	  
la	  evaluación	  se	  convierte	  en	  un	  proceso	  que	  activa,	  orienta	  y	  afecta	  (Huertas,	  2009),	  ya	  que	  
la	   evaluación	  que	   interesa	  es	   aquella	  que	  active	  al	   estudiante	  hacia	  el	   aprendizaje,	  que	   le	  
oriente	  hacia	  la	  mejora	  y	  que	  le	  afecte	  positivamente	  en	  relación	  a	  los	  esfuerzos	  realizados.	  
Para	  ello,	  hay	  que	  informar	  al	  estudiante	  de	  manera	  continua	  de	  sus	  progresos	  en	  relación	  
con	   las	   competencias	   que	   va	   desarrollando	   durante	   el	   proceso	   de	   aprendizaje	   y	   no	  
únicamente	   al	   final,	   considerando	   la	   evaluación	   de	   resultados	   como	   la	   consecuencia	   de	  
todas	  las	  actividades	  realizadas	  en	  el	  transcurso	  de	  la	  asignatura.	  

De	  acuerdo	  con	  Castro	  (2010:118)),	  “la	  evaluación	  de	  competencias	  se	  puede	  definir	  como	  
un	  procedimiento	  en	  el	  que	  se	  requiere	  que	  el	  estudiante	  complete	  tareas	  o	  procesos	  en	  los	  
que	   se	   demuestre	   su	   habilidad	   para	   aplicar	   conocimiento	   y	   destrezas	   o	   aplicar	  
conocimientos	  en	  situaciones	  simuladas	  similares	  a	  la	  vida	  real”.	  Por	  lo	  tanto,	  la	  evaluación	  
de	  competencias	  supone	  valorar	   la	  capacidad	  del	  alumno	  para	  dar	  respuesta	  a	  situaciones	  
más	  o	  menos	  reales	  con	  las	  que,	  con	  muchas	  probabilidades,	  se	  va	  a	  encontrar	  en	  el	  futuro,	  
aunque	   evidentemente,	   nunca	   del	   mismo	  modo	   en	   que	   han	   sido	   aprendidas,	   ya	   que	   las	  
combinaciones	  de	  problemas	  y	  contextos	  reales	  pueden	  ser	  infinitas	  (Zabala	  y	  Arnau,	  2007).	  
De	  cualquier	  modo,	   las	   competencias	   se	  demuestran	  en	   la	  acción,	  por	   lo	  que	  únicamente	  
pueden	  ser	  evaluables	  si	  se	  determinan	  actividades	  de	  aplicación	  de	  las	  mismas.	  	  

La	  evaluación	  de	  competencias,	  por	  sus	  propias	  características	  e	   implicaciones,	  constituye	  
una	  de	  las	  tareas	  más	  importantes	  en	  los	  procesos	  educativos	  universitarios,	  especialmente	  
por	   su	   propia	   utilidad	   formativa	   y	   sus	   consecuencias	   socioprofesionales,	   como	   son	   la	  
certificación,	   reconocimiento,	  convalidación	  de	  experiencia,	  etc.	   (Tejada,	  2011).	  Por	  ello,	   la	  
evaluación	  debe	  tener	  una	  relevancia	  especial	  en	  la	  educación	  universitaria	  (Cowan,	  2010),	  
especialmente	   porque	   constituye	   la	   herramienta	  más	   influyente	   en	   el	   aprendizaje	   de	   los	  
estudiantes	  (Gibbs,	  1999;	  Biggs,	  2004).	  Asimismo,	  el	  contexto	  en	  el	  que	  se	  manifiestan	   las	  
mismas	   constituye	   un	   elemento	   clave	   para	   su	   adecuación,	   ya	   que	   competencias	   en	  
diferentes	  contextos	   requieren	  diferentes	  combinaciones	  de	  conocimientos,	  habilidades	  y	  
actitudes	  (Gairín	  et	  al,	  2009),	  por	  lo	  que	  el	  ámbito	  profesional	  en	  el	  que	  van	  a	  ser	  aplicadas	  
ha	  de	  ser	  tenido	  muy	  en	  cuenta.	  	  

Puesto	   que,	   el	   concepto	   de	   competencia	   integra	   conocimientos,	   habilidades,	   destrezas,	  
actitudes,	   valores	   y	   normas	   (García	   Sanz,	   2008),	   siguiendo	   a	   Medina-‐Rivilla,	   Domínguez-‐
Garrido	   y	   Sánchez-‐Romero	   (2013),	   la	   evaluación	   de	   competencias	   “implica	   estimar	   el	  
dominio	   de	   los	   saberes	   más	   relevantes,	   su	   aplicación	   para	   resolver	   los	   problemas	   de	   la	  
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profesión	  y	  el	  avance	  en	  los	  valores	  y	  actitudes	  más	  coherentes	  con	  la	  deontología	  exigida	  
para	   su	  desempeño”	   (p.	   242).	  Asimismo,	  para	  Mateo	   (2007),	   en	  el	  modelo	  educativo	  que	  
propugna	   la	   Convergencia	   Europea,	   el	   proceso	   evaluativo	   debe	   aportar	   información	  
proveniente	  de	  las	  observaciones	  directas	  de	  las	  ejecuciones	  realizadas	  por	  los	  estudiantes	  
y	  ha	  de	  estar	  orientado,	  no	  a	   la	  reproducción	  de	   la	  respuesta,	  sino	  a	   la	  construcción	  de	   la	  
misma	   mediante	   razones	   que	   expliquen	   el	   por	   qué	   de	   dicha	   respuesta.	   Para	   ello,	   las	  
actividades	   evaluativas	   deben	   reflejar	   aquellos	   contenidos	   sujetos	   a	   evaluación	   que	   son	  
verdaderamente	  importantes	  para	  el	  aprendizaje	  del	  alumnado,	  es	  decir,	  los	  que	  ponen	  de	  
manifiesto	   la	  adquisición	  de	  competencias,	  a	   la	  vez	  que	  deben	  constituir	  una	  herramienta	  
de	  mejora	  del	  propio	  aprendizaje	  y	  de	  apoyo	  al	  proceso	  de	  enseñanza.	  Se	  trata	  de	  pasar	  de	  
una	   “evaluación	   del	   aprendizaje”	   a	   una	   “evaluación	   para	   el	   aprendizaje”	   (López	   Pastor,	  
2009),	   e	   incluso	   a	   una	   evaluación	   “como	   aprendizaje”	   (Torrance,	   2007),	   ya	   que	   una	  
evaluación	  de	  calidad	  puede	  enseñar	  más	  que	  muchas	  otras	  actividades	  docentes.	  	  

Ibarra,	  Rodríguez	  y	  Gómez	  (2012:	  210),	  definen	  la	  evaluación	  orientada	  al	  aprendizaje	  “como	  
un	  constructo	  teórico,	  basado	  en	  la	  práctica	  universitaria,	  que	  hace	  hincapié	  en	  considerar	  
la	  evaluación	  como	  un	  proceso	  interrelacionado	  con	  el	  aprendizaje,	  a	  partir	  del	  cual,	  no	  solo	  
se	  puede	  extraer	  información	  útil	  para	  el	  estudiante,	  sino	  que	  se	  posibilita	  la	  promoción	  del	  
desarrollo	  de	  competencias	  valiosas	  para	  su	  presente	  académico	  y	  desarrollo	  profesional”.	  
Desde	   esta	   perspectiva,	   las	   actividades	   de	   evaluación	   contribuyen	   positivamente	   al	  
desarrollo	  del	  conocimiento	  y	  a	  una	  mayor	  disposición	  hacia	  el	  aprendizaje	  mas	  allá	  de	   las	  
aulas	   universitarias	   (Boud	   y	   Falchikov,	   2006).	   El	   objetivo	   es	   evaluar	   para	   ayudar	   al	  
estudiante	   a	   mejorar	   el	   dominio	   de	   las	   competencias,	   por	   lo	   que	   es	   necesario	   conocer	  
cuáles	   son	   sus	   dificultades	   para	   establecer	   estrategias	   de	   aprendizaje	   apropiadas	   para	  
superarlas.	  De	  hecho,	  cuando	  los	  estudiantes	  perciben	  que	  los	  profesores	  se	  preocupan	  por	  
la	  docencia	  y	  por	  establecer	  procedimientos	  de	  evaluación	  informativos,	  completos,	  justos	  
y	   transparentes	  que	   les	   ayuden	  en	   sus	   aprendizajes,	   suelen	  mostrarse	   receptivos	  hacia	   la	  
materia	  y	  motivados	  en	  la	  realización	  de	  las	  tareas.	  

Para	  Álvarez	  (2008),	  la	  evaluación	  orientada	  al	  aprendizaje	  debe	  apoyarse	  en	  tres	  aspectos	  
fundamentales:	  

• Plantear	  las	  actividades	  de	  evaluación	  como	  tareas	  de	  aprendizaje.	  

• Implicar	  a	  los	  estudiantes	  en	  la	  evaluación.	  

• Ofrecer	  los	  resultados	  de	  la	  evaluación	  a	  modo	  de	  fedback.	  

En	  relación	  a	  los	  instrumentos	  de	  recogida	  de	  información	  para	  evaluar	  el	  nivel	  de	  logro	  de	  
las	  competencias	  desarrolladas	  por	  lo	  estudiante,	  es	  crucial	  tener	  muy	  claro	  en	  qué	  consiste	  
aquello	  que	  se	  pretende	  evaluar:	  la	  competencia,	  ya	  que,	  como	  se	  ha	  expresado	  más	  arriba,	  
profesores	  e	  investigadores	  aun	  no	  se	  han	  puesto	  muy	  de	  acuerdo	  en	  su	  significado,	  lo	  cual	  
está	   originando	   un	   gran	   desconcierto	   y	   preocupación	   (Gijbels,	   2011).	   Por	   lo	   tanto,	   de	  
acuerdo	   con	   Baartman	   y	   Braun	   (2011),	   para	   evaluar	   el	   desarrollo	   de	   competencias	   es	   de	  
suma	  importancia	  especificar	  claramente	  lo	  que	  se	  entiende	  por	  este	  concepto.	  

De	   cualquier	   manera,	   para	   la	   evaluación	   del	   aprendizaje	   de	   los	   estudiantes	   es	   necesario	  
utilizar	   una	   gran	   variedad	   de	   instrumentos	   de	   recogida	   de	   información	   acordes	   con	   las	  
competencias	  consideradas	  (Baartman,	  Bastiaens,	  Kirschner	  y	  Van	  der	  Vleuten,	  2007;	  Gerard	  y	  
BIEF,	   2008;	  Martínez	  Clares	   y	   Echeverría,	   2009;	  Harman	   y	  McDowell,	   2011;	   Frost,	   de	  Pont	   y	  
Brailsford,	   2012)	   para	   atender	   al	   principio	   de	  multivariedad	   y	   triangulación	   instrumental,	   ya	  
que,	   como	   hemos	   mencionado,	   la	   misma	   no	   puede	   reducirse	   a	   comprobar	   una	   simple	  
reproducción	   de	   conocimientos,	   sino	   que	   ha	   de	   ser	   capaz	   de	   valorar	   el	   desarrollo	   de	   las	  
competencias	  explicitadas	  y,	  por	   lo	   tanto,	  poner	  de	  manifiesto	  qué	  saben	   los	  alumnos,	  qué	  
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saben	  hacer	  y	  cómo	  saben	  ser	  y	  estar.	  Ello	  contribuirá	  a	  que	  los	  estudiantes,	  además	  de	  poner	  
de	   manifiesto	   lo	   que	   han	   aprendido,	   lo	   demuestren	   de	   modo	   eficiente,	   aun	   siendo	  
conscientes	  de	  que	  lo	  que	  el	  alumnado	  sabe	  y	  sabe	  hacer	  no	  suele	  coincidir	  fielmente	  con	  lo	  
que	   demuestra	   en	   una	   situación	   de	   evaluación.	   En	   cualquier	   caso,	   la	   evaluación	   de	   una	  
competencia	  ha	  de	  realizarse	  mediante	  instrumentos	  que	  pongan	  de	  manifiesto	  el	  grado	  de	  
logro	  de	   la	  misma,	  en	   función	  del	  dominio	  de	   contenidos	  propios	  del	   constructo	  evaluado.	  
Por	  lo	  tanto,	  la	  evaluación	  de	  competencias	  requiere	  el	  empleo	  de	  distintos	  instrumentos	  de	  
recogida	  de	   información	  sobre	  el	  progreso	  del	  alumnado	  complementarios,	  de	  manera	  que	  
dicha	   información	   sea	   completa	   y	   permita	   la	   emisión	   de	   juicios	   de	   valor	   más	   acertados,	  
precisos	  y	  justos	  (López	  Ruiz,	  2011).	  Asimismo,	  es	  aconsejable	  la	  utilización	  de	  procedimientos	  
de	  autoevaluación,	  evaluación	  recíproca	  entre	  estudiantes	  	  y	  coevaluación	  entre	  profesorado	  
y	  alumnado,	  de	  manera	  que	  se	  le	  otorgue	  una	  mayor	  participación	  a	  todos	  los	  implicados	  en	  
el	   proceso	   evaluativo	   (Black	   y	   William,	   1998;	   Dochy,	   Segers	   y	   Sluijmans,	   1999;	   Echeberría,	  
2002;	  Taras,	  2002	  y	  2010;	  McDonald	  y	  Boud,	  2003;	  Falchikov,	  2005;	  Bretones,	  2008;	  Rodríguez,	  
Ibarra	   y	   Gómez,	   2011;	   Hernández,	   2012;	   Trevitt,	   Breman	   y	   Stocks,	   2012;	   Medina-‐Rivilla,	  
Domínguez-‐Garrido	  y	  Sánchez-‐Romero,	  2013,	  entre	  otros).	  	  

Del	   mismo	   modo,	   hay	   que	   explicitar	   al	   alumnado	   la	   ponderación	   de	   cada	   uno	   de	   los	  
instrumentos	  de	  evaluación,	  es	  decir,	  no	  es	  suficiente	  con	  señalar	  que	  a	  los	  estudiantes	  se	  
les	   va	   a	   evaluar	   con	   un	   examen	   y	   que	   un	   determinado	   trabajo,	   incluso	   la	   asistencia	   y	  
participación	   en	   clase,	   puede	   subir	   o	   bajar	   la	   calificación.	   Recordemos	   que	   los	   discentes	  
únicamente	   trabajan	   y	   valoran	   aquello	   que	   saben	   que	   les	   va	   a	   repercutir	   de	   una	   forma	  
explícita	   en	   su	   evaluación	   final.	   Igualmente,	   el	   profesorado	   debe	   especificar	   claramente	  
cuáles	  son	  los	  criterios	  de	  calidad	  (Baartman,	  Bastiaens,	  Kirschner	  y	  Van	  der	  Vleuten,	  2007;	  
Payne	   y	   Brown,	   2011;	   Van	   der	   Schaaf,	   Baartman	   y	   Prins,	   2012)	   	   que	   se	   van	   a	   tomar	   como	  
punto	  de	  referencia	  dentro	  de	  cada	  instrumento	  de	  evaluación	  para	  valorar	  el	  desarrollo	  de	  
las	  competencias	  en	  los	  estudiantes	  en	  forma	  de	  indicadores	  de	  logro.	  Es	  conveniente	  que	  
dichos	   criterios	   de	   calidad	   sean	   consensuados	   entre	   profesores	   y	   alumnos,	   deben	   estar	  
claramente	  formulados	  de	  manera	  que	  sean	  muy	  comprensibles	  para	  los	  estudiantes	  (Rust,	  
Price	   y	   O´Donovan,	   2003)	   y	   recoger	   de	   forma	   válida	   y	   fiable	   aquellos	   aspectos	   que,	   de	  
forma	   relevante,	   son	   capaces	   de	   poner	   de	   manifiesto	   la	   cantidad	   y	   calidad	   de	   los	  
aprendizajes	   que	   se	   han	   adquirido	   en	   relación	   con	   las	   competencias	   a	   desarrollar.	   Los	  
criterios	   de	   calidad	   guían	   al	   profesor	   en	   el	   proceso	   de	   evaluación	   del	   alumnado,	   pero	   el	  
papel	  más	   importante	   lo	  adquieren	  en	  la	  medida	  que	  los	  estudiantes	  saben	  en	  base	  a	  qué	  
van	  a	   ser	  evaluados,	   lo	   cual	   también	  ayuda	  en	  el	  proceso	  de	  autoevaluación	  y	  evaluación	  
recíproca	  a	  los	  que	  nos	  hemos	  referido	  anteriormente.	  	  

Por	  otra	  parte,	  cada	   instrumento	  de	  recogida	  de	   información	  está	  asociado	  a	  una	  o	  varias	  
competencias,	   es	   decir,	   la	   elección	   de	   dichos	   instrumentos	   no	   es	   arbitraria,	   sino	   que	   se	  
encuentra	  en	  función	  del	  tipo	  de	  competencia	  o	  competencias	  a	  evaluar.	  Por	   lo	  tanto,	   los	  
criterios	  de	  calidad	  ponen	  de	  manifiesto	  el	  nivel	  de	  logro	  de	  las	  competencias	  relacionadas	  
con	   cada	   actividad	   de	   evaluación.	   En	   este	   sentido,	   puede	   ocurrir	   que	   los	   criterios	  
demuestren	   la	   calidad	   de	   un	   trabajo,	   examen,	   exposición,	   etc.,	   pero	   no	   ser	   capaces	   de	  
discriminar	   sobre	   la	  adquisición	  o	  no	  de	  cada	  una	  de	   las	  competencias	  asociadas	  a	  dichas	  
técnicas	  de	  recogida	  de	  información.	  En	  este	  caso,	  otra	  posibilidad	  más	  directa	  es	  partir	  de	  
la	  competencia	  a	  evaluar	  y	  determinar	  los	  criterios	  que	  demuestran	  el	  logro	  de	  la	  misma.	  

	  

Las	  rúbricas	  como	  herramienta	  para	  evaluar	  competencias	  
Recordemos	  que	  la	  adquisición	  de	  una	  determinada	  competencia	  no	  es	  cuestión	  de	  todo	  o	  
nada,	  sino	  que	  su	  desarrollo	  conlleva	  distintos	  niveles	  de	  logro	  o	  desempeño.	  Para	  evaluar	  y	  
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sistematizar	  el	  grado	  de	  dominio	  de	  las	  competencias	  -‐bien	  de	  forma	  aislada	  o	  integrada	  en	  
un	  determinado	  procedimiento	  de	  evaluación-‐,	  puede	  recurrirse	  a	  las	  rúbricas,	  mediante	  las	  
cuales	   es	   posible	   valorar	   aspectos	   complejos,	   imprecisos	   y	   subjetivos,	   aportando	   una	  
evaluación	   fácilmente	   interpretable,	   justa	   y	   transparente	   para	   profesores	   y	   estudiantes.	  
Según	  Gairín	  et	  al	  (2009)	  la	  rúbrica	  ayuda	  a	  los	  profesores	  a	  definir	  la	  excelencia	  y	  el	  plan	  de	  
instrucción,	   alinea	   los	   objetivos	   del	   currículo	   y	   la	   propuesta	   de	   evaluación,	   ayuda	   a	   ser	  
cuidadosos,	   honestos	   y	   consistentes	   en	   las	   calificaciones,	   reduce	  el	   tiempo	  utilizado	  para	  
evaluar	  el	   trabajo	  del	  estudiante,	  puede	  promover	   la	  consistencia	  entre	   las	  expectativas	  y	  
los	   resultados	   de	   cursos,	   departamentos,	   etc.	   En	   los	   estudiantes,	   la	   rúbrica	   aclara	   las	  
expectativas	   de	   los	   profesores,	   crea	   un	   alto	   nivel	   de	   exigencia	   con	   una	   realización	   de	  
calidad	   claramente	   indicada,	   ayuda	   en	   la	   autoevaluación	   y	   la	   evaluación	   recíproca	   y	  
proporciona	   un	   feedback	   orientado	   que	   identifica	   cómo	   y	   dónde	   hay	   que	   mejorar.	   De	  
acuerdo	  con	  Brough	  y	  Pool	  (2005)	   las	  rúbricas	  permiten	  a	   los	  estudiantes	   juzgar	   la	  calidad	  
de	  su	  trabajo	  y	  facilitar	  las	  formas	  en	  que	  se	  podría	  mejorar.	  

Los	  orígenes	  de	   la	   rúbrica	   se	   sitúan	  en	   1912,	  en	  un	  estudio	   realizado	  por	  Ernest	  C.	  Noyes,	  
quien,	   ante	   la	   necesidad	   de	   valorar	   los	   textos	   escritos	   de	  manera	   que	   tuviesen	   el	  mismo	  
significado	   para	   todas	   las	   personas	   y	   en	   todos	   los	   lugares	   y	   no	   depender	   de	   la	   opinión	  
subjetiva	   de	   cada	   una,	   elaboró	   una	   especie	   de	   rúbrica	   denominada:	   “Scale	   for	   the	  
Measurement	   of	   Quality	   in	   English	   	   composition	   by	   Young	   People”,	   más	   comúnmente	  
conocida	   como	   la	   	   “Hillegas	   Scale”.	   Estas	   escalas	   fueron	   creadas	   fuera	   de	   las	   escuelas,	  
generalmente	   en	   universidades,	   para	   ser	   posteriormente	   utilizadas	   en	   dichos	   centros	  
educativos	   y	   permitir	   comparaciones	   entre	   estudiantes,	   profesores,	   clases,	   escuelas,	  
ciudades,	  y	  así	  sucesivamente.	  

Las	   rúbricas	   constituyen	   un	   conjunto	   de	   criterios	   de	   calidad	   relacionados	   con	   la	  
competencia	  o	  competencias	  a	  evaluar,	  determinados	  por	  descriptores	  o	   indicadores	  que	  
suponen	   distintos	   niveles	   de	   logro	   o	   desempeño	   de	   los	   mismos.	   Dichos	   niveles	   han	   de	  
poner	  de	  manifiesto	  no	  sólo	  el	  incremento	  cuantitativo	  de	  los	  estudiantes,	  sino	  también	  el	  
salto	  cualitativo,	  es	  decir,	  demostrar	  cuánto	  han	  aprendido	  y	  lo	  bien	  que	  han	  aprendido.	  	  

En	   los	  últimos	  años	   son	  muchas	   las	   experiencias	   internacionales	  que	  han	  demostrado	   los	  
beneficios	  que	   conlleva	  el	   empleo	  de	   las	   rúbricas	   (Wilson	  y	  Onwuegbuzie,	   1999;	  Hafner	   y	  
Hafner,	  2003;	  Andrade	  y	  Du,	  2005;	  Campbell,	  2005;	  Dunbar,	  Brooks	  y	  Kubicka-‐Miller,	  2006;	  	  
Jonsson	  y	  Svingby,	  2007;	  Mansilla,	  Duraisingh,	  Wolfe	  y	  Haynes,	  2009;	  	  Vandenberg,	  Stollak,	  
McKeag	  y	  Obermann,	  2010;	  Tractenberg,	  Umans	  y	  McCarter,	  2010;	  Timmerman,	  Strickland,	  
Johnson	  y	  Payne,	  2011;	  Rochele,	  Tractenberg,	  Kevin	  y	  FitzGerald,	  2012,	  entre	  otras),	  si	  bien	  
algunos	  autores	  manifiestan	  recelos	  en	  su	  utilización	  (Rust,	  Price	  y	  O’Donovan,	  2003;	  Kohn,	  
2006;	   Goodrich-‐Andrade,	   2006,	   Sadler,	   2009).	   Otros	   estudiosos	   del	   tema	   opinan	   que	   la	  
utilidad,	   fiabilidad	   y	   validez	   de	   las	   rúbricas	   no	   están	   definidas	   con	   exactitud	   y	   que	   se	  
necesitan	  más	  estudios	  sobre	   las	  mismas	  en	  diversos	  contextos	  educativos	  para	  poner	  de	  
manifiesto	   su	   eficacia	   (Reddy	   y	   Andrade,	   2010).	   En	   este	   sentido,	   Turley	   y	   Gallagher	  
(2008:87)	  señalan	  que	  “en	  lugar	  de	  declarar	  todas	  las	  rúbricas	  `buenas´	  o	  `malas´,	  tenemos	  
que	   tener	   en	   cuenta	   el	   contexto	   en	   el	   que	   se	   aplican,	   lo	   cual	   ayuda	   a	   los	   educadores	   a	  
evaluar	  el	  valor	  de	  las	  mismas”.	  

Para	  determinar	   los	  niveles	  de	   logro	  en	  función	  de	   los	  criterios	  de	  calidad	  explicitados,	  se	  
puede	   partir	   de	   los	   establecidos	   por	   la	   Taxonomía	   SOLO	   (Structured	   of	   the	   Observed	  
Learning	  Outcomes),	   basados	  en	  el	   progreso	  de	   la	   incompetencia	   a	   la	   competencia	   en	  el	  
aprendizaje	  (Biggs	  y	  Collins,	  1982,	  citados	  por	  Hernández	  Pina.	  Martínez	  Clares,	  Da	  Fonseca	  
y	  Rubio,	  2005):	  
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I. Nivel	  Preestructural:	  Respuestas	  centradas	  en	  aspectos	  irrelevantes	  con	  contestaciones	  
evasivas	  del	  enunciado.	  

II. Nivel	  Uniestructural:	  Respuestas	  con	  datos	  informativos	  obvios,	  extraídos	  directamente	  
del	  enunciado.	  

III. Nivel	   Multiestructural:	   Respuestas	   que	   requieren	   dos	   o	   más	   informaciones	   del	  
enunciado,	  obtenidas	  directamente	  de	  éste	  y	  analizadas	  separadamente,	  sin	  relación.	  

IV. Nivel	   Relacional:	   Respuestas	   extraídas	   tras	   analizar	   el	   problema,	   integrando	   la	  
información	  en	  una	  estructura	  comprensiva.	  

V. Nivel	  de	  Abstracción:	  Respuestas	  que	  utilizan	  un	  principio	  general	  y	  abstracto	  para	  ser	  
inferido	  a	  otros	  contextos	  a	  partir	  de	  un	  análisis	  profundo	  del	  problema.	  

Para	   los	   autores	   a	   los	   que	   nos	   estamos	   refiriendo,	   la	   principal	   línea	   divisoria	   entre	   estos	  
niveles	  se	  encuentra	  entre	  el	  tercero	  y	  el	  cuarto,	  ya	  que	  el	  objetivo	  en	  los	  tres	  primeros	  es	  
responder	  y	  reproducir	  más	  o	  menos	  detalladamente	  	  a	  lo	  que	  se	  pregunta,	  mientras	  que	  en	  
los	   dos	   últimos	   se	   esperan	   respuestas	   estructuradas	   interrelacionadas	   y	   que	   muestren	  
capacidad	   de	   transferencia.	   En	   definitiva,	   se	   trata	   de	   pasar	   de	   la	  mera	   reproducción	   a	   la	  
comprensión.	  

Respecto	  al	  grado	  de	  complejidad	  de	  las	  rúbricas,	  podemos	  utilizar	  desde	  rúbricas	  sencillas	  
que,	  en	  el	  caso	  de	  partir	  de	  las	  competencias	  a	  evaluar,	  integran	  la	  formulación	  de	  cada	  una	  
de	  ellas	  y	   los	  criterios	  de	  calidad	  con	  tres	  o	  cuatro	  niveles	  de	   logro,	  a	  rúbricas	  mucho	  más	  
complejas,	  consideradas	  verdaderas	  secuencias	  didácticas	  (Pimienta,	  2011),	  que	  suponen	  la	  
integración	  de	  todos	  los	  elementos	  que	  confluyen	  en	  el	  proceso	  de	  enseñanza-‐aprendizaje,	  
con	  un	  número	  más	  o	  menos	  amplio	  de	  niveles	  de	   logro.	  Martínez	  Rojas	   (2008)	  distingue	  
entre	   la	   rúbrica	   global	   u	   holística,	   la	   cual	   permite	   hacer	   una	   valoración	  de	   conjunto	  de	   la	  
competencia	   evaluada	   sin	   determinar	   criterios	   de	   calidad;	   y	   la	   rúbrica	   analítica,	   la	   cual	   sí	  
necesita	  formular	  criterios	  de	  calidad	  previos	  que	  ponen	  de	  manifiesto	  la	  adquisición	  de	  la	  
competencia,	   seguido	   del	   establecimiento	   de	   los	   niveles	   de	   logro	   en	   función	   de	   cada	  
criterio.	  Para	   la	   construcción	  de	   rúbricas,	  una	  herramienta	  gratuita	  muy	  útil	  disponible	  en	  
Internet	  es	  Rubistar.	  

	  Desde	   nuestro	   punto	   de	   vista,	   basándonos	   en	   las	   categorías	   contempladas	   en	   las	  
calificaciones	  universitarias,	  con	  el	  fin	  de	  que	  aportar	  familiaridad	  al	  procedimiento,	  cuatro	  
niveles	   de	   logro	   pueden	   resultar	   adecuados	   para	   evaluar	   el	   grado	  de	   desempeño	  de	   una	  
competencia,	  en	  relación	  con	  el	  criterio	  de	  calidad	  referido:	  

1. Suspenso:	  El	  estudiante	  no	  posee	  un	  nivel	  suficiente	  de	  dominio	  de	  la	  competencia.	  

2. Aprobado:	  El	  estudiante	  desempeña	  los	  criterios	  de	  calidad	  de	  forma	  aceptable.	  

3. Notable:	  El	  estudiante	  demuestra	  un	  buen	  dominio	  de	  la	  competencia	  evaluada.	  

4. Sobresaliente:	  El	  estudiante	  manifiesta	  poseer	  un	  nivel	  de	  competencia	  excelente.	  

Como	   se	   ha	   mencionado	   con	   anterioridad,	   en	   el	   apartado	   de	   evaluación	   de	   las	   guías	  
docentes,	   el	   profesorado	  ha	  de	   indicar	   los	   instrumentos	  de	   recogida	  de	   información,	   con	  
sus	  correspondientes	  criterios	  de	  valoración	  y	  la	  ponderación	  otorgada	  a	  cada	  uno	  de	  ellos,	  
en	   función	   de	   las	   competencias	   a	   evaluar	   con	   cada	   instrumento.	  Dicha	   evaluación	   puede	  
planificarse	   y	   realizarse	   mediante	   rúbricas	   al	   determinar	   distintos	   niveles	   de	   logro	   o	  
desempeño	  en	  relación	  con	  cada	  criterio	  de	  calidad	  elegido.	  

Por	   ejemplo,	   supongamos	   que	   uno	   de	   los	   instrumentos	   de	   evaluación	   utilizados	   en	   una	  
asignatura	   de	   Grado	   en	   Pedagogía,	   denominada	   “Evaluación	   de	   programas	   educativos	   y	  
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formativos”	   (EPEF),	   es	   un	   portafolios	   discente	   integrado	   por	   parte	   de	   las	   prácticas	  
realizadas	  dentro	  de	  dicha	  asignatura.	  	  

Las	  competencias	  transversales	  (T)	  que	  han	  de	  adquirir	  los	  estudiantes	  en	  la	  asignatura	  son:	  

• Ser	  capaz	  de	  expresarse	  correctamente	  en	  su	  ámbito	  disciplinar	  [Transversal	  1].	  

• Ser	  capaz	  de	  gestionar	  la	  información	  y	  el	  conocimiento,	  incluyendo	  saber	  utilizar	  como	  
usuario	  las	  herramientas	  básicas	  en	  TIC	  [Transversal	  3].	  

• Considerar	   la	   ética	   y	   la	   integridad	   intelectual	   como	   valores	   esenciales	   de	   la	   práctica	  
profesional	  [Transversal	  4].	  

• Ser	   capaz	   de	   trabajar	   en	   equipo	   y	   de	   relacionarse	   con	   otras	   personas	   del	   mismo	   o	  
distinto	  ámbito	  profesional	  [Transversal	  6].	  

• Desarrollar	  habilidades	  de	  iniciación	  a	  la	  investigación	  [Transversal	  7].	  

Las	  competencias	  específicas	  (E)	  a	  desarrollar	  por	  el	  alumnado	  en	  esta	  asignatura	  son:	  

1. Conocer	  y	  utilizar	  la	  terminología	  específica	  de	  EPEF.	  

2. Conocer	  y	  aplicar	  los	  modelos	  de	  evaluación	  de	  programas	  a	  la	  práctica	  educativa.	  

3. Diseñar	  proyectos	  de	  evaluación	  de	  EPEF	  contextualizados.	  

4. Adquirir	  procedimientos	  para	  ejecutar	  EPEF.	  

5. Interpretar	  y	  valorar	  EPEF	  realizadas	  en	  diferentes	  contextos.	  

6. Desarrollar	  estrategias	  para	  realizar	  informes	  de	  EPEF	  contextualizados.	  

En	   la	  tabla	  1	  se	  muestran	   las	  competencias	  que	  van	  a	  ser	  evaluadas	  con	  el	  portafolios,	   los	  
criterios	  de	  calidad	  con	  los	  que	  el	  mismo	  va	  a	  ser	  valorado	  y	  la	  puntuación	  máxima	  que	  se	  le	  
puede	  otorgar	  -‐25%	  de	  la	  calificación	  final-‐.	  El	  resto	  de	  competencias	  serán	  evaluadas	  con	  un	  
plan	  de	  evaluación	  y	  una	  prueba	  teórico-‐práctica.	  

Tabla	  1.	  Criterios	  de	  evaluación	  del	  portafolios,	  competencias	  a	  evaluar	  y	  puntuación	  

Portafolios	  

Competencias	  a	  
evaluar	   Criterios	  de	  calidad	   Puntuación	  

E	   T	  

1	  

2	  

4	  

	  

1	  

3	  

4	  

6	  

7	  

1. Presentación	  del	  portafolios.	  
2. Dominio	  de	  contenidos	  específicos.	  
3. Expresión	  escrita.	  
4. Gestión	  de	  la	  información.	  
5. Creatividad	  y	  espíritu	  crítico.	  
6. Trabajo	  grupal	  y	  organización	  del	  tiempo.	  

2,5	  

2,5*100=250	  

Como	   se	   aprecia,	   con	   el	   fin	   de	   no	   operar	   con	   números	   excesivamente	   pequeños,	   la	  
puntuación	   total	   otorgado	   al	   instrumento	   se	   ha	   multiplicado	   por	   100,	   por	   lo	   que	   la	  
valoración	  máxima	  del	  portafolios	  es	  de	  250	  puntos.	  

A	  continuación,	  en	  la	  tabla	  2,	  se	  muestra	  la	  rúbrica	  completa.	  
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Tabla	  2.	  Rúbrica	  para	  evaluar	  el	  portafolios	  
Portafolios	  

Comp.	  
evaluadas	  

Criterios	  
de	  

calidad	  

Nivel	  de	  logro	  
Puntos	  

E	   T	   Sobresaliente	   Notable	   Aprobado	   Suspenso	  

	  

1	  

4	  

	  

1.	  
Pr

es
en

ta
ci
ón

	  
Cada	  práctica	  
incluye	  todos	  

los	  
elementos	  
obligatorios	  
descritos	  en	  

la	  guía	  
docente	  de	  la	  
asignatura.	  
Se	  presentan	  
con	  absoluta	  
limpieza,	  la	  
letra	  es	  muy	  
legible,	  los	  
márgenes	  y	  
espacios	  
entre	  

elementos	  y	  
párrafos	  son	  
precisos	  y	  el	  
papel	  está	  
muy	  bien	  

aprovechado
.	  

Cada	  práctica	  
incluye	  todos	  

los	  
elementos	  
obligatorios	  
descritos	  en	  

la	  guía	  
docente	  de	  la	  
asignatura.	  
Hay	  uno	  o	  

dos	  tachones	  
leves,	  la	  letra	  
es	  bastante	  
legible,	  los	  
márgenes	  y	  
espacios	  son	  
medianamen
te	  precisos	  y	  
el	  papel	  está	  

bien	  
aprovechado

.	  

Falta	  incluir	  
en	  cada	  

práctica	  uno	  o	  
dos	  

elementos	  
obligatorios	  
no	  relevantes	  

(ni	  los	  
componentes	  
del	  grupo,	  ni	  
la	  ejecución,	  

ni	  la	  
evaluación).	  	  
Hay	  tres	  
tachones	  
como	  

máximo,	  	  la	  
letra	  es	  

medianament
e	  legible,	  los	  
márgenes	  y	  
espacios	  son	  
poco	  precisos	  
y	  	  el	  papel	  

escasamente	  
aprovechado.	  

Falta	  incluir	  
más	  de	  dos	  
elementos	  
obligatorios	  

en	  cada	  
práctica.	  Se	  
aprecian	  más	  

de	  tres	  
tachones,	  la	  

letra	  es	  
ilegible,	  	  los	  
márgenes	  y	  
espacios	  son	  
muy	  poco	  o	  

nada	  
precisos	  y	  el	  
papel	  no	  se	  
aprovecha.	  

Se	  comete	  
plagio	  total	  o	  

parcial.	  

	  

	  

6%	  

(15	  p.)	  

	  

1	  

2	  

4	  

	  

4	  

7	  

2.
	  D
om

in
io
	  d
e	  
co

nt
en

id
os

	  e
sp

ec
ífi
co

s	  

Las	  prácticas	  
son	  realizadas	  

con	  total	  
dominio	  y	  

precisión	  de	  su	  
contenido,	  se	  

utiliza	  
correctamente	  

toda	  la	  
terminología,	  
las	  ideas	  están	  

muy	  bien	  
fundamenta-‐
das	  y	  se	  ha	  
realizado	  de	  
acuerdo	  	  con	  
los	  reque-‐

rimientos	  de	  
ejecución	  de	  las	  

mismas	  
explicitados	  en	  
la	  guía	  docente	  
y	  explicados	  en	  

clase.	  

Las	  prácticas	  
son	  realizadas	  
con	  utilización	  
correcta	  de	  la	  

mayor	  parte	  	  de	  
la	  terminología.	  
Aunque	  con	  
dominio	  de	  su	  
contenido	  y	  

fundamentan-‐
do	  las	  ideas,	  
necesitan	  
ampliar	  o	  

corregir	  uno	  o	  
dos	  aspectos	  

poco	  
relevantes,	  de	  
acuerdo	  	  con	  
los	  reque-‐

rimientos	  de	  
ejecución	  de	  las	  

mismas.	  

Las	  prácticas	  
son	  realizadas	  
con	  moderado	  
dominio	  de	  su	  
contenido	  y	  

solo	  parte	  de	  la	  
terminología	  
utilizada	  es	  
correcta.	  Se	  
fundamentan	  

de	  forma	  
suficiente	  las	  
ideas,	  pero	  se	  

necesita	  
ampliar	  o	  
corregir	  un	  
aspecto	  

relevante	  o	  tres	  
o	  cuatro	  poco	  
relevantes,	  de	  
acuerdo	  con	  los	  
requerimien-‐

tos	  de	  
ejecución	  de	  las	  

mismas.	  

No	  se	  aprecia	  
dominio	  del	  
contenido	  de	  

las	  prácticas.	  La	  
terminología	  es	  
incorrecta	  y	  las	  

ideas	  se	  
fundamentan	  
muy	  poco	  o	  
nada.	  Es	  
necesario	  
ampliar	  o	  

corregir	  más	  de	  
cuatro	  

aspectos	  poco	  
relevantes	  o	  
más	  de	  dos	  

relevantes,	  de	  
acuerdo	  con	  los	  
requerimien-‐

tos	  de	  
ejecución	  de	  las	  

mismas.	  	  

Se	  comete	  
plagio	  total	  o	  

parcial.	  

70%	  

(175	  p.)	  
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Portafolios	  
Comp.	  

evaluadas	   Criterios	  
de	  calidad	  

Nivel	  de	  logro	  
Puntos	  

E	   T	   Sobresaliente	   Notable	   Aprobado	   Suspenso	  

	  
1	  
4	  

3.
	  E
xp

re
si
ón

	  e
sc
rit

a	  
Las	  prácticas	  
se	  presentan	  
muy	  bien	  

estructuradas,	  
con	  alta	  
claridad	  

expositiva,	  
gran	  dominio	  
del	  lenguaje	  y	  
utilización	  de	  
vocabulario	  
técnico	  y	  

preciso.	  Existe	  
elevada	  

capacidad	  de	  
análisis	  y	  

síntesis,	  así	  
como	  

corrección	  
ortográfica	  y	  
gramatical.	  	  

Las	  prácticas	  
están	  

bastante	  
estructuradas,	  
con	  suficiente	  	  

claridad	  
expositiva,	  
dominio	  del	  
lenguaje	  y,	  a	  
menudo,	  

utilización	  de	  
vocabulario	  
técnico	  y	  

preciso.	  Existe	  
bastante	  

capacidad	  de	  
análisis	  y	  

síntesis,	  así	  
como	  

corrección	  
ortográfica	  y	  
gramatical.	  	  

Las	  prácticas	  
están	  poco	  

estructuradas,	  
con	  moderada	  

claridad	  
expositiva,	  

poco	  dominio	  
del	  lenguaje,	  y	  
vocabulario	  
técnico	  y	  
preciso.	  Se	  
aprecia	  

suficiente	  
capacidad	  de	  

análisis	  y	  
síntesis	  y	  hay	  
una	  o	  dos	  

incorrecciones	  
ortográficas	  o	  
gramaticales,	  

poco	  
relevantes.	  	  

Las	  prácticas	  
carecen	  de	  

estructuración
,	  no	  se	  domina	  
el	  lenguaje	  y	  el	  
vocabulario	  es	  
poco	  técnico	  y	  
preciso.	  Hay	  

escasa	  
capacidad	  de	  

análisis	  y	  
síntesis	  y	  más	  

de	  dos	  
incorrecciones	  	  
ortográficas	  o	  
gramaticales.	  

Se	  comete	  
plagio	  total	  o	  

parcial.	  

7%	  	  
(17,5	  p.)	  

	  

3	  

4	  

7	  

4.
	  	  G

es
tió

n	  
de

	  la
	  in

fo
rm

ac
ió
n	  

Todas	  las	  citas	  
en	  el	  texto	  	  y	  las	  

referencias	  
bibliográficas	  

son	  	  muy	  
relevantes,	  

actuales	  y	  según	  
la	  APA.	  Se	  

utilizan	  mucho	  
las	  TIC.	  

La	  mayoría	  de	  
las	  citas	  en	  el	  
texto	  	  y	  las	  
referencias	  

bibliográficas	  
son	  	  relevantes,	  
actuales	  y,	  

según	  la	  APA.	  Se	  
utilizan	  bastante	  

las	  TIC.	  

Solo	  algunas	  
citas	  en	  el	  texto	  	  
y	  las	  referencias	  
bibliográficas	  

son	  	  relevantes,	  
actuales	  y	  según	  

la	  APA.	  Se	  
utilizan	  

medianamen-‐te	  
las	  TIC.	  

Ninguna	  o	  casi	  
ninguna	  de	  las	  

citas	  y	  
referencias	  son	  
actuales,	  ni	  

relevantes,	  ni	  
siguen	  la	  

normativa	  APA.	  
Se	  utilizan	  poco	  
o	  nada	  las	  TIC.	  

Se	  comete	  plagio	  
total	  o	  parcial.	  

5%	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
(12,5	  p.)	  

	  
4	  
7	  

5.
	  	  C

re
at
iv
id
ad

	  y
	  e
sp

íri
tu
	  c
rít

ic
o	  

Las	  prácticas	  
están	  realizadas	  

con	  mucha	  
creatividad	  e	  

introducen	  altas	  
cotas	  de	  

innovación	  que	  
las	  hacen	  muy	  
originales.	  Son	  
abordadas	  con	  
alto	  espíritu	  

crítico	  
constructivo,	  sin	  
dejar	  de	  partir	  	  
de	  fundamenta-‐
ción	  teórica	  y	  
metodológica.	  

Las	  prácticas	  
están	  realizadas	  
con	  bastante	  
creatividad	  e	  
introducen	  

varios	  detalles	  
innovadores	  que	  

las	  hacen	  
originales.	  Son	  
abordadas	  con	  
espíritu	  crítico	  

constructivo,	  sin	  
dejar	  de	  partir	  
de	  fundamenta-‐
ción	  teórica	  y	  
metodológica.	  	  

Las	  prácticas	  
están	  realizadas	  
con	  suficiente	  
creatividad	  e	  
introducen	  

algunos	  detalles	  
innovadores	  que	  
las	  hacen	  algo	  
originales.	  Son	  
abordadas	  con	  
algo	  de	  espíritu	  
constructivo,	  sin	  
dejar	  de	  partir	  	  

de	  una	  
fundamentación	  

teórica	  y	  
metodológica.	  	  

Las	  prácticas	  
carecen	  de	  

creatividad,	  no	  
poseen	  detalles	  
innovadores	  y,	  
por	  lo	  tanto,	  no	  

son	  nada	  
originales.	  Se	  

limitan	  a	  
reproducir	  lo	  
explicado	  en	  
clase.	  No	  se	  

aprecia	  espíritu	  
crítico	  o	  éste	  es	  
destructivo.	  

Se	  comete	  plagio	  
total	  o	  parcial.	  

5%	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
(12,5	  p.)	  
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Portafolios	  
Comp.	  

evaluadas	   Criterios	  
de	  calidad	  

Nivel	  de	  logro	  
Puntos	  

E	   T	   Sobresaliente	   Notable	   Aprobado	   Suspenso	  

	  
4	  
6	  

6.
Tr
ab

aj
o	  
gr
up

al
	  y
	  o
rg
an

iz
ac

ió
n	  
de

l	  t
ie
m
po

	  

En	  general,	  los	  
miembros	  del	  
grupo	  se	  han	  
implicado	  

perfectamente	  
en	  todas	  las	  
prácticas,	  
trabajando	  
mediante	  
aprendizaje	  

cooperativo,	  de	  
acuerdo	  con	  los	  

criterios	  
establecidos	  

para	  la	  
evaluación	  

individual.	  Las	  
distintas	  

prácticas	  se	  han	  
entregado	  

siempre	  en	  las	  
fechas	  

señaladas.	  

En	  general,	  los	  
miembros	  del	  
grupo	  se	  han	  
implicado	  bien	  
en	  la	  mayoría	  de	  
las	  prácticas,	  
trabajando	  
mediante	  
aprendizaje	  

cooperativo,	  	  de	  
acuerdo	  con	  casi	  

todos	  los	  
criterios	  

establecidos	  
para	  la	  

evaluación	  
individual.	  En	  
una	  o	  dos	  

ocasiones,	  la	  
práctica	  

requerida	  no	  se	  
ha	  entregado	  en	  

las	  fechas	  
señaladas.	  

En	  general,	  los	  
miembros	  del	  
grupo	  se	  han	  
implicado	  

moderadamente	  
en	  parte	  de	  las	  

prácticas,	  
trabajando	  
mediante	  
aprendizaje	  

cooperativo,	  	  de	  
acuerdo	  con	  
algunos	  de	  los	  

criterios	  
establecidos	  

para	  	  la	  
evaluación	  

individual.	  En	  
tres	  o	  cuatro	  
ocasiones,	  la	  

práctica	  
requerida	  no	  se	  
ha	  entregado	  en	  

las	  fechas	  
señaladas.	  

En	  general,	  los	  
miembros	  del	  

grupo	  	  no	  se	  han	  
implicado	  en	  las	  
prácticas,	  no	  han	  

trabajado	  
mediante	  
aprendizaje	  

cooperativo,	  	  en	  
función	  de	  los	  

criterios	  
establecidos	  

para	  la	  
evaluación	  

individual.	  En	  
más	  de	  cuatro	  
ocasiones,	  la	  

práctica	  
requerida	  no	  se	  
ha	  entregado	  en	  

las	  fechas	  
señaladas.	  

Se	  comete	  plagio	  
total	  o	  parcial.	  

7%	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
(17,5	  p.)	  

Puntuación	   225	  -‐	  250	   175	  -‐	  224	   125	  -‐	  174	   0	  -‐	  124	   250	  

	  

La	  última	  fila	  de	  la	  tabla	  2	  indica	  el	  intervalo	  de	  puntos	  que,	  globalmente,	  se	  corresponde	  con	  
cada	   uno	   de	   los	   distintos	   niveles	   de	   logro	   y,	   que	   como	   se	   ha	   mencionado	   más	   arriba,	   se	  
refiere	   a	   las	   categorías	   contempladas	   actualmente	   en	   la	   evaluación	   de	   los	   estudiantes	  
universitarios	  -‐suspenso,	  aprobado,	  notable	  y	  sobresaliente-‐,	  considerando	  que	  el	  10	  supone	  
la	  matrícula	  de	  honor,	  siempre	  que	  el	  número	  de	  dieces	  no	  supere	  el	  5%	  del	  alumnado.	  

Con	  el	  fin	  de	  precisar	  la	  puntuación	  a	  otorgar	  a	  cada	  uno	  de	  los	  indicadores	  de	  evaluación	  que	  
integran	  los	  respectivos	  criterios,	  en	  las	  tablas	  que	  siguen	  -‐3,	  4,	  5,	  6,	  7	  y	  8-‐	  se	  muestra	  el	  valor	  
numérico	   máximo	   correspondiente	   a	   cada	   uno	   de	   dichos	   indicadores.	   Los	   estudiantes,	  
continuando	  con	  la	  modalidad	  de	  aprendizaje	  cooperativo,	  deberán	  consensuar	  la	  valoración	  
concedida	   a	   cada	   indicador	   a	   partir	   del	   trabajo	   realizado,	   la	   cual	   será	   contrastada	  
posteriormente	  con	   la	  otorgada	  por	  el	  profesorado.	  Esta	  puntuación	  del	  docente,	  al	   tomar	  
como	  referente	  de	  evaluación	   la	  misma	   rúbrica,	  no	  debe	  alejarse	  de	   la	  que	  el	  alumnado	  ha	  
establecido	  mediante	  procedimientos	  de	  autoevaluación.	  En	  caso	  de	  que	  ambas	  valoraciones	  
se	  encuentren	  alejadas,	  el	  profesor	  puede	  tener	  una	  entrevista	  con	  los	  estudiantes	  para	  que	  
éstos	  expliquen	  detalladamente,	  cómo	  han	  procedido	  a	  autoevaluar	  su	  portafolios.	  

Asimismo,	  en	  dichas	   tablas,	   también	   se	   incluye,	   a	   título	   informativo,	   la	   calificación	  que	   se	  
obtendría	  en	  función	  de	  la	  puntuación	  global	  obtenida	  en	  cada	  criterio.	  

Seguidamente,	  se	  muestran	  las	  tablas	  mencionadas.	  
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Tabla	  3.	  Valoración	  de	  los	  indicadores	  del	  criterio	  presentación	  
1-‐	  PRESENTACIÓN	  

Indicador	   Puntuación	  máxima	   Puntuación	  otorgada	  
1.	  Inclusión	  de	  elementos	  
Nº	  práctica	  y	  título	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  SI/NO	  
Nº	  grupo	  y	  componentes	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  SI/NO	  
Enunciado	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  SI/NO	  
Ejecución	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  2	  (SI/NO)	  
Referencias	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  SI/NO	  
Competencias	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  SI/NO	  
Evaluación	  grupal	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  SI/NO	  
Evaluación	  individual	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  SI/NO	  

9	   	  

2.	  Limpieza	   2	   	  
3.	  Legibilidad	  letra	   2	   	  
4.	  Márgenes,	  espacios	  y	  aprovechamiento	  del	  papel	   2	   	  
SUBTOTAL	   15	   	  

Calificación	  
0	  –	  7,49	   Suspenso	  

7,5	  –	  10,49	   Aprobado	  
10,5	  –	  13,49	   Notable	  
13,5	  –	  15	   Sobresaliente	  

	  

Tabla	  4.	  Valoración	  de	  los	  indicadores	  del	  criterio	  dominio	  de	  contenidos	  específicos	  

2-‐	  DOMINIO	  DE	  CONTENIDOS	  ESPECÍFICOS	  

Indicador	   Puntuación	  máxima	   Puntuación	  otorgada	  

1.	  Precisión	  del	  contenido	  en	  la	  ejecución	   50	   	  
2.	  Utilización	  de	  terminología	  específica	   50	   	  
3.	  Fundamentación	  de	  ideas	   75	   	  
SUBTOTAL	   175	   	  

Calificación	  
0	  –	  87,49	   Suspenso	  

87,5	  –	  122,49	   Aprobado	  
122,5	  –	  157,49	   Notable	  
157,5	  –	  175	   Sobresaliente	  

	  

Tabla	  5.	  Valoración	  de	  los	  indicadores	  del	  criterio	  expresión	  escrita	  
3-‐	  EXPRESIÓN	  ESCRITA	  

Indicador	   Puntuación	  máxima	   Puntuación	  otorgada	  

1.	  Estructuración	  de	  elementos	   3	   	  
2.	  Claridad	  expositiva	   3	   	  
3.	  Amplitud	  y	  precisión	  de	  vocabulario	   3	   	  
4.	  Capacidad	  de	  análisis	  y	  síntesis	   3	   	  
5.	  Corrección	  ortográfica	  y	  gramatical	   5,5	   	  
SUBTOTAL	   17,5	   	  

Calificación	  
0	  –	  8,74	   Suspenso	  

8,75	  –	  12,24	   Aprobado	  
12,25	  –	  15,74	   Notable	  
15,75	  –	  17,5	   Sobresaliente	  
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Tabla	  6.	  Valoración	  de	  los	  indicadores	  del	  criterio	  gestión	  de	  la	  información	  
4-‐	  GESTIÓN	  DE	  LA	  INFORMACIÓN	  

Indicador	   Puntuación	  máxima	   Puntuación	  otorgada	  

1.	  Suficiencia	  y	  relevancia	  de	  fuentes	  consultadas	   4	   	  
2.	  Utilización	  de	  TIC	   3,5	   	  
3.	  Adecuación	  de	  citas	  y	  referencias	  (APA)	   5	   	  
SUBTOTAL	   12,5	   	  

Calificación	  
0	  –	  6,24	   Suspenso	  

6,25	  –	  8,74	   Aprobado	  
8,75	  –	  11,24	   Notable	  
11,25	  –	  12,5	   Sobresaliente	  

	  

Tabla	  7.	  Valoración	  de	  los	  indicadores	  del	  criterio	  creatividad	  y	  espíritu	  crítico	  

5-‐	  CREATIVIDAD	  Y	  ESPÍRITU	  CRÍTICO	  

Indicador	   Puntuación	  máxima	   Puntuación	  otorgada	  

1.	  Creatividad	  e	  innovación	   7	   	  
2.	  Espíritu	  crítico	  constructivo	   5,5	   	  
SUBTOTAL	   12,5	   	  

Calificación	  
0	  –	  6,24	   Suspenso	  

6,25	  –	  8,74	   Aprobado	  
8,75	  –	  11,24	   Notable	  
11,25	  –	  12,5	   Sobresaliente	  

	  

Tabla	  8.	  Valoración	  de	  los	  indicadores	  del	  criterio	  trabajo	  grupal	  y	  organización	  del	  tiempo	  
6-‐	  TRABAJO	  GRUPAL	  Y	  ORGANIZACIÓN	  DEL	  TIEMPO	  

Indicador	   Puntuación	  máxima	   Puntuación	  otorgada	  

1.	  Aprendizaje	  cooperativo	  	   9,5	   	  
2.	  Entregas	  en	  fechas	  indicadas	   8	   	  
SUBTOTAL	   17,5	   	  

Calificación	  
0	  –	  8,74	   Suspenso	  

8,75	  –	  12,24	   Aprobado	  
12,25	  –	  15,74	   Notable	  
15,75	  –	  17,5	   Sobresaliente	  

	  

Tal	  y	  como	  se	  explicita	  en	  la	  rúbrica	  contemplada	  en	  la	  tabla	  2,	  en	  caso	  de	  cometer	  plagio	  
parcial	  o	  total	  el	  portafolios	  está	  suspenso,	  por	  lo	  que	  a	  las	  tablas	  que	  preceden,	  se	  puede	  
añadir	  la	  siguiente	  información:	  

	  

SE	  COMETE	  PLAGIO	  PARCIAL	  O	  TOTAL	   SI	  *	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  NO	  

	  	  	  *	  En	  este	  caso,	  el	  portafolios	  está	  suspenso	  
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La	  puntuación	  en	  cada	  práctica	  se	  calcula	  mediante	  la	  aplicación	  de	  la	  siguiente	  fórmula:	  

	  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  C1+C2+C3+C4+C5+C6	  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  TP	  	  =	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  100	  

	  	  	  	  	  	  	  Ci:	  Puntuación	  obtenida	  por	  el	  grupo	  en	  cada	  criterio	  	  

	  

La	  calificación	  global	  del	  portafolios	  se	  obtiene	  calculando	  la	  media	  aritmética	  o	  ponderada	  
-‐según	  proceda-‐	  de	  todas	  las	  prácticas	  que	  lo	  integran.	  

	  

Conclusiones	  	  
En	  el	  nuevo	  modelo	  educativo	  de	  formación	  por	  competencias	  en	  educación	  superior	  todos	  
los	   elementos	   del	   curriculum	   giran	   en	   torno	   al	   desarrollo	   de	   las	   mismas	   por	   parte	   del	  
estudiante,	  originando	  que	  éste	  pase	  a	  ser	  el	  verdadero	  protagonista	  en	  la	  construcción	  de	  
sus	  aprendizajes.	  

La	  evaluación,	  como	  elemento	  clave	  en	  este	  nuevo	  modelo	  competencial	  defendido	  por	  el	  
EEES,	  ha	  de	  estar	  orientada,	  pues,	  a	  demostrar	  el	  logro	  de	  competencias,	  tanto	  específicas	  
como	   transversales.	   Por	   lo	   tanto,	   los	   contenidos	   ya	   no	   constituyen	   el	   objeto	   de	   la	  
evaluación,	   sino	   que	   éstos	   -‐tanto	   teóricos	   como	   prácticos-‐	   se	   convierten	   en	   las	  
herramientas	  para	  el	  desarrollo	  de	  las	  competencias.	  	  Con	  ello,	  el	  problema	  estriba	  en	  que	  la	  
evaluación	  se	  sitúa	  en	   los	  espacios	  donde	   la	  mirada	  del	  profesorado	  universitario	  y	  de	   los	  
propios	  estudiantes,	  habitualmente	  no	  ve	  nada	  porque	  no	  está	  acostumbrada	  a	  mirar,	  por	  
lo	   que	   se	   necesitan	   recursos,	   formación	   y	   tiempo	   para	   que	   la	   lente	   humana	   pueda	  
adaptarse	  a	  ello	  y	  obrar	  en	  consecuencia.	  

Por	   otra	   parte,	   en	   el	   modelo	   educativo	   universitario	   tradicional,	   los	   contenidos	   y	   las	  
actividades	   son	   presencias,	   mientras	   que	   la	   evaluación	   se	   viene	   resolviendo	   en	   las	  
ausencias.	   	   En	   el	   modelo	   competencial,	   para	   que	   la	   evaluación	   de	   los	   aprendizajes	   del	  
alumnado	  se	  convierta	  en	  una	  auténtica	  herramienta	  formativa	  para	  los	  estudiantes,	  éstos	  
deben	   participar	   activamente	   en	   los	   procesos	   evaluativos	   mediante	   estrategias	   de	  
autoevaluación	  y	  evaluación	  recíproca.	  De	  esta	  forma,	  dicha	  evaluación	  no	  será	  únicamente	  
del	  aprendizaje,	  sino	  fundamentalmente	  para	  el	  aprendizaje.	  

Los	  procedimientos	  de	  evaluación	  universitarios	  deben	  incluir	  variedad	  de	  instrumentos	  de	  
recogida	   de	   información	   capaces	   de	   poner	   de	   manifiesto	   el	   logro	   de	   múltiples	  
competencias	  a	  adquirir	  por	  los	  estudiantes.	  Dichos	  instrumentos,	  asociados	  a	  una	  o	  varias	  
competencias,	   han	   de	   estar	   centrados	   en	   la	   construcción	   de	   la	   respuesta,	   no	   en	   la	  mera	  
reproducción	   de	   la	   misma.	   Igualmente,	   se	   deben	   establecer	   los	   criterios	   de	   calidad	   para	  
cada	   instrumento	   con	   sus	   diferentes	   niveles	   de	   logro,	   a	   través	   de	   la	   construcción	   de	  
rúbricas	   que	   ayuden	   a	   realizar	   una	   evaluación	   más	   objetiva,	   justa	   y	   transparente.	   Cada	  
instrumento	   de	   recogida	   de	   información	   ha	   de	   incluir	   una	   ponderación	   específica,	   de	  
manera	  que	  los	  estudiantes	  sepan,	  no	  solo	  en	  base	  a	  qué	  se	  les	  evalúa,	  sino	  también	  el	  peso	  
de	   cada	   procedimiento	   en	   función	   de	   las	   competencias	   adquiridas.	   De	   esta	   forma,	   la	  
información	  será	  fácilmente	  interpretable	  para	  profesores	  y	  estudiantes	  en	  un	  escenario	  de	  
participación	  activa	  de	  todos	  los	  colectivos	  implicados	  en	  los	  procesos	  educativos.	  
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