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Resumen 
El diseño de rúbricas genera no poca literatura que adopta la forma de recomendaciones y conse-
jos a seguir para llevar a cabo el proceso. Tres son los aspectos claves a considerar antes de 
adentrarse en sus particularidades: Primero, crear las rúbricas en alineación con los programas y 
contextos en los que se insertan; segundo, afrontar el proceso desde el trabajo colaborativo; y 
tercero, contemplar en él la participación de los estudiantes. A partir de estos fundamentos, la 
creación de los contenidos de una rúbrica presenta toda una serie de retos –como la elaboración 
de sus criterios de evaluación o el establecimiento de un lenguaje claro y efectivo, entre otros– 
que solo pueden ser afrontados desde el conocimiento experto de un colectivo comprometido con 
su práctica profesional. 
Palabras clave: rúbricas, diseño de rúbricas, educación superior. 
 
Abstract 
There is plenty of literature about rubrics design that takes form of recommendations and advices 
for their creation. There are three key aspects that should be considered before going into the par-
ticularities of the process. First, rubrics should be aligned with programmes and contexts to which 
they belong, second, the process of designing should be faced collaboratively, and third it should 
contemplate students’ participation. Taking into account these considerations, creating the con-
tents of a rubric presents some challenges –for instance drafting its assessment criteria or using a 
clear and effective language, among others- that can only be tackled from the expert knowledge of 
a group committed to their professional practice. 
Keywords: rubrics, rubrics design, higher education. 
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Introducción 

Las rúbricas son recursos educativos que reportan múltiples beneficios tanto en su uso para la 
evaluación del desempeño de los estudiantes como para la evaluación de programas académicos 
(Alcón Latorre, Menéndez Varela y Arbesú García, 2017). La mayor de sus fortalezas radica en el 
claro establecimiento de unos criterios de evaluación, para los que se diferencian varios niveles de 
consecución a través de una serie de descripciones cualitativas2. Esta característica de las rúbri-
cas, complementada con un uso formativo de las mismas, otorga transparencia a la evaluación y 
favorece en quien la usa la comprensión de los objetivos de aprendizaje y/o estándares de calidad 
establecidos. De esta manera, las rúbricas sistematizan los procesos de evaluación y ayudan en 
la valoración de constructos complejos, como pueden ser determinados desempeños propios de 
una evaluación por competencias. Este y muchos otros beneficios –como por ejemplo su papel en 
la mejora del retorno educativo, su contribución en el desarrollo de competencias metacognitivas o 
su aportación para el desarrollo de un lenguaje profesional compartido– las convierten en uno de 
los elementos clave para la implementación de lo que se viene llamando el nuevo paradigma edu-
cativo. 
 
A pesar de ello, la integración del recurso en los entornos de educación superior es todavía un 
fenómeno extraordinario (Sridharan, Leitch y Watty, 2015), aún siendo un tema de creciente inte-
rés entre la comunidad científica. Esta escasa implementación de las rúbricas es debida a varios 
motivos: un uso generalizado de sistemas de evaluación tradicionales, la falta de formación espe-
cífica que ayude al profesorado en su comprensión y utilización, o la falta de una monitorización 
externa y real en cuanto a estándares de calidad (Atkinson y Lim, 2013). A estas razones cabe 
añadirles una cierta reticencia respecto al recurso que opaca su reconocimiento y adopción, y que 
es fruto de ciertas limitaciones tradicionalmente asociadas al recurso. De entre las más recurridas 
se encuentran la consideración de que son instrumentos rígidos o restrictivos, las dudas sobre su 
fiabilidad como instrumento de evaluación o la creencia de que no son útiles para afrontar deter-
minadas competencias. 
 
Muchas de estas limitaciones asociadas al trabajo con rúbricas tienen su origen en un incorrecto 
planteamiento de su diseño y/o aplicación, ya que estos procesos tienen una estrecha relación 
con la mayor o menor efectividad del recurso. Por ejemplo, una rúbrica no alineada con los pro-
gramas en los que se inserta fallará a la hora de conseguir grados aceptables de validez (Wolf y 
Goodwin, 2007), de ahí que se deba prestar especial atención y cuidado a este y a otros aspectos 
que analizaremos posteriormente. De hecho, el grueso de los retos que plantea el trabajo con 
rúbricas se encuentra en sus procesos de diseño y aplicación, de ahí que numerosas considera-

                                                      
2 Esta composición es clave, ya que diferencia una rúbrica de otros sistemas de evaluación. Más allá de sus tres com-
ponentes –criterios de evaluación, descripciones cualitativas y niveles de consecución– la particularidad que aporta 
valor y utilidad a las rúbricas es la inclusión de descripciones para cada nivel de consecución, generando diferentes 
gradaciones de calidad. 
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ciones a este respecto llenen buena parte de la literatura relacionada y generen cierto debate en-
tre la comunidad científica. 
 
En este sentido, el artículo pretende ser un compendio de las aportaciones que diversos autores 
han realizado en torno al diseño de rúbricas de cara a esclarecer ciertos asuntos y dar uniformi-
dad a lo recogido por la literatura especializada. Para ello se abordarán los tres aspectos claves 
que deberían regir el proceso de diseño de rúbricas, para posteriormente tratar cuestiones más 
prácticas sobre los pasos o fases que se deben seguir a la hora de enfrentarse a él. Es importante 
matizar que, a pesar de ser procesos distintos, en ocasiones se habla tanto de diseño como de 
aplicación de rúbricas por estar estrechamente ligado el uno con el otro: cuando se diseña una 
rúbrica ya se contempla su aplicación y mientras se aplica se someten a valoración aspectos de 
su diseño. 
 

Aspectos claves en el diseño de rúbricas 

Existe cierto acuerdo entre la comunidad científica sobre cuáles son los aspectos claves a consi-
derar a la hora de afrontar un proceso de diseño de rúbricas. El primero de ellos es la importancia 
de diseñarlas en alineación con los sistemas de evaluación en los que se insertan y, a su vez, con 
los programas donde estos se contextualizan. El segundo es la necesidad de afrontar la tarea del 
diseño desde la colaboración y la alianza con equipos afines y comprometidos. El tercero y vincu-
lado con este último, el fomentar la participación de los estudiantes tanto en el diseño como en la 
aplicación de las rúbricas. A continuación analizamos cada una de estas consideraciones. 
 
Sobre la alineación de las rúbricas 

Un diseño de rúbricas que favorezca la efectividad del recurso debe empezar por contemplar la 
relación de los contenidos que las componen con los contextos en los que estas se insertan. La 
recomendación de la literatura es que las rúbricas se diseñen y apliquen pensando en su articula-
ción dentro del engranaje de los programas sobre los que actúan, por lo que deben partir por inte-
grar los objetivos de aprendizaje o estándares de calidad que se hayan establecido. En efecto, la 
previa definición de la finalidad y objetivos de la práctica educativa es el primer paso en el ejerci-
cio por lograr una alineación constructiva de los programas, que es la que contempla el vínculo 
entre los procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación (Biggs, 1996). Una vez estos estén 
definidos cabría establecer las actividades o metodologías orientadas a su cumplimiento para, 
finalmente, elaborar sólidos sistemas que permitieran la evaluación de los resultados; las rúbricas 
deberían quedar articuladas entre estos procesos a modo de eje entre ellos (Timmerman, Stri-
ckland, Johnson y Payne, 2011; Wilson y Onwuegbuzie, 1999; Wolf, Connelly y Komara, 2008). 
 
El asunto de la alineación de las rúbricas con los programas es percibido, a menudo, como una de 
las debilidades del trabajo con rúbricas (McKeown, 2011) por su dificultad a la hora de afrontarlo. 
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Sin embargo, cumplir con el principio de alineación es un aspecto fundamental para que estas 
puedan desplegar todo su potencial educativo y, de esta manera, puedan aportar todos los bene-
ficios que se les atribuye. Según Moskal y Leydens (2000), una rúbrica correctamente articulada 
debe incluir en sus criterios todos los objetivos de aprendizaje o estándares de calidad estableci-
dos y, a su vez, ninguno de sus criterios debe quedar desvinculado de los antedichos objetivos o 
estándares, de lo contrario se compromete la adecuación de la rúbrica. Este trabajo comporta una 
cuidada planificación del diseño de la rúbrica para integrarlo con los programas, de la que dan 
testimonio algunos estudios (ej: Allen y Kelly-Riley, 2005; Atkinson y Lim, 2013; Etkina et al., 
2006). Es por ello que, con la premisa de la alineación como prioridad, las rúbricas se reconocen 
como recursos útiles para afrontar el diseño de programas, ya que en su conceptualización –y 
posterior aplicación– puede detectarse el grado de alineación de los programas al favorecer la 
identificación de posibles carencias al respecto. 
 
Sobre el trabajo colaborativo 

Una mirada atenta y crítica a las rúbricas las reconoce como un recurso que va más allá de la me-
ra evaluación, y percibe cuán importantes son el compromiso y la colaboración en su diseño y 
aplicación. De hecho, Griffin (2009) las define como proyecciones del compromiso mutuo del co-
lectivo profesional que las crea, como materializaciones de un trabajo colaborativo que busca el 
consenso de las diferentes representaciones de sus creadores en aras de una mejora de su prác-
tica profesional. Así concebidas, las rúbricas albergan un gran valor en tanto que recogen los co-
nocimientos compartidos de un grupo de expertos en torno a una determinada disciplina o ámbito 
profesional. La coherencia con estas consideraciones mueve a que la creación de una rúbrica 
sea, por tanto, fruto de la colaboración, más aún si se tiene en cuenta que el conocimiento común 
sobre estándares de calidad u objetivos de aprendizaje goza de más valor e impacto que el que 
pueda tener un único experto a título individual (Reddy, 2011). 
 
A la hora de afrontar este trabajo colaborativo, los procesos de moderación resultan claves para 
poder llegar a un consenso de los juicios de cada evaluador. Ellos suponen oportunidades donde 
los participantes pueden discutir, explorar y defender sus posturas en torno a aquello que se eva-
lúa. En este sentido, conseguir un consenso de las diferentes representaciones es esencial para 
poder emitir juicios significativos y robustos, además de ser esencial para asegurar la fiabilidad en 
los procesos de evaluación (Belanger et al., 2015; Slomp, 2015). Este proceso tampoco está 
exento de retos, dada la dificultad de conseguir un entendimiento compartido sobre los diversos 
criterios y gradaciones de calidad que debe contemplar una rúbrica. (Sridharan et al., 2015). 
Prueba de ellos son los diversos estudios que contemplan los recursos utilizados para lograr con-
sensos en los procesos de diseño de sus rúbricas (ej: Frazee, 2001; Moni R. y Moni, 2008; Tim-
merman et al., 2011). 
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Sobre la participación de los estudiantes 

Es mucha la literatura que asevera la idoneidad de la participación de los estudiantes en la aplica-
ción de las rúbricas, especialmente si se trata de la evaluación de su desempeño y mediante pro-
cesos de autoevaluación y/o evaluación entre iguales (ej: Belanger et al., 2015; Franklin y Smith, 
2015; Frichlin, 2006; Hegler, 2003; Maxwell, 2010; Menéndez Varela, 2013; Montgomery, 2002; 
Oakleaf, 2008; Shaw, 2014). Los beneficios que puede reportar esta práctica giran en torno al 
desarrollo de competencias metacognitivas, siempre y cuando esta se lleve a cabo en contextos 
de evaluación formativa y habiendo trabajado un entendimiento compartido entre docentes y estu-
diantes sobre los contenidos de la rúbrica. De igual manera es recomendable que los estudiantes 
participen en la aplicación de rúbricas destinadas a la evaluación de programas, pues no olvide-
mos que los programas tienen sentido en cuanto se conceptualizan y diseñan pensando en el 
aprendizaje del estudiante (Alcón Latorre, Menéndez Varela y Arbesú García, 2017), y por tanto 
sus valoraciones pueden ser valiosas para mejorar ciertos aspectos relativos a la calidad de los 
programas. 
 
Sin embargo, la participación de los estudiantes en los procesos de diseño de rúbricas es un tema 
mucho menos explorado, quizás debido a la planificación y esfuerzo extra que esto supone por 
parte del docente o promotor de la experiencia. Aún así, varios estudios exponen claramente la 
posibilidad y conveniencia de que esta participación se lleve a cabo (ej: Gezie et al., 2012; Hegler, 
2003; Raposo Rivas, Cebrián de la Serna y Martínez-Figueira, 2014; Reddy y Andrade, 2010; Wil-
son y Onwuegbuzie, 1999), muy especialmente si las rúbricas van a ser destinadas a evaluar su 
desempeño. Fomentar la implicación del estudiantado en el diseño de rúbricas no está exento de 
retos. Entre los más importantes se encuentra el de suscitar la motivación suficiente para que ge-
neren ideas propias sobre conceptos con los que normalmente no están familiarizados y el de 
describir productos de calidad cuando su información sobre estos productos no es la de un exper-
to (Lewis, Berghoff y Pheeney, 1999). Las expectativas de una respuesta positiva por parte de los 
estudiantes no son siempre cumplidas y esto puede frustrar muchas de las iniciativas. Cabe tener 
en cuenta, sin embargo, que estos se enfrentan a un reto al que seguramente nunca han sido 
expuestos anteriormente y que, además, puede ser percibido como una prueba de su conocimien-
to. Una de las posibles soluciones que contempla la literatura para facilitar la comprensión de este 
ejercicio por parte del estudiante –y que sirve también tanto para afrontar el diseño de la rúbrica 
como su aplicación, incluso en manos de evaluadores expertos– es la utilización de diferentes 
muestras que sirvan como ejemplo de las diferentes gradaciones de calidad de los desempeños o 
estándares de calidad a evaluar. Estas pueden ayudar a los estudiantes a entender cuál es la fina-
lidad de la rúbrica y qué es lo que pueden contemplar sus diferentes descriptores cualitativos. 
 
Los procesos mediante los que se fomenta esta participación parten normalmente de discusiones 
abiertas en el aula, donde el docente actúa como dinamizador y organizador de las aportaciones 
de los estudiantes. En otras ocasiones, estas aportaciones se inician de manera individual por 
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cada estudiante o mediante su distribución en varios grupos de trabajo. Posteriormente, las ideas 
generadas son puestas en común y sintetizadas por el docente o evaluador al cargo en sesiones 
colectivas. Se trata entonces de rúbricas negociadas que representan el consenso de la opinión 
de los estudiantes que, a su vez, se encuentra en consenso con la del docente. 
 

Fases en el diseño de rúbricas 

Existe cierto acuerdo en la literatura en cuanto al protocolo a seguir a la hora de afrontar el diseño 
de una rúbrica (Knight, 2006). A grandes rasgos, este quedaría resumido en tres grandes bloques: 
conceptualización del recurso, creación –mediante el establecimiento de sus componentes– y 
testeo –en algunos casos, solo en entornos simulados; en otros, en entornos reales. De entre las 
recomendaciones recogidas en la literatura sobre el diseño y aplicación de rúbricas, los bloques 
anteriores pueden desarrollarse en la siguiente secuencia (Menéndez Varela, 2013; Reddy, 2011): 
 

• Definición de la finalidad y propósito del sistema de evaluación. Establecimiento de los ob-
jetivos concretos de la rúbrica y alineación con los programas. 

• Revisión de la literatura existente y búsqueda de modelos. 
• Articulación de los resultados de aprendizaje, en caso de una evaluación del desempeño, o 

de los estándares de calidad a contemplar por la rúbrica en forma de criterios de evalua-
ción. Desglose de estos en los descriptores cualitativos y niveles de consecución corres-
pondientes. 

• Tipificación de la rúbrica. Test de validez y fiabilidad. Aplicación de los ajustes necesarios 
para su homogeneización. 

 
Los dos primeros puntos compondrían la fase de conceptualización, pues en ella se llevan a cabo 
las reflexiones e investigaciones iniciales necesarias para fundamentar el diseño de la rúbrica. El 
tercer punto correspondería a la fase de creación, en ella se establecería el contenido de los ele-
mentos principales de la rúbrica y se le proporcionaría el formato que mejor se adecuara a sus 
propósitos. Por último, el cuarto punto es el que conformaría la fase de testeo y tendría como fina-
lidad probar la adecuación de la rúbrica diseñada para los propósitos establecidos. El primer punto 
es el que se vincula con lo tratado anteriormente respecto a la alineación de las rúbricas, la reco-
mendación básica es la integración de estos recursos dentro de los procesos de enseñanza, 
aprendizaje y evaluación. El segundo punto está sujeto a las particularidades de los contenidos a 
tratar y del contexto educativo. En estas circunstancias, la recomendación principal es que la con-
sulta de modelos de rúbricas similares se acompañe de un análisis cauteloso de en qué medida 
esos modelos sirven a la finalidad y usos específicos del nuevo contexto. Este análisis deberá 
determinar si son útiles o no esos modelos; lo habitual es que lo sean solo parcialmente, lo que 
obliga a introducir toda una serie de adaptaciones. Aunque la utilización de un modelo genérico de 
rúbrica es rápido y fácil, el diseño de una rúbrica que responda específicamente a las característi-
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cas distintivas del objeto de evaluación, actividades programadas y prácticas profesionales con-
cretas ofrecen sin ninguna duda los mejores resultados. Por lo que respecta al tercer y cuarto pun-
to existen numerosas reflexiones de la literatura que adoptan la forma de recomendaciones o con-
sejos a seguir. A continuación se expone una compilación que reúne las directrices básicas apor-
tadas por todas ellas. 
 
Establecimiento de los criterios, descriptores cualitativos y niveles de consecución de una 
rúbrica 

Por lo general, la reflexión sobre cómo abordar esta fase del diseño parte de la evaluación del 
desempeño y se fundamenta en las pautas establecidas por reconocidos manuales de evaluación, 
como el de Brookhart (1999), Huba y Freed (2000) o Wiggins (1998). Estas referencias suponen el 
marco teórico sobre el que se sustentan muchas de las recomendaciones sobre el diseño de rú-
bricas y la discusión de su contenido. La aportación de Wiggins (1998), basada en una serie de 
preguntas a plantearse en el diseño de rúbricas para la evaluación del desempeño, es quizás de 
los recursos más referenciados directa o indirectamente. El autor propone responder a las pregun-
tas de qué criterios evidenciarán el desempeño del estudiante, cómo se valorará la calidad del 
mismo, cómo se distinguirán y nombrarán los diferentes niveles de calidad y cómo se determinará 
la puntuación correspondiente de una manera válida y fiable. En efecto, el mayor reto que plantea 
el diseño de rúbricas es el encontrar indicadores claros y válidos para evidenciar la consecución 
de los objetivos o estándares establecidos y sobre los que, además, puedan existir grados acep-
tables de acuerdo y conformidad entre los evaluadores que las utilicen (Dahm, y Newell, 2002; 
Hammill, Best y Anderson, 2015; Oakleaf, Millet y Kraus, 2011; Newell J.A., Schlitz et al., 2009; 
Wolf et al., 2008). Tal ejercicio de claridad y transparencia suele ser visto como un verdadero 
desafío por parte de la comunidad docente, ya que supone explicitar un conocimiento que suele 
ser tácito (Allen y Kelly-Riley, 2005; Bell, Mladenovic y Price, 2013; Chan, 2015) y puede conver-
tirse en un obstáculo para el desarrollo del proceso3. El esfuerzo considerable y la inversión de 
tiempo que este ejercicio supone, así como el desconocimiento de herramientas y dinámicas que 
agilicen estos procesos, es uno de los retos que con mayor frecuencia se le atribuyen al uso de 
rúbricas. 
 
Para afrontarlo y poder responder a las cuestiones planteadas por Wiggins (1998), un recurso 
recurrente son los cuatro pasos del diseño de rúbricas propuestos por Stevens y Levi (2005): re-
flexión, enumeración, clasificación y creación. Con el término reflexión se alude a un análisis en 
profundidad del proceso de evaluación a afrontar, lo que ayudaría a establecer un listado sobre 
los aspectos claves a considerar. Una vez concretados estos criterios, la tarea de identificar ras-
gos u observaciones que los evidencien resultaría más sistemática, de manera que se facilitaría 

                                                      
3 Sobre las posibilidades de articulación de un conocimiento tácito véase Bird y Yucel (2013) y Menéndez-Varela y Gre-
gori-Giralt (2018a). 
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su detalle en descriptores cualitativos y su clasificación en diferentes niveles de consecución. Fi-
nalmente, y con los contenidos de la rúbrica establecidos, ya se podría dar forma final a la rúbrica. 
 

Criterios o dimensiones de evaluación. 

La enumeración de los criterios o dimensiones a considerar en la rúbrica comporta un complejo 
proceso de concreción que además debe llevarse a cabo en alineación con los programas4. Para 
abordar esta dificultosa tarea se suelen organizar sesiones en las que los participantes trabajan 
de manera colaborativa y se apoyan en la literatura para reforzar las ideas aportadas. De este 
ejercicio surgen procesos de codificación que permiten establecer categorías sobre las que se 
construyen el grupo de criterios acordados. Se recomienda partir de un mínimo de tres criterios y 
llegar hasta un máximo de seis. Esta horquilla parece encontrar el balance entre su exceso, que 
podría convertir la evaluación en un proceso abrumador, y su defecto, que dificultaría la evalua-
ción al carecer de aspectos claves sobre los que apoyar el proceso (Menéndez Varela, 2013; Me-
néndez Varela y Gregori Giralt, 2016a; Wolf y Stevens, 2007). 
 

Descripciones cualitativas y niveles de consecución. 

La tarea de definir las descripciones cualitativas o los indicadores de calidad correspondientes a 
cada criterio o dimensión va más allá de la mera enumeración. Se trata de su definición en detalle 
y su expansión en diferentes gradaciones de calidad, lo que requiere de un profundo conocimiento 
y un análisis minucioso del objeto de evaluación en cuestión. El reto es definir tanto aquellas ca-
racterísticas propias de un nivel experto o máximo y las propias de un nivel no competente o mí-
nimo, así como todo el rango de posibilidades susceptible de identificarse entre estos dos extre-
mos de consecución (Allen y Tanner, 2006; Arancibia Aguilera, 2014). Moskal (2000), citando a 
Brookhart (1999), propone empezar identificando las cualidades necesarias para que el desempe-
ño del estudiante sea considerado experto o competente, estas conformarían el nivel de mayor 
consecución en la rúbrica. Una vez hecho esto, sugiere continuar por centrar la atención en definir 
el nivel de menor consecución de la rúbrica, respondiendo a qué tipo de desempeño demostraría 
un conocimiento muy limitado de los criterios a evaluar. Según la autora, el contraste existente 
entre el nivel máximo y mínimo facilitaría la definición del nivel medio, con lo que se conformarían 
tres niveles de consecución. Este ejercicio de comparación entre niveles volvería a ser necesario 
en el caso de querer conformar más gradaciones de calidad, hasta alcanzar el número de niveles 
deseados o hasta no poder identificar distinciones relevantes entre ellos. 
 
En cuanto al número adecuado de niveles que deberían conformar una rúbrica parece no haber 
consenso en la literatura, quizás porque el efecto que este puede ocasionar en la efectividad y uso 

                                                      
4 El término dimensiones es el más utilizado por la literatura especializada en los últimos años. El propósito de su utili-
zación es diferenciar terminológicamente cada componente de una rúbrica y no confundirlos entre sí. Las descripciones 
cualitativas que desgranan los criterios de evaluación de una rúbrica no dejan de ser, también, criterios de evaluación 
solo que de contenido más detallado. 
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de las rúbricas no es un tema que suscite especial interés (Reddy, 2011). Wolf y Stevens (2007) y 
Suskie (2004) son de los pocos que establecen recomendaciones específicas a este respecto, 
sugiriendo, al igual que con los criterios de evaluación, un número entre tres y seis niveles. Algu-
nos autores consideran que resulta complicado para un individuo distinguir más allá de tres nive-
les de consecución de una manera que extraiga información relevante de esa distinción. Básica-
mente, esta supone una identificación de un escala manejable en la que el rasgo a evaluar “está 
presente”, “está presente de alguna manera” o “no está presente” (Allen y Tanner, 2006). Sin em-
bargo, un número impar parece no ser adecuado, ya que supone dejar un nivel en un término me-
dio (Pagano, Bernhardt, Reynolds, Williams y McCurrie, 2008); este nivel intermedio podría adole-
cer de pocos atributos específicos o facilitar el posible sesgo del evaluador a optar por los valores 
centrales de la escala de valoración. 
 
La introducción de niveles de consecución en una rúbrica implica añadir sus descripciones cualita-
tivas correspondientes, por tanto, a más niveles más información sobre el fenómeno evaluado se 
obtendrá. Esto puede reportar mayores beneficios a la hora de facilitar un retorno de información 
de calidad a los diferentes grupos de interés que puedan estar implicados. Sin embargo, más ni-
veles de consecución implican también un mayor esfuerzo y más dificultades de acotación a la 
hora de diseñar la rúbrica, mayor tiempo de reflexión a la hora de aplicarla y mayores posibilida-
des de que la fiabilidad se vea comprometida. Por el contrario, un menor número de niveles facili-
taría la tarea del personal evaluador tanto en el diseño y aplicación de la rúbrica y favorecería la 
posibilidad de obtener mayores grados de fiabilidad, pero comprometería la calidad de la informa-
ción proporcionada por la rúbrica, aspecto que debería ser cuidadosamente sopesado. En definiti-
va, el número de niveles de consecución y descriptores cualitativos dependerá de la finalidad que 
se haya establecido para la rúbrica (Menéndez Varela, 2013; Wolf y Stevens, 2007), de ahí la im-
portancia de este paso previo en el diseño de la misma. 
 

El proceso de calificación: de lo cualitativo a lo cuantitativo. 

Otro de los retos específicos que plantea el establecimiento de los distintos niveles de calidad de 
una rúbrica es su conversión en puntuaciones. Algunos docentes encuentran especialmente difícil 
valorar mediante calificaciones específicas los indicadores que han observado en el objeto o suje-
to evaluado (Sridharan et al., 2015). La dificultad radica en interpretar la información cualitativa 
que proporciona la rúbrica de una manera cuantitativa, ya que puede suceder que no existan 
equivalencias exactas entre las diferentes gradaciones de calidad de la rúbrica y las puntuaciones 
a asignar (Newell J.A. et al., 2002; Petkov y Petkova, 2006). El asunto es una cuestión no resuelta 
con unanimidad, pues pasa por determinar en cada caso cuál es la solución más conveniente de 
acuerdo a la finalidad de la evaluación y a los consensos establecidos en el trabajo colaborativo 
de diseño de la rúbrica. No obstante, este no debería ser un asunto de especial relevancia, de 
considerar las rúbricas como recursos educativos de carácter formativo. Tal y como apunta Mont-
gomery (2002), si las rúbricas han sido integradas dentro de los procesos de aprendizaje, asignar 
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una puntuación es solo un pequeño paso más, un acto que sirve de vehículo para informar a los 
grupos de interés pero que no contiene tanta carga significativa sobre el progreso del aprendizaje 
de los estudiantes. 
 

El tema del lenguaje. 

Por último, otro de los aspectos que sí parece resultar clave debido a su influencia en el entendi-
miento de la rúbrica es el tema del lenguaje. Encontrar los términos adecuados para definir de 
manera comprensible los criterios y sus correspondientes descriptores es una tarea de gran com-
plejidad (McNamara y Burton, 2009; Reddy y Andrade, 2010). El grado de claridad y especificidad 
con la que se muestran los criterios de una rúbrica es un tema que protagoniza muchos de los 
debates en torno al diseño y aplicación del recurso. Por lo general, se considera que los descripto-
res cualitativos de una rúbrica deben ser explícitos y no contener ambigüedades que pudieran dar 
lugar a equívocos; esto es de vital importancia de cara a conseguir un entendimiento compartido 
del instrumento. Para ello, se recomienda no emplear un lenguaje evasivo, como pudieran ser 
términos que implican juicios de valor o términos abstractos que aludan a evidencias no medibles 
(Lundstrom, Diekema, Leary, Haderlie y Wendy, 2015; Moskal, 2000). En efecto, las descripciones 
cualitativas deberían aludir a cualidades observables y directas, esto es, cualidades fundamenta-
das empíricamente e identificables en aquello que se pretende evaluar (Jonsson, 2014, Simon y 
Forgette-Giroux, 2000). A este respecto, la literatura se decanta por la utilización de descriptores 
ricos y detallados, redactados de una manera consistente y secuencial, de manera que promue-
van la reflexión del evaluador, le ayuden a dar forma a lo observado y a emitir juicios fundamenta-
dos (Knight, 2006; Lund, 2006; McNamara y Burton, 2009; Stellmack, Konheim-Kalkstein, Manor, 
Massey y Schmitz, 2009). No obstante, parece no ser muy recomendable que los criterios sean 
tan específicos que dificulten su identificación en las múltiples casuísticas de un proceso de eva-
luación (Anglin L., Anglin, Schumann y Kaliski, 2008). Este es uno de los mayores retos en la re-
dacción de las descripciones cualitativas: volver a encontrar ese equilibrio entre la generalidad del 
lenguaje que, aunque puede incrementar la aplicabilidad de la rúbrica también puede aumentar su 
ambigüedad, y la especificidad o minuciosidad, que puede provocar que la rúbrica sea más difícil 
de manejar pero puede, a su vez, incrementar su grado de fiabilidad (Reddy, 2011). El trabajo 
colaborativo, la participación de los estudiantes, la publicación de la rúbrica con antelación para 
trabajar su entendimiento y el testeo de su validez y fiabilidad son aspectos que contribuyen a 
refinar y ajustar el lenguaje de la rúbrica y así superar con éxito esta difícil tarea de diseño. 
 
Tipificación de las rúbricas 

El proceso de diseño de una rúbrica no finaliza con el establecimiento de sus componentes, sino 
que se extiende a probar su manejabilidad en manos de los evaluadores que la testan; así como a 
probar su efectividad para los propósitos para los que ha sido creada. Sólo de este modo se apun-
tala su transferencia a otros usuarios y contextos. Bien es cierto que las mismas dinámicas de 
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trabajo que comporta el propio desarrollo de la rúbrica ya implican procesos de tipificación de su 
uso –especialmente mediante las sesiones de moderación–, así como de alineación con los obje-
tivos establecidos. Sin embargo, comprobar el funcionamiento del recurso en fases piloto, y simu-
lando lo máximo posible los contextos educativos en los que será aplicado, resulta indispensable 
para avanzar su implementación en entornos reales e identificar las posibles carencias que este 
pueda tener. De cualquier modo, el diseño de una rúbrica, especialmente si esta se prevé poten-
ciar como herramienta formativa, nunca puede considerarse completo del todo. Las rúbricas de-
ben estar en continuo desarrollo, ya que el contexto en el que se integran las suele someter a una 
constante actualización de sus contenidos, muy especialmente si se trata de rúbricas para la eva-
luación del desempeño de los estudiantes (Allen y Tanner, 2006; Wilson y Onwuegbuzie, 1999). 
 
Para probar el grado de manejabilidad y efectividad de la rúbrica, y al margen de los consensos 
iniciales a los que se haya llegado para diseñarla, es imprescindible asegurarse de que existe un 
entendimiento compartido de la misma por parte de los evaluadores que la validan (Reddy, 2011), 
normalmente un grupo más extenso al de los promotores de su diseño. Para ello, se suelen llevar 
a cabo sesiones formativas en las que se clarifican los contenidos de las rúbricas a utilizar y se 
tipifica su aplicación. Estas sesiones combinan, por lo general, explicaciones teóricas sobre la 
naturaleza de la rúbrica con ejercicios prácticos en los que se aplica el recurso, normalmente so-
bre una muestra seleccionada similar o igual a aquello que se pretende evaluar y representativa 
de diferentes niveles de consecución. Posteriormente, de los resultados conseguidos se extraen 
inferencias que son sometidas a discusión con el propósito final de valorar el proceso de aplica-
ción y ajustar o clarificar los aspectos necesarios. 
 
El hecho de que sea conveniente una formación en rúbricas para facilitar su aplicación da cuenta 
de que hablamos de recursos complejos, que requieren de tiempo y trabajo para aprender a utili-
zarlos. Esta condición, cuya revelación para algunos evaluadores y docentes suele suceder en las 
sesiones formativas, es otra de las causas que más críticas genera (Adedoyin, 2013; Bekki, 
Bernstein, Fabert, Gildar y Way, 2014; Thaler, Kazemi y Huscher, 2009), y que a menudo desmo-
tiva a los usuarios potenciales. No obstante, convendría preguntarse cuál es la alternativa en la 
evaluación de fenómenos complejos como lo son, por ejemplo, los aprendizajes de los estudiantes 
–alternativa que no puede consistir en una práctica evaluadora arbitraria–, qué tiempo y esfuerzo 
supone el diseño de ese sistema alternativo, y cuál es la validez y fiabilidad de dicho sistema de 
evaluación. Por otro lado, no hay que olvidar que las sesiones formativas sobre la aplicación de 
las rúbricas no solo tienen como propósito reducir las discrepancias que puedan surgir entre los 
evaluadores y, por tanto, aumentar el grado de consistencia de las puntuaciones resultantes de la 
evaluación (Eshun y Osei-Poku, 2013; Reddy y Andrade, 2010, Stellmack et al., 2009). Estas se-
sesiones, en la medida en que familiarizan a los participantes tanto con la rúbrica como con la 
complejidad del objeto de evaluación, incrementan el conocimiento y la pericia del evaluador, im-
pulsan la reflexión sobre las prácticas profesionales y promueven una mejora compartida de los 
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procedimientos y recursos que les son propios. Este aspecto adquiere más relevancia todavía si la 
rúbrica va a ser utilizada por los estudiantes en procesos de autoevaluación y evaluación entre 
iguales. Tipificar la aplicación de la rúbrica, por tanto, es un paso imprescindible para garantizar la 
fiabilidad de la rúbrica y, de esta manera, contribuir a la construcción de un recurso educativo y 
evaluador robusto y válido. 
 

Sobre validez y fiabilidad en el trabajo con rúbricas 

El proceso de tipificación de una rúbrica puede considerarse el último paso en su diseño y el que 
completa la elaboración del recurso. Sin embargo, la conclusión de este proceso no implica auto-
máticamente que el sistema de evaluación en el que se inserta la rúbrica sirva para emitir inferen-
cias válidas para los propósitos que fue creado. La validez y la fiabilidad son dos de los principios 
básicos que deben contemplarse, si se pretende llevar a cabo una evaluación rigurosa y de cali-
dad (Docktor et al., 2016; Rezaei y Lovorn, 2010). Resulta del todo conveniente validar los siste-
mas de evaluación basados en rúbricas considerando ambas propiedades en el análisis de los 
resultados obtenidos de su aplicación. De no arrojar resultados positivos, el sistema de evaluación 
debería ser revisado y rediseñado. 
 
La validez es un juicio sobre la idoneidad de las inferencias extraídas de los resultados de evalua-
ción, esto es, el grado con el que el sistema de evaluación cumple con la finalidad para la que fue 
creado (Moskal y Leydens, 2000). En el caso de una evaluación del desempeño, un sistema de 
evaluación es válido cuando promueve los aprendizajes que mide. Este aspecto es de sumo inte-
rés y hay que entenderlo en su literalidad. En efecto, aunque análisis estadísticos habituales en el 
estudio de la validez puedan arrojar datos que refrendan la adecuación de los resultados obteni-
dos a los estándares de calidad del objeto de evaluación, no necesariamente prueban que se ha-
ya producido un progreso en el aprendizaje (Menéndez-Varela y Gregori-Giralt, 2016b). Aunque la 
validez en un contexto educativo valora la adecuación de las inferencias extraídas de las puntua-
ciones de los estudiantes para que diversos agentes involucrados reconozcan la consecución de 
los resultados de aprendizaje establecidos, es imprescindible que el análisis de la validez eviden-
cia la existencia de un crecimiento cognitivo de los estudiantes (Menéndez-Varela y Gregori-Giralt, 
2016b). Así como la consistencia es uno de los principales factores que explican la fiabilidad, en la 
validez estos factores giran en torno al valor y utilidad educativos de las deducciones obtenidas de 
la aplicación del sistema de evaluación. Por todo ello, un juicio sobre la validez es fundamental-
mente una reflexión sobre la oportunidad de los retos de aprendizaje establecidos y la adecuación 
del entorno didáctico particular para abordarlos y resolverlos satisfactoriamente. 
 
Por su parte, la fiabilidad es un juicio sobre el uso correcto que se hace de un sistema de evalua-
ción; un uso correcto que se muestra en el grado de concordancia de las puntuaciones otorgadas 
por los evaluadores. Dicha concordancia manifiesta que existen representaciones compartidas de 
los evaluadores acerca del sistema de evaluación y una percepción similar de los fenómenos eva-
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luados (Menéndez-Varela y Gregori-Giralt, 2018b). No obstante, el juicio de la fiabilidad depende 
también de la adecuación del sistema de evaluación al desempeño bajo escrutinio, la adecuación 
del número de pruebas de evaluación y su distribución en el tiempo a los resultados de aprendiza-
je perseguidos, y las diferentes reacciones de los estudiantes a las actividades, criterios y ocasio-
nes de evaluación (Menéndez-Varela y Gregori-Giralt, 2018b). La fiabilidad depende también de 
estos factores porque también ellos afectan al grado de concordancia obtenido entre los evaluado-
res. Por ejemplo, un sistema de evaluación que no valora lo que se pretende no solo incurre en un 
un déficit de validez sino que también penaliza la fiabilidad, en la medida en que podría generar 
perplejidad, confusión y arbitrariedad entre los evaluadores. De la interacción de estos cuatro fac-
tores depende que las puntuaciones representen diferencias verdaderas en el desempeño de los 
estudiantes, independientemente de cuándo y en qué circunstancias se realizaron las pruebas, y 
de quiénes, cuándo y en qué circunstancias puntuaron las respuestas del estudiante (Menéndez-
Varela y Gregori-Giralt, 2018b). Inversamente, cualquier inconsistencia de estos factores perjudica 
la fiabilidad y puede darse el caso de que una valoración positiva de la fiabilidad sea el producto 
de procedimientos o decisiones espurios, que nada tienen que ver con un diseño y aplicación co-
rrectos de un sistema de evaluación. 
 
La fiabilidad se refiere, por tanto, a la consistencia de las inferencias extraídas de los resultados 
de evaluación; a mayor consistencia entre los resultados aportados por cada evaluador más creí-
ble y confiable resulta ser el sistema de evaluación (Moskal y Leydens, 2000; Jonsson y Svingby, 
2007). Las divergencias que pueden comprometer esta consistencia pueden darse tanto en las 
valoraciones generadas por varios evaluadores –lo que en terminología inglesa se conoce como 
inter-rater reliability– o en las que genera un mismo evaluador en su uso del sistema en diferentes 
ocasiones –lo que en terminología inglesa se conoce como intra-rater reliability– (Docktor et al., 
2016; Reddy, 2011). 
 
De lo anterior se concluye que el tema de la validez y la fiabilidad en el trabajo con rúbricas es de 
importancia capital; como debería serlo también en cualquier otro sistema de evaluación alternati-
vo. El asunto es una de las limitaciones que con más frecuencia se asocia al recurso, dado que 
numerosos estudios demuestran dificultades en conseguir grados aceptables de estas propieda-
des. La limitación, sin embargo, no es una característica de los sistemas de evaluación basados 
en rúbricas sino que es más bien una manifestación del reto que supone contemplar los múltiples 
factores y las múltiples formas de manifestarse que tienen tanto la validez como la fiabilidad, y de 
las dificultades que entraña la evaluación de constructos complejos. Para Moskal y Leydens 
(2000), uno de los puntos de partida se encuentra en el propio diseño de la rúbrica, y continúa en 
sus procesos de aplicación. Prestar atención a las indicaciones que se han ido recopilando a lo 
largo del artículo puede contribuir notablemente a mejorar los grados de validez y fiabilidad en la 
utilización de rúbricas. 

 



 
 
M. Alcón y J. L. Menéndez El diseño de rúbricas... 

OBSERVAR 2018. 12, 1-19 ISSN: 1988-5105 

14 

 

www.observar.eu 

Conclusión 

El diseño de rúbricas no debería considerarse asunto menor en la reflexión en torno al recurso. 
Una planificación cuidadosa de su diseño –y de su aplicación– es esencial para favorecer su im-
plementación de manera correcta. Este proceso debe afrontarse desde el conocimiento experto 
del fenómeno que se pretende evaluar y de aquellos aspectos que hemos ido mencionando y que 
resultan claves para la creación de un diseño efectivo. La adopción de estas recomendaciones 
favorece la elaboración de rúbricas acordes con un enfoque pedagógico constructivista. La alinea-
ción entre los procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación, la negociación colectiva de signi-
ficados o la orientación de la práctica educativa hacia el estudiante son algunos de los principios 
esenciales que fundamentan la educación basada en competencias vigente. Su consideración es 
pues obligada en el diseño de rúbricas; y las rúbricas así diseñadas pueden ser motivos de refle-
xión excelentes para promover una mejora de los entornos didácticos en coherencia con el mode-
lo educativo. Otro motivo por el que debería prestarse atención al diseño de rúbricas es por el 
asunto de la validez y la fiabilidad. El diseño de una rúbrica puede ser tanto una amenaza como 
una oportunidad para estas dos propiedades que definen cualquier sistema de evaluación. Dada 
la importancia de establecer grados aceptables en ambas, para considerar como útiles y creíbles 
las inferencias emitidas por un sistema de evaluación, es indispensable prestar atención a cómo 
se concibe la rúbrica y a cómo se usa. 
 
A la hora de abordar las diferentes fases de la creación de una rúbrica existen dos conceptos fun-
damentales: equilibrio y consenso. El equilibrio debe regir el establecimiento tanto de los compo-
nentes de la rúbrica como del lenguaje a utilizar. La idea es encontrar un balance entre el exceso, 
que puede convertir la rúbrica en un recurso abrumador y de difícil aplicación, y el defecto que la 
puede convertir es un instrumento ambiguo que arroje inferencias no válidas o no fiables sobre el 
fenómeno evaluado. Por otro lado, el consenso es fundamental para poder llegar a un entendi-
miento compartido de la rúbrica y, por tanto, poder tomar decisiones significativas sobre aquello 
que se evalúa. Dado que una rúbrica no es auto-explicativa, o mejor dicho, de bien poco sirve si 
no está perfectamente integrada en el contexto en que se usará y está bien asimilada por quienes 
la utilizarán, se requieren al menos breves sesiones de formación en que los participantes puedan 
construir un consenso sobre su significado y alcance, y una práctica compartida sobre su uso. 
 
Una rúbrica no es solo un instrumento de evaluación, sino que es también un recurso que apoya 
el aprendizaje y la enseñanza, y como todo recurso educativo requiere de tiempo para su creación 
y aplicación. Esta concepción del recurso es la que debe ayudar a afrontar la inversión de trabajo 
que comporta su diseño así como otros retos específicos. Mientras perdure la consideración de 
las rúbricas como meros instrumentos que resuelven procesos de evaluación, es más probable 
que su diseño no reciba la atención requerida y que, por tanto, el recurso no despliegue todo su 
potencial. 
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