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Resumen
La utilizaciéon de rabricas en la valoracién de la calidad educativa de los planes de estudios es una
linea de investigacién muy prometedora a nivel internacional; sin embargo, la literatura especializada
esta falta todavia de un desarrollo suficiente. Faltan estudios que, con disefios metodolégicos consis-
tentes, demuestren la validez y fiabilidad de este tipo de sistemas de evaluacion. Pero faltan también
publicaciones que describan con detalle la estructura y contenido de estas rdbricas. En este articulo se
presenta una rubrica disefiada por un grupo de investigadores del Observatorio sobre la Didactica de
las Artes (ODAS) para valorar la calidad educativa de las guias docentes en la educacién superior. El
articulo recoge la rubrica al completo, comenta las premisas y cuestiones técnicas que han fundamen-
tado su disefo, argumenta cada una de las dimensiones que la componen, e incluye ejemplos para
disipar las dudas que pudiera generar la interpretacion de alguno de sus indicadores de calidad.
Palabras clave: rabricas, guias docentes, mejora educativa, educacién superior.

Abstract

The study of the use of rubrics in the assessment of the educational quality of curricula represents a
very promising line of research at international level. However, little specialized literature on the subject
is currently available. Studies using sound methodological designs to demonstrate the validity and reli-
ability of these rubrics are lacking, as are detailed descriptions of their structure and content of these
assessment resourses. The present article describes a rubric designed by a group of researchers from
the Observatory for Education in the Arts (ODAS) for the assessment of the quality of course syllabuses
in higher education. The article presents the rubric in its entirety, comments on the premises and tech-
nical issues on which its design is based, discusses each of its dimensions, and includes examples to
dispel the doubts that the interpretation of some of its quality indicators might generate.

Keywaords: rubrics, course syllabuses, educational improvement, higher education.
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La literatura especializada ha demostrado los beneficios de utilizar sistemas de evaluacion basa-
dos en rubricas (para una sintesis, véase Alcon Latorre, 2016; Alcon Latorre y Menéndez Varela,
2015). Sin embargo, la penetracion del recurso en la educacion superior es una realidad solo en
las universidades anglosajonas, mientras que en las universidades espafiolas se encuentra toda-
via en un estado muy incipiente. La amplia mayoria de los estudios sobre rubricas aborda su em-
pleo en el aula y son aln escasas las publicaciones que tratan su uso en la evaluacién de la cali-
dad de las titulaciones. Por lo general, se presentan como instrumentos del sistema de evaluacion
de los aprendizajes que permiten guiar dichos procesos y generar informacion de mas calidad
sobre sus resultados (e.g., Maxwell, 2010; Moskal, 2000; Wolf y Stevens, 2007). Aunque esta si-
gue siendo una visién habitual de las rubricas, es cierto que algunos autores han criticado las in-
suficiencias de este punto de vista. Asi, se han definido las rdbricas como un auténtico recurso de
aprendizaje que, como tal, debe ser considerado en el contexto educativo del que forman parte
(e.g., Menéndez-Varela y Gregori-Giralt, 2016a; Montgomery, 2002; Schlitz et al., 2009); se ha
destacado su importante papel en la alineacion entre ensefianza, aprendizaje y evaluacion (e.g.,
Wolf, Connelly, y Komara, 2008) y se ha argumentado su contribucion al impulso de proyectos de
innovacién didactica de segunda generacion (Menéndez Varela y Gregori Giralt, 2016b).

Las rubricas en la valoracion de la calidad educativa de las titulaciones universitarias

La utilizacién de rubricas en la evaluacion de la calidad educativa de las titulaciones es una linea
de investigacion muy prometedora a nivel internacional, si bien esta pendiente de un mayor desa-
rrollo en la literatura especializada. Tales sistemas de evaluacion basados en rubricas podrian
formar parte de los Sistemas Internos de Garantia de la Calidad de los centros de estudios univer-
sitarios, y de este modo, complementar y reforzar los sistemas y procesos de evaluacion impulsa-
dos por las agencias oficiales. Cuando la calidad educativa es concebida como un proceso gra-
dual, continuado y compartido de mejora de los entornos didacticos, la valoracion de dicha calidad
debe producirse a nivel de aula, del departamento y de la titulacion, por lo que en ella deben tener
una participacion relevante los profesores y los estudiantes. Para ello se necesitan recursos espe-
cificamente adaptados a las particularidades de los contextos educativos, y en su elaboracién
deben desempefiar un papel importante dichos colectivos. Entre estos recursos destacan las ra-
bricas.

Dentro de esta tematica, son mayoritarios los estudios que recogen la utilizacion de rabricas para
valorar los resultados de aprendizaje de los estudiantes en relacién con algunas competencias a
escala de una materia, de un modulo o del conjunto de la titulacién. En estos casos, y con la ex-
cepcion del proyecto VALUE (AAC&U, AASCU, y APLU, 2010) en el que se elaboraron de modo
colaborativo 15 rabricas para evaluar competencias transversales, los estudios acostumbran a
recoger el uso de rabricas en relacién con una sola competencia. Destacan las competencias
transversales y, principalmente, la de busqueda, seleccion e integracion de informacién relevante
(e.g., Knight, 2006) y, a continuacion, la competencia oral comunicativa (e.g., Dunbar, Brooks, y
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Kubicka-Miller, 2006; Garcia-Ros, 2011). No obstante existen también estudios sobre competen-
cias especificas (e.g., Petkov y Petkova, 2006; Romkey, Chong, y El Gammal, 2015; Tractenberg,
Umans, y McCarter, 2010). El argumento es que, si hay evidencias contrastadas de que los
egresados presentan resultados positivos en la evaluacién de una competencia concreta, puede
inferirse la calidad educativa de ese plan de estudios. Empero, esta afirmacion queda circunscrita
a la competencia analizada y nada se dice de aquellas otras existentes en el plan de estudios y
que pueden ser determinantes en el perfil del egresado.

Por otro lado, estan las publicaciones que tratan algun aspecto directamente relacionado con la
valoracién de los planes de estudios. Todas ellas coinciden en destacar la importancia de
fortalecer el andlisis del proceso educativo de las titulaciones con el fin de identificar qué aspectos
son congruentes con una educacién basada en competencias y cuales otros merecen una
especial atencién a fin de asegurar la mejora de la calidad de los planes de estudios (Carey y
Gregory, 2003; Kumpas-Lenk, Tucker, y Gupta, 2014). Un andlisis sobre la evaluacion de 145
memorias de titulaciones demostré que, de los diez factores criticos de calidad identificados, cinco
de ellos estan directamente relacionados con el disefio curricular (Lee, Ko, Wang, y Pan, 2014).
De ahi la importancia de impulsar un mayor compromiso de los profesores en el disefio de los
planes de estudio, en la recopilacion de evidencias sobre la marcha de las titulaciones y en la pla-
nificacion de las modificaciones que supongan una mejora gradual de los curriculos (Greenwood,
2013).

Estos estudios se podrian clasificar del siguiente modo: a) los orientados al andlisis del contenido
de planes de estudios, guias docentes o programas de las asignaturas (e.g., Legon, 2015; Stanny,
Gonzélez, y McGowan, 2015; Ward y Selvester, 2012; Wolf y Goodwin, 2007); b) los que exami-
nan si las guias docentes o programas de las asignaturas constan de procesos de mejora conti-
nuada (e.g., Fulcher y Orem, 2010); y c) los que valoran hasta qué punto planes de estudio, guias
docentes o programas de asignaturas incluyen aspectos esenciales del nuevo paradigma educati-
vo, como son el impulso del aprendizaje autonomo del estudiante (e.g., Koh, 2013) o la posicion
del estudiante en el centro del proceso educativo (e.g., Blumberg y Pontiggia, 2011; Cullen y Ha-
rris, 2009).

Una rubrica para valorar la calidad educativa de las guias docentes
Cuestiones generales
Recientemente, un grupo de profesores e investigadores en formacién del Observatorio sobre la
Didactica de las Artes (ODAS) disefié una rdbrica para valorar la calidad educativa de las guias
docentes. Menéndez Varela y Gregori Giralt (2016b) explicaron las razones de seleccionar la guia
docente como objeto de estudio; y estos autores expusieron también los ejes rectores que guiaron
el proceso de disefio compartido (Menéndez Varela y Gregori Giralt, 2016c¢). Conviene sintetizar
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en este punto las principales consideraciones técnicas que acompafaron el disefio de la rubrica,
porque afectan a la argumentacion de su contenido.

Se optd por una rubrica analitica. En ocasiones, se ha afirmado que las dificultades en discernir
los diferentes factores que inciden en una evaluacion determinan la eleccion de una rabrica de
caracter holistico (e.g., Moskal, 2000). Por ello, es importante insistir en que la eleccion de una
rubrica de tipo holistico o analitico es independiente de la complejidad del objeto evaluado; la
eleccion depende mas bien del perfil del evaluador y del destinatario de la evaluacion. La rabrica
holistica requiere que evaluadores y destinatarios compartan un conocimiento tacito sobre lo que
define la calidad del objeto en cuestidon. Precisamente porque apelan de manera continuada a ese
conocimiento experto, la elaboracion y aplicacion de las rubricas holisticas requieren menos
tiempo pero, a cambio, son inadecuadas cuando en la evaluacion se ven involucradas personas
inexpertas. Habida cuenta de que, en el caso expuesto en este articulo, se pretendia que la
rubrica pudiera ser utilizada también por estudiantes y agentes externos a la universidad, el
recurso debia apelar lo menos posible al conocimiento implicito del experto y, en consecuencia,
se hizo imprescindible disefiar una rubrica analitica. Ademas, este tipo de rubricas proporcionan
una informacioén mas detallada y, por consiguiente, mas evidencias y argumentos que respaldan la
valoracion (Alcon Latorre, 2016; Wolf y Goodwin, 2007). Por otro lado, y de acuerdo con la
contencién que se recomienda en el nimero de criterios incluidos en la rdbrica (Menéndez Varela,
2013; Suskie, 2004; Wolf y Stevens, 2007), las dimensiones de la misma quedaron cifradas en
seis; de un modo similar, los niveles de desempefio se redujeron a cuatro, por considerar que este
namero respondia a un buen equilibrio entre potencial discriminador de la rubrica y facil manejo
por el evaluador.

Tal y como muestra el Apéndice, la rdbrica consta de las seis dimensiones siguientes: Resultados
de aprendizaje, Contenido de la asignatura, Recursos de aprendizaje, Actividades de aprendizaje,
Modalidad del aprendizaje, y Evaluacion. Lo primero que destaca de la secuencia de dimensiones
es la insistencia en el término "aprendizaje" frente al de "ensefianza" o "evaluacién", que connota
la importancia de esa posicion central del estudiante en el proceso educativo. Es también por ello
que las dimensiones aluden a "resultados de aprendizaje"” y no a "competencias que se
desarrollan” u "objetivos de aprendizaje"”; términos que se recogen habitualmente en las guias
docentes de las titulaciones universitarias. Viene al caso que las dimensiones de la rdbrica no
separan entre competencias y objetivos de aprendizaje; aspectos que acostumbran a presentarse
en apartados diferentes de las guias docentes. Se quiso evitar asi la desconexién entre
competencias y objetivos de aprendizaje que aquellas llevan asociados; desconexion que, junto
con la incomprensién del concepto de competencia y la inclusion de listados extensos de
competencias, es uno de los problemas mas graves de la guia docente.

En un sentido similar debe interpretarse la sustitucion, en el titulo de otras dimensiones de la
rubrica, de expresiones recurrentes en las guias docentes como "Metodologia y actividades
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formativas" o "Fuentes de informacion bésica" por las de "Actividades de aprendizaje” y "Recursos
de aprendizaje", respectivamente. Estos cambios refuerzan la orientacién de la rdbrica hacia
aspectos clave del nuevo paradigma educativo. En este caso concreto, el fomento del aprendizaje
auténomo, concebido como un proceso cognitivo auto-regulado y sostenido en el tiempo. Hablar
de "actividad formativa" parece referir un Unico patrén que debe ser alcanzado por todos los
estudiantes sin excepcién. Por su parte, en contraste con la expresion "Recursos de aprendizaje”,
las "fuentes de informacién bésica" plantea la pregunta de para quién o para qué estos son
documentos bésicos, y la respuesta es ambigua: ¢son basicos porque refieren la naturaleza
fundamental de la asignatura o lo son porque constituyen medios preferentes para que cada
estudiante construya su conocimiento de manera diferenciada?

El cambio de la expresion "Evaluacion acreditativa de los aprendizajes”, que encabeza otro de los
apartados de algunas guias docentes, por la mas simple de "Evaluacion" en el titulo de otra
dimensién de la rdbrica, se explica por dos razones. Primero, porque se daba de bruces con una
de las premisas que debe caracterizar cualquier entorno did4ctico recogido en las guias docentes,
al entender de quienes participaron en el disefio de la rubrica: la existencia de una evaluacion del
aprendizaje que sea simultaneamente una evaluacion para el aprendizaje e incluso una
evaluacion como recurso de aprendizaje (Menéndez Varela y Gregori Giralt, 2016c). Segundo,
porque interferia con otro de los aspectos clave que indican la presencia del nuevo paradigma
educativo: la posiciéon central del estudiante. Es incuestionable que, al hablar anicamente de la
dimensién acreditativa de la evaluacion, se subraya la relacion jerarquica entre estudiante y
profesor, y una distribucién muy desigual entre ambos del control y la responsabilidad sobre lo
que ocurre en el aula.

Con los titulos de las dimensiones, se persiguié también que cada dimensién se correspondiera
directamente con un apartado especifico de una guia docente tipica, con la Unica excepcion de la
dimensién "Modalidad del aprendizaje”. Ese correlato entre titulos de las dimensiones de la
rubrica y de los apartados de la guia docente intenta favorecer la aplicacion de la rdbrica en el
sentido de que cada dimension representa un bloque autbnomo que deberia ser confrontado con
un apartado claramente identificado —o maximo dos— de la guia docente. De hecho, mas alla del
titulo, la dimensién "Modalidad del aprendizaje" se relaciona igualmente con dos apartados de las
guias; a saber: "Metodologia y actividades formativas" y "Evaluaciéon acreditativa de los
aprendizajes".

En lo relativo a la secuencia de los cuatro niveles de desempefio en cada dimension, es
caracteristico de esta rubrica que los presente segln un esquema reiterativo, en el que los niveles
superiores recogen lo dicho en los inmediatamente anteriores y afiaden algin otro aspecto. Se
concluyé que este cardcter reiterativo propiciaria la asimilacién de los aspectos fundamentales de
la rubrica y resaltaria los aspectos novedosos de cada nivel de desempefio. Y este mismo
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caracter secuencial rige la aplicacion de los indicadores de calidad incluidos en las descripciones
cualitativas que definen cada nivel de desempefio. Las frases estdn organizadas de mayor a
menor importancia y tienen un caracter excluyente, de manera que el incumplimiento de una de
ellas impide al evaluador utilizar los indicadores sucesivos presentes en ese nivel de desempefio.
Por lo tanto, el margen de discrecionalidad que tiene el evaluador debe aplicarse en congruencia
con lo dicho. La discrecionalidad se observa en el esquema de puntuacion asociado con los
cuatro niveles de desempefio: el "A" recoge las puntuaciones de 0 a 2; el "B", las de 3 0 4; el "C",
las de 5 a 7; y el mas elevado, el "D", las de 8 a 10. Dada la organizacion de los indicadores de
calidad en cada descripcion cualitativa, el evaluador debe hacer uso de su discrecionalidad solo
en relacion con los indicadores de calidad cumplidos de manera consecutiva hasta que se
interrumpa la secuencia de frases en el nivel de desempefio. En otras palabras, el evaluador no
debe considerar indicadores de calidad cumplidos que estan después de otros incumplidos. Los
investigadores que participaron en el disefio de la rabrica convinieron también que la puntuacion
se realizara en nameros enteros. La razén esgrimida fue que la utilizacion de decimales era
irrelevante cuando la escala de puntuacion empleada (de 0 a 10) era suficientemente amplia.

Por ultimo, antes de entrar en el comentario particular de cada una de las dimensiones, una breve
nota sobre el esquema de ponderacién de la ribrica. El peso especifico que tiene cada dimension
en la valoracion final de la guia docente confiere mayor importancia al como que al qué; es decir,
a la metodologia didactica empleada (80% de la puntuacién final) que a los contenidos de la
asignatura (20%). Puesto que es evidente el vinculo inextricable entre estos dos aspectos, como
lo es también la importancia de una cuidadosa seleccidon y exposicion de las competencias
recogidas en la guia docente —lo que determina el fundamento del contenido de la asignatura—, la
razon de esta distribucion responde a un compromiso con la transformacién de la cultura docente
del profesorado universitario. La rubrica supone también una posicién con el hecho de que se da
por descontado el valor del contenido de la asignatura, fundamentado en una suerte de
sustantividad del conocimiento avalado por la tradiciébn de la disciplina. Y si no hay nada que
objetar al respecto, si que lo hay ante el hecho de que la reflexion sobre los entornos educativos
brilla generalmente por su ausencia. Estas dos realidades muestran el predominio de la
importancia de la asignatura —y del profesor como experto y garante de la misma— ante los
procesos de construccion del conocimiento en el estudiante.

La dimension Resultados de aprendizaje

La primera dimensién de la rubrica valora la claridad y la concrecion con que son definidas las
competencias recogidas en la guia docente, su conexién con los objetivos de aprendizaje
asociados, y la relevancia de dichas competencias en el ejercicio profesional.

Los términos de "competencias" y "objetivos de aprendizaje" figuran, entre paréntesis, en las
frases que componen las descripciones cualitativas puesto que forman parte de un vocabulario
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bien conocido por el profesorado. No obstante, las descripciones cualitativas también incluyen
perifrasis explicativas para facilitar la comprension de estos conceptos en los estudiantes y otros
agentes externos a la universidad.

Segun recoge la secuencia de niveles de desempenio, la puntuacion de 5 (vinculada al nivel de
desempenio C) solo se alcanza cuando la guia docente recoge de un modo claro y concreto todas
las competencias presentes en la guia docente y todas estas competencias estan desglosadas en
objetivos de aprendizaje. El planteamiento subyacente es que una guia docente es inutil si con
ella el estudiante no entiende qué aprenderd en la asignatura. Hay que incidir en que las
competencias y los objetivos de aprendizaje deben ser claros y concretos para facilitar su
comprension por los destinatarios de las guias docentes. De ello se concluye que, inmerso en el
procedimiento de valoracién, el evaluador no debe forcejear con la interpretacién de estos dos
aspectos; bien al contrario, deben ser facilmente comprensibles tal y como estan formulados. La
cuestion aqui es que, si un evaluador experto tiene dificultades en la comprension de
competencias y objetivos de aprendizaje, ¢qué se podra esperar de un evaluador inexperto o de
un estudiante que consulte por primera vez este documento? Tal vez, este constituya uno de los
factores importantes que explican por qué las guias docentes no son consultadas habitualmente
por los estudiantes.

La atencion a la relevancia profesional de las competencias es crucial puesto que estas son los
ejes rectores de la guia docente y del plan de estudios, como demuestra el hecho de que el perfil
del egresado se define siempre en términos de competencias. La guia docente deberia conectar
la competencia con las especificidades de la actividad profesional. No deberia servir mencionar
las competencias sin mas; por ejemplo, la de blsqueda, seleccién e integracién de informacién
relevante. Tampoco deberia bastar con especificar su utilidad para la construccién de un listado
bibliografico porque esta tarea tiene poco sentido para un estudiante, mas alla de que resulta
obligatoria en un trabajo de clase. Por tomar como ejemplo la titulacién de Historia del Arte,
deberia sefalarse su conexién con los procesos de documentacion inherentes a un proyecto de
comisariado, puesto que esta actividad profesional si tiene sentido para un historiador del arte.
Empero, la rabrica es muy flexible en el modo en que este aspecto alcanza el nivel minimo de
idoneidad en la definicion de los resultados de aprendizaje. La rubrica prioriza, mas que el grado
con el que se cumplen los indicadores de calidad, la correcta orientacion de las guias docentes.
La clave radica en detectar la presencia de estos indicadores y suscitar una reflexion sobre como
mejorarlos progresivamente. Asi, respecto a la conexion de las competencia con la actividad
profesional, la rubrica indica Unicamente que al menos dos de las competencias recogidas en la
asignatura incorpore una explicacion sobre su vinculo con el ejercicio profesional propio de la
disciplinaZ.

2 En toda la rdibrica, los términos "algunos/as" deben interpretarse siempre como mas de uno.
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La puntuacion més alta se obtiene cuando se cumple con lo antes expuesto y, ademas, la guia
docente conecta todas las competencias con actividades profesionales y especifica el nivel de
profundidad en la que la mayoria® de las competencias recogidas en la guia seran desarrolladas.
Esta indicacién del nivel de profundidad en el tratamiento de las competencias es importante para
valorar hasta qué punto la organizacién del plan de estudios posibilita la consecucion de las
competencias que definen el perfil del egresado. La rabrica no hace mencién del modo en que
esos niveles de profundidad son recogidos en la guia docente, de manera que este aspecto se
deja abierto a las decisiones tomadas en el centro de estudios. Asi, serviria con el establecimiento
de tres niveles: introductorio, intermedio y avanzado. Siguiendo con la competencia antedicha de
busqueda... de informacion relevante, y abundando en el ejemplo, no es lo mismo un nivel
introductorio, en el que el estudiante toma contacto con las bases de datos de la disciplina; un
nivel intermedio, en el que estudiante resuelve blsquedas especializadas de informacién sobre
temas propuestos por el profesor con el fin de que se ejercite en el establecimiento y refinado de
los criterios de busqueda, la selecciéon de documentos y la resolucién de los problemas habituales
de estos procedimientos —como pueden ser las dificultades en el acceso a la informacién
seleccionada; y un nivel avanzado, en el que la competencia en cuestion pudiera aparecer solo de
modo implicito en un problema de mayor envergadura —como la concepcion, planificacion y
ejecucion de un proyecto.

La dimensién Contenido de la asignatura

La segunda dimensién de la rubrica valora la claridad con la que se expone la materia de la
asignatura en la guia docente, su relacion explicita con las competencias y su aplicacién en
contextos profesionales. Si se compara esta dimension con la anterior, se observara el énfasis
que la rubrica pone en las competencias asi como la atencién que se presta a la capacitacion
profesional del estudiante.

De los niveles de desempefio se infiere que la puntuacién de 5 solo se obtiene cuando la guia
docente recoge de un modo claro y concreto la materia de la asignatura, su conexion con las
competencias y se incluye tanto un conocimiento declarativo como procedimental o instrumental
gue el estudiante debe aplicar al menos en ejercicios practicos en el aula. La cuestion de fondo es
trascender un enfoque puramente tematico y memoristico del aprendizaje, lo que constituye un
indicador importante de la penetracion del nuevo paradigma educativo.

La rubrica tampoco es taxativa en cuanto al grado en que tiene que producirse la combinacion del
conocimiento declarativo, procedimental e instrumental. Tal y como esta redactada la rabrica,
bastaria con que solo un aspecto del contenido tuviese un caracter metodoldgico, procedimental o
instrumental. El rango de puntuaciones del nivel C (de 5 a 7) permitiria al evaluador una

3 En toda la rabrica, la mayoria debe interpretarse siempre como la mitad mas uno.
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valoracion sobre como esta abordado y resuelto este aspecto. La rubrica también subraya que el
estudiante debe utilizar y aplicar el contenido de la asighatura al menos en actividades de
aprendizaje muy pautadas que son habituales en los estudios universitarios: précticas de
laboratorio, ejercicios en los talleres de creacion, practicas con recursos digitales, manejo de
fuentes y documentos en sus diversos formatos, etc. En la competencia de busqueda, seleccion e
integracion de informacion relevante, uno de los objetivos de aprendizaje podria ser el conocer las
bases de datos especializadas en arte. Y ejemplos del contenido de la asignatura orientados hacia
esta competencia y objetivo concretos podria ser los de comprension de las fortalezas vy
debilidades de los motores de busqueda genéricos de informacion o la utilizacién especializada de
la base de datos Web of Science en el ambito de la Historia del Arte.

La puntuacién mas alta se obtiene cuando se cumple con todo lo anterior y la guia docente recoge
la aplicaciébn de la materia de la asignatura en contextos reales o simulados. Es decir, la
realizacion de actividades de aprendizaje muy estructuradas y con vinculos directos a la materia
de la asignatura, desarrolladas en el aula o en entornos proximos, se sustituye por problemas
complejos tal y como se presentan en contextos sociales y profesionales. También se exige en
esta dimension la concrecion del nivel de profundidad de los contenidos de la asignatura. Tal y
como ocurre con las competencias, los contenidos de las asignaturas pueden ser transversales y
aparecer en mas de una —sobre todo si forman parte de una misma materia— con igual o diferente
nivel de profundizacion. Es esta cierta recurrencia de los contenidos y su distribucion en el plan de
estudios en diferentes niveles de exigencia lo que hace posible su consecucion y, de resultas de
ello, la de los objetivos de aprendizaje y las competencias con las que estan relacionados.

La dimensién Recursos de aprendizaje

Esta dimension de la rubrica evalia que el estudiante disponga de recursos que le ayuden en la
consecucion de las competencias vinculadas con la asignatura.

El umbral inferior del nivel de desempefio C se alcanza cuando la guia docente recoge recursos
para cada una de las competencias, estdn en su mayoria actualizados, son de naturaleza
diferente y en la asignatura se realiza un uso avanzado con fines educativos de las tecnologias de
la informacion y la comunicacion. Las descripciones cualitativas de esta dimension deben
interpretarse adecuadamente para poner de manifiesto la importancia del profesor en la seleccién
de los recursos. En efecto, la rubrica sefiala que la mayoria —esto es, la mitad mas uno- de los
recursos hayan sido editados hace menos de 15 afios. Este indicador de calidad permite asi que
el profesor pueda integrar referencias bibliograficas o de otro tipo que considere clasicas vy, por
consiguiente, imprescindibles para la construccion del conocimiento en el estudiante. La rubrica
tampoco limita la diversidad de recursos a los formatos de difusion cientifica mas habituales, como
se desprende de la utilizacion del "etcétera" al final de la frase, quedando a discrecién del profesor
la utilizacion de los recursos que considere mas adecuados. En cuanto a las tecnologias de la
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informacion y la comunicacion, la descripcion cualitativa no prescribe el uso de un sistema de
gestion del curso (CMS) profesional; nuevamente, el profesor tiene un amplio margen para elegir
recursos digitales. Lo que si es necesario es que estos recursos no se utilicen solo como
repositorio de documentos; deben facilitar, ademas, la realizacion de las actividades de
aprendizaje o favorecer la interaccion de estudiantes y profesores. De lo que se trata es de
combatir una concepcion de los recursos de aprendizaje reducida a listados bibliograficos
anticuados que los estudiantes no utilizan a menos que sean de lectura obligatoria. Y, en este
caso, su uso se convierte en un fin en si mismo y no un medio para abordar con éxito actividades
de aprendizaje méas complejas y con mayores beneficios educativos.

El nivel de desempefio més elevado, el D, se obtiene cuando la guia docente cubre todo lo
anterior y afiade la colaboracion de los estudiantes en el aprendizaje de sus compafieros. Este
indicador presenta posibilidades muy variadas, con la Unica exigencia de que deben estar
relacionadas con el contenido de la asignatura: desde programas especificos de aprendizaje entre
iguales, gestionados por los estudiantes, hasta la organizacion de cineférums, sesiones de lectura
e interpretacion de documentos importantes, preparacion de visitas guiadas, o programacion de
sesiones fuera del aula para la discusion de aspectos clave de la asignatura, por poner varios
ejemplos. Respecto de este indicador, es importante insistir en que la rdbrica valora la presencia
de un programa de apoyo al aprendizaje; esto es, que las actuaciones que se pongan en marcha
no sean de caracter circunstancial. Dicho con un ejemplo, no es suficiente con que los estudiantes
organicen la proyecciéon de una pelicula cinematografica relacionada con algin aspecto de la
materia de la asignatura; es preciso que organicen la proyeccion regular de una serie de peliculas,
que es lo que constituye un auténtico programa de cineférum.

La dimension Actividades de aprendizaje

Esta dimension valora que la guia docente cuente con una explicacion clara y concreta de las
actividades que los estudiantes realizaran a lo largo del curso, su nexo con las competencias, y la
aplicacion practica que suponen del contenido de la asignatura. Como se vio en dimensiones
precedentes, también esta dimension evalla positivamente la presencia de una idea de
conocimiento de mayor envergadura, segun la cual el estudiante no se dedica fundamentalmente
a una reproduccién del conocimiento declarativo mediante la preparacion de examenes
memoristicos sobre la materia de la asignatura o a la realizacion de trabajos de clase basados en
una utilizacioén acritica de la informacion o incluso en el plagio.

La puntuacion de 5 solo se alcanza cuando la guia docente recoge al menos una actividad de
aprendizaje util para cada una de las competencias, y en la mitad mas una de estas actividades,
como minimo, el estudiante aplica el contenido de la asignatura en contextos socioprofesionales
reales o simulados. No es necesario recalcar la necesidad de que la asignatura cuente con
entornos y tareas con las que se cubre todo el espectro de competencias contempladas en la
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misma; de lo contrario, son minimas las probabilidades de que el estudiante alcance los
resultados educativos esperados, e incluso seria éticamente reprobable que se le exigiera tales
logros.

En una interpretacién correcta de lo dicho en la rabrica, no es imprescindible que haya una
actividad especifica para cada competencia pues varias de estas competencias pueden quedar
perfectamente integradas en una actividad de aprendizaje; como una misma competencia podria
ser trabajada a partir de diferentes actividades de aprendizaje en la misma o varias asignaturas.
Lo importante en este punto es que la guia docente clarifique al estudiante qué debera realizar en
la asignatura y qué conexion tendra su trabajo con la consecucion de las competencias. Por otro
lado, queda implicito en la rubrica que basta con que la mayoria de las actividades de aprendizaje
promueva la construccion del conocimiento en contextos reales o simulados. Por contextos
simulados se entiende aqui entornos didacticos que se asemejan a las circunstancias reales del
ejercicio de la profesién, pero que el profesor ha manipulado con el fin de favorecer el proceso de
aprendizaje; bien eliminando algun factor que excede con mucho la preparacion actual del
estudiante y que obstaculizaria significativamente la obtencion de los resultados previstos, bien
destacando la importancia de otro en el que se pretende hacer hincapié en el marco de la
asignatura. La rubrica alude a la mayoria de las actividades, y no la totalidad de ellas, para
preservar la posibilidad de establecer didacticas centradas en el aula y asi favorecer procesos de
aprendizaje mas estructurados y dirigidos por el profesor.

Por su parte, la puntuacion mas alta se consigue cuando a todo lo anterior se suma la existencia
de actividades en las que se pide explicitamente al estudiante una reflexién personal sobre parte
de la materia de la asignatura o sobre su proceso de aprendizaje. Se trata de actividades en las
que el estudiante moviliza el conocimiento de la disciplina para construir su propia perspectiva y
desarrollar su juicio profesional o bien en las que el estudiante se concentra en la dimension
metacognitiva del aprendizaje. Continuando con la ténica general de poner ejemplos en el campo
de las artes, una actividad de analisis de una interpretacién controvertida de un fenémeno artistico
seria una muestra del primer tipo, mientras que un informe de tipo DAFO sobre el proceso
seguido por el estudiante para culminar una actividad de aprendizaje, lo seria del segundo.

La dimension Modalidad del aprendizaje

En este criterio, se valora la presencia de factores que favorecen una actividad de mayor calidad
educativa en el proceso de aprendizaje. El indicador principal en este caso es la potenciacion de
la construccién colectiva del conocimiento, que depende de la interaccion entre los estudiantes y
entre estos y el profesor. Se patentiza ahora cuan imprescindible es una politica de control mas
equilibrada sobre lo que acontece en el aula, sin la cual no se sientan las bases de una mayor
responsabilidad de los estudiantes sobre su aprendizaje.
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El impulso de la interaccion y la responsabilidad sobre el aprendizaje de los estudiantes se
fundamenta en el trabajo en grupos y en la participacion del estudiante en la gestion de la
asignatura. Son estos dos aspectos los que definen el nivel de desempefio C de la rubrica. La
rdbrica no califica de ninguna manera el trabajo en grupos: ni en su tipologia, ni en los cometidos
gue deben realizar los grupos, ni siquiera en el nUmero minimo y méaximo de estudiantes que los
componen; también esto queda al criterio del profesor. Asimismo, al cifrar el volumen de trabajo
en grupos en un minimo de 1/3 del total de las actividades de aprendizaje, deja un amplio margen
al profesor para programar actividades de caracter individual.

La participacion del estudiante en la gestion de la asignatura se consigue aumentando su
posibilidad de elegir algun aspecto de la materia de la asignatura y de las actividades a realizar o
del sistema de evaluacion, asi como favoreciendo que conduzcan algunas sesiones en el aula. En
lo concerniente a la posibilidad de elegir, los estudiantes podrian proponer al profesor una
distribucion especifica en el énfasis puesto en los diferentes aspectos que componen la materia
de la asignatura; o un enfoque mas declarativo, procedimental o instrumental en el tratamiento de
algunos o todos los aspectos del contenido de la asignatura. Su participacién podria extenderse al
tipo de actividades a realizar dada las preferencias del estudiante y su proyecto personal de
aprendizaje que seria expuesto, justificado y discutido con el profesor. Seria factible también
tomar en consideracién sus propuestas en lo referente al sistema de evaluacion: realizar solo
algunas pruebas de evaluacion, incluir otras en sustitucion de pruebas previstas por el profesor,
modificar el sistema de ponderacién, etc. De todo ello, el recurso del contrato didactico constituye
un auténtico paradigma. Pero hay que aclarar también que la posibilidad de que el estudiante
pueda realizar de manera optativa el tipico trabajo de clase sobre un tema elegido por él mismo
supone, en sentido estricto, el cumplimiento de este indicador de calidad. Nuevamente, el umbral
de puntuacién de este nivel posibilita al evaluador la valoracién del alcance educativo de las
decisiones tomadas por el profesor.

En lo relativo a la conduccién de algunas sesiones en el aula, la rdbrica no indica el grado de esta
participacion responsable, lo que significa que bastaria con que la guia docente apuntara una
actividad ocasional en la que el estudiante asume un papel relevante en la exposicién de algun
aspecto relacionado con la asignatura. Tampoco limita esta colaboracion a un tipo especifico de la
materia de la asignatura ni prefija como la colaboraciéon debe materializarse. Son mudltiples los
formatos que podrian materializar esa conduccion por parte de los estudiantes: desde la
exposicion de sus proyectos realizados a lo largo del curso que se confrontara con la critica
constructiva de sus compafieros, hasta la exposicién de sus procesos de creacién —en los talleres
plasticos—, hasta comentarios de obras de arte realizados por los estudiantes, exposicién de algin
tema propuesto por los propios estudiantes o incluso, ¢por qué no?, el encargo de preparar y
exponer en el aula alguna parte del temario de la asignatura.

12

OBSERVAR 2017. 11(1), 1-24 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



Menéndez, Gregori y Arbesu Unarubrica para valorar la calidad educativa...

La puntuacion mas alta se alcanza cuando, a todo lo anterior, la guia docente incorpora la
extension de la responsabilidad del estudiante en la evaluacion. Por lo tanto, el nivel superior
ilustra ese control compartido del aula deseable en una educacion basada en competencias, pues
la exposicion de la materia y la evaluacion son las dos actividades que definen el cometido del
profesor. Asi, el modo con que el profesor las gestione es un indicador claro de su perfil de
facilitador del aprendizaje. Sobre este indicador, es suficiente con que el estudiante participe, bien
en actividades de autoevaluacion, bien en evaluacién entre iguales, no siendo prescriptivo el
desarrollo de ambos entornos de evaluacion. Por dltimo, la rdbrica tampoco prefigura la
envergadura ni la extension en que se produce la participacion del estudiante en la evaluacion, de
forma que es perfectamente posible que la asignatura establezca un entorno de evaluacién entre
iguales optativo cuyos resultados no tengan ninguna incidencia en el sistema de evaluacion de la
asignatura. Naturalmente, esta en manos del profesor resolver si esta posibilidad es la que mas
beneficios educativos auspicia; y el umbral de puntuaciones que este nivel de desempefio pone a
disposicion del evaluador permite de nuevo ponderar el grado de consecucion de este indicador
de calidad.

La dimension Evaluaciéon

La dltima dimension de la rabrica valora la existencia de una informacion completa y clara del sis-
tema de evaluacion; es decir, la guia docente debe explicar los criterios y estandares de evalua-
cion, los esquemas de ponderacion y puntuacion, y el calendario de realizacion o entrega de las
pruebas o productos evaluados. Valora también la alineacion del sistema de evaluacién con las
competencias que deben ser alcanzadas y con las actividades realizadas por los estudiantes du-
rante el curso. Asimimismo, valora que haya una realimentacion util sobre los resultados de las
pruebas de evaluacion para que el estudiante pueda subsanar los errores y progresar en su
aprendizaje.

El sistema de evaluacién debe extenderse a todas las competencias recogidas en la asignatura.
De ahi la necesidad de que el nUmero de competencias no sea excesivo y de que el sistema de
evaluacién conste de la diversidad de pruebas adecuada para cubrir el conjunto de competencias.
Ademas de posible, es recomendable que la evaluacién conste de pruebas que combinan varias
competencias. Primero, porque es asi como acontece en los contextos socioprofesionales reales;
segundo, porque es un factor que favorece la viabilidad del sistema de evaluacién en la asignatu-
ra; tercero, porgue supone una menor carga de trabajo para el estudiante y el profesor; y cuarto,
porgue determina un calendario de evaluacibn menos apretado, que genera menos estrés al estu-
diante y, en consecuencia, facilita la consecucién de mejores resultados. Por ejemplo, un sistema
de evaluacion basado en la exposicion oral de proyectos posibilita valorar la competencia de con-
cepcidn y gestion de proyectos de la disciplina; la competencia oral comunicativa; la de busqueda,
seleccion e integracion de informacion relevante; e incluso la de trabajo en entornos colaborativos,
si es que los proyectos se realizan en grupos de trabajo.
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La concepcion de una evaluacion para el aprendizaje exige una cierta reiteracion de las pruebas
que componen el sistema de evaluacion. La repeticion al menos en dos ocasiones a lo largo del
curso de las actividades de evaluacion del mismo tipo es indispensable para facilitar la subsana-
cion de errores por parte del estudiante. Hablar de repeticion no exige la programacién de pruebas
de evaluacion idénticas aunque, sobre todo en el caso de los estudiantes noveles, esta podria ser
la mejor opcién porque resulta mas esclarecedora. No obstante, es perfectamente posible que una
prueba de evaluacion sea recogida como una parte de otra posterior de mayor alcance.

La realimentacion del sistema de evaluacion —en sus dos acepciones: el feedback y el feedfor-
ward— viene recogida en la rubrica por la necesidad de que el profesor comente los resultados al
estudiante como minimo 15 dias antes de la proxima prueba del mismo tipo. Se estima que estos
15 dias son compatibles con los calendarios muy ajustados que se acostumbran a programar en
las asignaturas semestrales en las que realmente se realiza una evaluacion continuada de los
aprendizajes. Y se estima también que esos 15 dias es un periodo suficiente para que el estudian-
te reflexione sobre el comentario y las recomendaciones del profesor, pueda tomar sus propias
decisiones e introducir las mejoras oportunas. Este indicador no necesariamente supone una ma-
yor presion para el profesor. En este sentido, se insiste en que estos 15 dias no hacen referencia
al tiempo que dispone el profesor para corregir, ni siquiera hace referencia al periodo de tiempo
anterior a la siguiente prueba de evaluacion. El periodo recogido en la riabrica alude a la prueba
de evaluacion sucesiva del mismo tipo que debera afrontar el estudiante. La carga de trabajo del
profesor viene determinada en realidad por el nUmero de competencias que tiene asignadas la
asignatura y la pericia del docente para integrar la evaluacion de esas competencias en las prue-
bas de evaluacion que, eso si, deberan incorporar un cierto caracter reiterativo.

La puntuacion de 5 se consigue cuando en la guia docente se recoge una informacién completa 'y
comprensible del sistema de evaluacion; dicho sistema es coherente con las competencias y acti-
vidades de aprendizaje de la asignatura; es suficientemente diversificado para atender a todas las
competencias y a las diferencias cognitivas de los estudiantes; consta de pruebas que se repiten
de algun modo a fin de permitir que el estudiante corrija sus errores; e incorpora una realimenta-
cion util para que el estudiante entienda los logros e insuficiencias de sus resultados y —por incluir
recomendaciones de mejora— para el progreso de su aprendizaje.

La puntuacion mas alta requiere cumplir todo lo anterior y que el estudiante tome parte del siste-
ma de evaluacién mediante entornos de auto-evaluacion o evaluacién entre iguales. De hecho, si
la guia docente incluye una Unica prueba de uno de estos dos tipos, la guia docente ya se situaria
en el nivel de desempefio superior. Ademas, es necesaria la existencia de recursos de seguimien-
to de la calidad del trabajo puestos a disposicion de los estudiantes, o bien que estos colaboren
en la definicion del sistema de evaluacion. Otra vez, la ribrica no establece el tipo de recursos de
seguimiento que el estudiante puede utilizar, ni su grado de penetracion en la asignatura. Ejem-
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plos podrian ser la planificacion de un calendario especifico de tutorias con el profesor dedicadas
a este asunto, o la implementacién de listas de verificacion que ayudaran al estudiante a valorar
Su propio trabajo en cualquier momento del curso.

La participacion del estudiante en el disefio del sistema de evaluacion es congruente con el nivel
de desempefio superior de la dimensién Modalidad del aprendizaje. Su responsabilidad en este
aspecto del entorno did4ctico es tanto mas aconsejable cuanto que la evaluaciéon se sitia en el
centro de la experiencia del estudiante (e.g., Horstmanshof y Brownie, 2013; Ramsden, 2003) y
constituye el factor que mas incidencia tiene en el enfoque que el estudiante imprime al aprendiza-
je (e.g., Bell, Mladenovic, y Price, 2013; Surgenor, 2013) y en la planificacién de su trabajo en la
asignatura (e.g., Baughin, Brod, y Page, 2002; Kearney, 2013; McMillan, 2001).

El estudiante podria tomar parte en la definicion de los criterios de evaluacion, del niumero de
pruebas que lo constituye, de su esquema de ponderacion, etc. Y el profesor debe ser consciente
de gue esa participacion genera mas beneficios educativos que el mantener algunos aspectos del
sistema de evaluacioén. Incluso aunque la propuesta del profesor esté mejor disefiada —como co-
rresponde a su condicion de experto—, debe admitirse que modificar el nUmero de pruebas de eva-
luacién, o los porcentajes de cada una de ellas en la calificacion final, o prescindir de alguna prue-
ba, o redefinir algunos criterios, tienen en la mayor parte de los casos consecuencias insignifican-
tes. Por ello, y por lo argumentado en paginas anteriores, muchos de estos aspectos pueden ser
objeto de negociacién sin poner en entredicho la validez y fiabilidad del sistema de evaluacién. Y
esta negociacion propicia resultados de valor incalculable: una mayor confianza entre estudiantes
y profesores, y por ende una comunicacion mas fluida entre ellos; una mayor responsabilidad y
compromiso de los estudiantes en la asignatura; y una consolidacion de la figura del profesor en
su faceta de facilitacion del aprendizaje. Parece evidente que estos logros deberian por si mismos
favorecer unos resultados educativos de mayor calidad.

Conclusiones

La rubrica comentada en paginas anteriores se afiade a la literatura existente sobre la utilizacién
de este recurso en la valoracion de los planes de estudios, y contribuye a subsanar la escasez de
publicaciones a escala internacional que describen vy justifican modelos concretos. Esta rabrica fue
disefiada especificamente para valorar la calidad educativa de las guias docentes y para ser apli-
cada en cualquier titulacion universitaria sea cual fuere la modalidad de ensefianza y aprendizaje
implantada; es decir, sea esta presencial, semi-presencial o virtual. La rubrica se presenta aqui en
el formato de columna Unica, lo cual no compromete otros formatos posibles que los usuarios es-
timen mas apropiados a sus necesidades. Asi, podria ser también dispuesta como una matriz o
tabla de doble entrada, en la que las filas podrian albergar las seis dimensiones y las columnas
los cuatro niveles de desemperio, situando las descripciones cualitativas en sus respectivas cel-
das. Y podria también ser adaptada a otro tipo de interfaz mas adecuado al medio digital.
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Es conveniente insistir en que la finalidad de la rubrica es Unica y exclusivamente la valoracion de
la calidad educativa de la guia docente. Si el lector estuviera interesado en un recurso para valo-
rar el grado de integracion de las competencias en un plan de estudios, los resultados de aprendi-
zaje de los estudiantes respecto de una o varias competencias, o la funcionalidad y facilidad de
manejo de un sistema de gestion de curso (CMS), por poner tres ejemplos, esta rabrica no podria
satisfacer sus necesidades. Se comprendera con facilidad que ninguno de estos tres ejemplos
mantiene un nexo directo con la valoracion de la calidad educativa de la guia docente; en estos
tres casos, deberia utilizarse otro tipo de rubrica. Esta cuestion por obvia no es menos importante:
como ocurre con cualquier otro recurso de evaluacion, su empleo con objetivos diferentes a los
que la rabrica ha sido disefiada supondria cuestionar inmediatamente la validez del sistema de
evaluacion del que forma parte.

En el disefio de la rubrica se ha prestado la maxima atencion a los aspectos mas significativos del
paradigma educativo que fundamenta una educacion basada en competencias. Sin embargo, en
la definicion de estos aspectos se ha reservado un lugar destacado al criterio de flexibilidad para
incrementar la sensibilidad de la rdbrica a los multiples modos en que los indicadores de calidad
se presentan en las diferentes instituciones universitarias y entornos didacticos. De ahi que la ru-
brica tenga, mas que un caracter prescriptivo, un enfoque orientativo. En este sentido, los indica-
dores de calidad se redactan de manera genérica para respetar la libertad de los profesores y
equipos docentes a la hora de concebir, planificar y llevar a cabo un proceso educativo coherente
con la perspectiva pedagdgica y didactica con la que la universidad estd comprometida. La mision
de la rabrica es constatar la presencia de practicas bien orientadas respecto de las didacticas que
han recibido el reconocimiento mayoritario de la literatura especializada internacional. Esta es la
razon por la que, en las descripciones cualitativas, se define el indicador de calidad pero no se
detalla ni el modo ni el alcance con el que cada indicador se podria materializar, y se evita asi-
mismo la incorporacion de ejemplos que pudieran sesgar el cometido del evaluador.

Es evidente que la pura constatacion de alguna de estas practicas no atestigua sin mas una ade-
cuada implantacién del nuevo paradigma educativo; y que la identificacion de estas practicas no
resuelve que su utilizacién se esté produciendo de manera satisfactoria. Pero, constatar su pre-
sencia es un indicio de que es posible un proceso gradual de mejora de los entornos didacticos
recogidos en la guia docente en congruencia con esos indicadores de calidad. Por otro lado, el
umbral de puntuaciones que la rubrica pone en manos del evaluador posibilita y regula el uso de
su discrecionalidad a la hora de valorar la calidad con la que estos aspectos vienen recogidos en
la guia docente. Una calidad que debe entenderse fundamentada tanto en los beneficios educati-
VOS que presagian las medidas implantadas por el profesor, como en la claridad con que estas
medidas son explicadas en la guia docente a fin de que sean comprendidas por el estudiante y la
sociedad en general.
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Esta rubrica es un recurso Util para la valoracion de las guias docentes pero, hay que decirlo tam-
bién, la rabrica es solo un recurso que debe ser empleado juntamente con otros para que pueda
exprimirse todo su potencial. Como conocen sobradamente los especialistas, la validez y fiabilidad
no se predica nunca de un instrumento o recurso sino del conjunto del sistema de evaluacion; esto
es, de las inferencias extraidas de todo un proceso de valoracion en el que se utilizan criterios,
estandares, procedimientos regulados e instrumentos. El asegurar un cumplimiento aceptable de
los indicadores de esta validez y fiabilidad no es fécil, principalmente porque no responde a un
Unico factor. Es innegable que requiere un conocimiento técnico, pero es todavia mas importante
que la comunidad interesada tenga la voluntad de alcanzar acuerdos bien informados; al fin y al
cabo las cuestiones del analisis de datos pueden dejarse siempre en manos de los especialistas.

Todo lo anterior quiere decir que el manejo de esta rubrica debe venir acompafada de programas
especificos de formacién, como deberia ocurrir con cualquier recurso de evaluacion. Unos pro-
gramas de formacion en los que todos los participantes iniciaran procesos de negociacion que
contruyeran una perspectiva comun sobre la mision de la rabrica, el significado de cada uno de
sus indicadores de calidad, y sobre el procedimiento mas adecuado para aplicarla. Es muy reco-
mendable que estos programas incluyan la revision de guias docentes que ejemplifican los dife-
rentes niveles de consecucion de la rubrica, a fin de que supongan un entrenamiento practico y
activen el procedimiento de evaluacién sobre casos reales. De hecho, el formato a una columna
utilizado en el Apéndice de este articulo se eligié porque facilita la inclusiébn de comentarios expli-
cativos en cada uno de los niveles de desempefio de cada dimension. Si los programas de forma-
cion deben planificarse antes de utilizar la rabrica —como es facil suponer—, lo éptimo seria que,
cuando colaboran varios evaluadores, el proceso concluyera no sin antes celebrar sesiones de
discusién en las que los participantes pusieran en comun aquellos aspectos observados de las
guias docentes de acuerdo con la rabrica. Acto seguido, cada evaluador procederia a puntuar a
titulo individual las guias docentes en cuestion. Mientras que los programas de formacion sientan
las bases de una interpretacion sobre qué es la rubrica y cdmo habria que utilizarla, las sesiones
de discusién ponen el acento en las logicas distorsiones que toda la casuistica de guias docentes
introduce en el proceso de evaluacién. Ambas iniciativas son indispensables para que el evalua-
dor desarrolle un juicio experto compartido.
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Apéndice

Rubrica para la valoracion de la calidad educativa de las guias docentes

Resultados de aprendizaje (10%)

A. No se mencionan los resultados de aprendizaje principales (competencias) de la asignatura o se men-
cionan de un modo poco claro.

B. Se mencionan de un modo claro y concreto todos los resultados de aprendizaje principales (compe-
tencias) de la asignatura. Se desglosan algunos resultados principales en componentes (objetivos de
aprendizaje).

C. Se mencionan de un modo claro y concreto todos los resultados de aprendizaje principales (compe-
tencias) de la asignatura. Se desglosan todos los resultados principales en componentes (objetivos de
aprendizaje). Se conectan algunos resultados de aprendizaje principales con actividades profesionales de
la disciplina.

D. Se mencionan de un modo claro y concreto todos los resultados de aprendizaje principales (compe-
tencias) de la asignatura. Se desglosan todos los resultados principales en componentes (objetivos de
aprendizaje). Se conectan todos los resultados de aprendizaje principales con actividades profesionales
de la disciplina. Se especifica el nivel de profundidad esperado de la mayoria de los principales resulta-
dos de aprendizaje.

Contenido de la asignatura (10%)

A. No se menciona el contenido de la asignatura o no se menciona de un modo claro y concreto.

B. Se menciona de un modo claro y concreto el contenido de la asignatura. Se conectan todos los aspec-
tos del contenido con los resultados de aprendizaje principales (competencias) de la asignatura. El conte-
nido se orienta hacia un conocimiento exclusivamente temético de la asignatura.

C. Se menciona de un modo claro y concreto el contenido de la asignatura. Se conectan todos los aspec-
tos del contenido con los resultados de aprendizaje principales (competencias) de la asignatura. El conte-
nido de la asignatura combina un conocimiento tematico de la asignatura con metodologias, procedimien-
tos o instrumentos especificos de la disciplina, y su utilizacion en un contexto de practicas académicas o
trabajos de clase.

D. Se menciona de un modo claro y concreto el contenido de la asignatura. Se conectan todos los aspec-
tos del contenido con los resultados de aprendizaje principales (competencias) de la asignatura. El conte-
nido de la asignatura combina un conocimiento tematico de la asignatura con metodologias, procedimien-
tos o instrumentos especificos de la disciplina; y su aplicacién a problemas especificos de la profesion.
Se especifica el nivel de profundidad esperado en el tratamiento del contenido por parte del estudiante.
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Recursos de aprendizaje (20%)

A. No hay recursos de aprendizaje o estos no tienen relacién con los resultados de aprendizaje principa-
les (competencias) de la asignatura, o esta relacion no se comprende. Algun resultado de aprendizaje
principal (competencia) de la asignatura carece de recursos de aprendizaje especificos.

B. Existen recursos de aprendizaje especificos para cada uno de los resultados de aprendizaje principa-
les (competencias). La mayoria de los recursos de aprendizaje han sido editados o elaborados hace mas
de 15 afios. La mayoria de los recursos de aprendizaje son libros. Se utiliza algin recurso online para
informar a los estudiantes sobre la asignatura.

C. Existen recursos de aprendizaje especificos para cada uno de los resultados de aprendizaje principa-
les (competencias). La mayoria de los recursos de aprendizaje han sido editados o elaborados hace me-
nos de 15 afios. Los recursos de aprendizaje proceden de diversas fuentes de informacion (libros, articu-
los, contribuciones a congresos, etc.). Se utiliza algun recurso online para informar a los estudiantes so-
bre la asignatura y para facilitar la realizacion de las actividades de aprendizaje o promover la interaccion
entre estudiantes y profesores.

D. Existen recursos de aprendizaje especificos para cada uno de los resultados de aprendizaje principa-
les. La mayoria de los recursos de aprendizaje han sido editados o elaborados hace menos de 15 afos.
Los recursos de aprendizaje proceden de diversas fuentes de informacién (libros, articulos, contribucio-
nes a congresos, etc.). Se utiliza algun recurso online para informar a los estudiantes sobre la asignatura,
y para facilitar la realizacion de las actividades de aprendizaje y la interaccién entre estudiantes y profeso-
res. Se menciona algun programa de apoyo al aprendizaje gestionado por estudiantes.

Actividades de aprendizaje (20%)

A. No se mencionan las actividades de aprendizaje de la asignatura o no se mencionan de un modo claro
y concreto. Las actividades de aprendizaje no tienen relacion con los resultados de aprendizaje principa-
les (competencias) de la asignatura o esta relacion no se comprende. La mayoria de las actividades de
aprendizaje se orientan hacia la reproduccién de la informacion tematica de la asignatura.

B. Se mencionan de un modo claro y concreto las actividades de aprendizaje de la asignatura. Todas las
actividades de aprendizaje tienen relacién con los resultados de aprendizaje principales (competencias)
de la asignatura. Al menos un tercio de las actividades de aprendizaje se orientan hacia la comprension y
aplicacion del contenido de la asignatura en contextos profesionales reales o simulados.

C. Se mencionan de un modo claro y concreto las actividades de aprendizaje de la asignatura. Todas las
actividades de aprendizaje tienen relaciéon con los resultados de aprendizaje principales (competencias)
de la asignatura. La mayoria de las actividades de aprendizaje se orientan hacia la comprension y aplica-
cion del contenido de la asignatura en contextos profesionales reales o simulados.
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D. Se mencionan de un modo claro y concreto las actividades de aprendizaje de la asignatura. Todas las
actividades de aprendizaje tienen relaciéon con los resultados de aprendizaje principales (competencias)
de la asignatura. La mayoria de las actividades de aprendizaje se orientan hacia la comprensién y aplica-
cion del contenido de la asignatura en contextos profesionales reales o simulados. Hay actividades de
aprendizaje orientadas a promover la reflexion del estudiante sobre el contenido de la asignatura o sobre
su proceso de aprendizaje.

Modalidad del aprendizaje (20%)

A. La mayor parte de las actividades de aprendizaje se realizan individualmente. El estudiante no puede
elegir nada del contenido de la asignatura, de las actividades de aprendizaje ni del sistema de evaluacion.
B. Al menos una tercera parte de las actividades de aprendizaje se realizan en grupos de trabajo. El es-
tudiante puede elegir algunos aspectos relativos al contenido de la asignatura que puede desarrollar en
actividades de aprendizaje.

C. Al menos una tercera parte de las actividades de aprendizaje se realizan en grupos de trabajo. El es-
tudiante puede elegir algunos aspectos relativos al contenido de la asignatura y también a las actividades
de aprendizaje o al sistema de evaluacion. La participacion del estudiante se extiende a la exposicion de
algun aspecto de la asignatura en clase.

D. Al menos una tercera parte de las actividades de aprendizaje se realizan en grupos de trabajo. El es-
tudiante puede elegir algunos aspectos relativos al contenido de la asignatura y también a las actividades
de aprendizaje o al sistema de evaluacion. La participacion del estudiante se extiende a la exposicion de
algun aspecto de la asignatura en clase y alguna forma de evaluacion de su trabajo y el de sus comparie-
ros.

Evaluacion (20%)

A. No se menciona el sistema de evaluacion o no se menciona de un modo claro y concreto: no se indi-
can el tipo de pruebas de evaluacion o los criterios y estandares o el porcentaje de cada prueba sobre la
calificacion final o el calendario de entrega. El sistema de evaluacién no sirve para valorar los resultados
de aprendizaje principales (competencias) de la asignatura o no mantiene una relacion directa con las
actividades de aprendizaje realizadas en la asignatura. No se mencionan los procesos de revision y co-
mentario de los resultados de evaluacion con el estudiante o dicho comentario tiene lugar al final del cur-
SO 0 no se deja un margen de 15 dias entre la revision y la proxima prueba de evaluacion del mismo tipo.

B. Hay una descripcion clara y detallada del sistema de evaluacion: tipo de pruebas de evaluacion, crite-
rios y estandares, porcentaje de cada prueba sobre la calificacion final, y calendario. El sistema de eva-
luacion permite valorar todos los resultados de aprendizaje principales (competencias) de la asignatura y
mantiene una relacion directa con las actividades de aprendizaje realizadas en la asignatura. El sistema
de evaluacién permite al estudiante subsanar los errores cometidos. Se concreta la revision de los resul-
tados de cada una de las pruebas de evaluacién. EI comentario de los resultados de evaluacién tiene
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lugar como minimo 15 dias antes de la préxima prueba de evaluacion del mismo tipo.

C. Hay una descripcién clara y detallada del sistema de evaluacién: tipo de pruebas de evaluacion, crite-
rios y estandares, porcentaje de cada prueba sobre la calificacion final, y calendario. El sistema de eva-
luacion permite valorar todos los resultados de aprendizaje principales (competencias) de la asignatura y
mantiene una relacion directa con las actividades de aprendizaje realizadas en la asignatura. El sistema
de evaluacion permite al estudiante subsanar los errores cometidos e incluye tipos de pruebas diferentes
que involucran habilidades cognitivas diversas. Se concreta la revision de los resultados de cada una de
las pruebas de evaluacion. El comentario de los resultados de evaluacion tiene lugar como minimo 15
dias antes de la préxima prueba de evaluacion del mismo tipo.

D. Hay una descripcion clara y detallada del sistema de evaluacion: tipo de pruebas de evaluacion, crite-
rios y estandares, porcentaje de cada prueba sobre la calificacion final, y calendario. El sistema de eva-
luacién permite valorar todos los resultados de aprendizaje principales (competencias) de la asignatura y
mantiene una relacion directa con las actividades de aprendizaje realizadas en la asignatura. El sistema
de evaluacion permite al estudiante subsanar los errores cometidos, incluye tipos de pruebas diferentes
gue involucran habilidades cognitivas diversas y pruebas de auto-evaluacién o evaluacién entre estudian-
tes. Se concreta la revision de los resultados de cada una de las pruebas de evaluacion. El comentario de
los resultados de evaluacion tiene lugar como minimo 15 dias antes de la préxima prueba de evaluacion
del mismo tipo. Se ofrecen recursos a los estudiantes que les permite valorar su trabajo antes de las
pruebas de evaluacion, o bien, los estudiantes participan en el disefio de algin aspecto del sistema de
evaluacion.

Nota: Las dimensiones de la ribrica esta destacadas en negrita; los niveles de desempefio estan recogidos
con las letras A, B, C y D; y los umbrales de las puntuaciones de dichos niveles son los siguientes: A: 0-2,
B: 3-4, C: 5-7, D: 8-10. Fuente: original de las autoras.

Para citar este articulo: Menéndez Varela, J. L., Gregori Giralt, E., y Arbesu Garcia. | (2017).
Discusion de una rubrica para valorar la calidad educativa de las guias docentes en la educacion
superior. Observar, 11(1), 1-24.
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