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Resumen

Se analiza la relevancia de vincular el curriculo con el proceso de construccion de rdbricas, priorizando la
seleccion de situaciones de aprendizaje y actividades significativas para desarrollar conocimientos clave que
fomenten la adquisicién de competencias en estudiantes de Educacion Superior. Se presenta una experien-
cia en una universidad mexicana en la que un grupo de profesores pertenecientes a diversas carreras de
grado elaboraron de manera colaborativa rdbricas de las competencias transversales y especificas estableci-
das en cada plan de estudios. La conjuncién de los distintos puntos de vista emanados de las diversas profe-
siones logré dos objetivos centrales: primero, la generacion de rabricas con enfoques multidisciplinarios v,
segundo, la revitalizacion del trabajo colaborativo entre los mismos docentes.
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Abstract

In this paper, we analyze the effectiveness of linking curricula to the process of creating rubrics, with priority
given to the selection of key learning situations and activities that promote competency-based learning among
students enrolled in higher education. We present the experience of a Mexican university, in which a group of
professors from diverse fields worked collectively to develop rubrics for transversal and specific competencies
related to each individual study plan. By combining diverse points of view from the different professions, the
group achieved two main objectives: first, the construction of rubrics with a multidisciplinary approach, and
second, the revitalization of collaborative work among the professors.
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1. Introduccioén

La evaluacion de competencias se ha convertido en un reto de las instituciones de educacion superior. Dicha
evaluacion, idealmente, permitiria valorar la relevancia de los procesos de aprendizaje-ensefianza en pro de
fomentar modelos centrados en el desarrollo de capacidades abiertas y adaptativas en los estudiantes para
su futuro profesional. Lo anterior implica un cambio de cultura en la evaluacion: transitar de modelos susten-
tados exclusivamente en la utilizacion de pruebas objetivas orientadas a la verificacion del dominio de conte-
nidos (en el plano puramente conceptual) a modelos donde se promueva la utilizacion de mdltiples instru-
mentos gque permitan valorar el desempefio de los estudiantes aplicando conocimientos, habilidades y actitu-
des en situaciones de aprendizaje que representen retos relevantes y que confronten al estudiantado con
probleméticas cercanas a la realidad profesional de alto nivel, desplegando creatividad, reflexion y juicio criti-
co.

Dada la propia naturaleza de los saberes que configuran a las competencias, los cuales se van construyendo
y perfeccionando de manera paulatina y traduciendo en desempefios especificos, el tipo de evaluacién més
pertinente que promueve un seguimiento continuo, ademas de perfilar y ofrecer andamios al propio aprendi-
zaje, es una evaluacion formativa centrada en procesos. Al respecto, A. Fernandez refiere que la evaluacion
de competencias debe considerar distintas y variadas fuentes de informacion, con el fin de determinar si los
estudiantes han alcanzado el nivel esperado de desarrollo de competencias?. Asi, encontramos una gama
amplia de diversos instrumentos de evaluacion centrados en el desempefio que pretenden recabar evidencia
de variadas fuentes, tales como: portafolios, mapas conceptuales, pruebas de ejecucion in situ, bitacoras y
diarios, ciclos de reflexion, evaluaciéon de 360 grados, rdbricas, entre otros.

Un instrumento de evaluacion viable que coadyuva a la identificacién de estandares de desempefio desea-
bles y a favorecer procesos de autorregulacion en los estudiantes son las rubricas o matrices de valoracion.
Las rubricas son guias o escalas de evaluacion donde se establecen niveles progresivos de dominio o pericia
relativos al desempefio que una persona muestra respecto a un proceso o produccion determinadas. Las
rubricas integran un amplio rango de criterios que cualifican de modo progresivo el transito de un desempefio
incipiente 0 novato al grado del experto. Dado que las rdbricas proveen estandares de ejecucion que guian el
desempefio y especifican niveles de consecucion, resultan muy Utiles para ubicar el nivel de pericia que se
posee y tender de manera consciente, planificada y orientada a dirigir los esfuerzos hacia mejores niveles de
ejecucion. Asi, las rubricas cubren un doble propdsito: evaluar y apoyar los procesos de formacion en los que
los estudiantes adqguieren un rol activo y de autorregulacion creciente.

2 FERNANDEZ 2010: 11.

3 STEVENS; LEVIN 2005 17.
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El uso de las rubricas ha tenido un papel preponderante en la evaluacion de competencias, en tanto su dise-
fio y uso permiten separar y explicitar los elementos basicos y criticos en la realizacion de una actividad y, al
mismo tiempo, establecer los niveles de desempefio a alcanzar, los cuales se van perfeccionando y hacien-
do méas complejos via los procesos de formacion.

Cabe destacar que el empleo de las rubricas en el contexto de la Educacion Superior pone sobre la mesa el
analisis de la propia naturaleza curricular de los planes de estudios y programas de asignaturas, en tanto las
rabricas: articulan el disefio de actividades y ambientes de aprendizaje; enmarcan interacciones entre alum-
nos-profesores y alumnos-alumnos; establecen convergencias entre los conocimientos, habilidades y actitu-
des que se pretenden fomentar en el estudiantado a fin de configurar un perfil profesional. A partir de la nece-
sidad de enlazar los curricula con el disefio y uso de rdbricas, en el presente articulo se analiza una experien-
cia de un colectivo docente en el desarrollo de rdbricas que sirvieran como guia para el planteamiento de los
planes de estudio, en tanto permitirian el disefio de ambientes de aprendizaje que recuperaran actividades
relevantes para la practica profesional, y facilitaran la seleccion y el seguimiento de las competencias a desa-
rrollar tanto a nivel vertical (a lo largo de toda la formacion profesional) como horizontal (a lo largo de un ciclo
especifico de formacion).

El presente articulo se estructura en los siguientes apartados. En el primero, curriculo y competencias, se
pretende discutir de qué manera el curriculum da logica y sustento a las competencias a fin de generar esce-
narios relevantes y significativos para el despliegue de conocimientos, habilidades y actitudes, articulados en
torno al desarrollo de pensamiento complejo y practica profesional adaptativa e innovadora acorde con la
sociedad del conocimiento. En el segundo, las ribricas en la evaluacion de competencias, se enfatiza la rele-
vancia de generar situaciones de aprendizaje que posean por lo menos cinco atributos: gue sean situaciones
altamente relevantes para el quehacer profesional; que las actividades representen un reto para los estudian-
tes donde logren integrar conocimientos; que sean instrumentos eficaces para promover el didlogo y la socia-
lizacién; que activen mecanismos de cesién y traspaso progresivo de control y responsabilidad hacia el estu-
diantado; que sean instrumentos que promuevan la reflexién continuada a fin de establecer acciones futuras
en pro de mejorar el desempefio. En el tercer y ultimo apartado, se describe una experiencia en la elabora-
cion de rabricas, la cual se sustenta tedricamente en los dos anteriores apartados y cuyo eje principal fue
construir rabricas articuladas al curriculo y a la generacion de situaciones de aprendizaje relevantes para el
quehacer profesional. Dicha experiencia emana de un seminario-taller impartido a docentes pertenecientes a
diversos estudios de licenciatura de una universidad publica mexicana, cuyo proposito fue analizar de mane-
ra colaborativa las competencias transversales y especificas de los curricula a fin de construir una serie de
rubricas que promovieran el aprendizaje en situaciones altamente significativas y relevantes para la profesion
que coadyuvaran al aprendizaje y autorregulacién de los estudiantes.
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2. Curriculo y competencias

Las nuevas formas de hacer ciencia y modos de obtener conocimiento exigen interactuar con la complejidad
del mundo, dominar multiples lenguajes, combinar con creatividad diversas aportaciones de los campos dis-
ciplinarios ante un mismo fenémeno, mantenerse competente ante la frontera del conocimiento. No se limitan
a crear articulos de investigacion y conocimiento explicito, sino también generan conocimiento tacito y know
how. Su mayor recurso son sus equipos de trabajo, que se organizan y transforman con el conocimiento que
ellos mismos generan. Esta formas de hacer ciencia no eliminan el paradigma de la simplicidad?, sino que lo
reestructuran, haciéndolo més abarcante y dindmico, donde el todo es méas que la suma de las partes. En
este contexto, los profesores y estudiantes de Educacion Superior se incorporan a redes sociales multidisci-
plinarias, son capaces de manejar varios lenguajes cientificos para comunicarse con otros expertos, y son
aptos para visualizar posibles aplicaciones del conocimiento y considerar aspectos éticos en su trabajo. Aho-
ra, un departamento académico vale por su capacidad de interconexion y cooperacion en las redes multidis-
ciplinarias, productivas y urbanas; se han borrado las fronteras disciplinarias y también las que separaban la
teoria de la practica. Hoy las preguntas de investigacién mas relevantes surgen en la frontera de las discipli-
nas cuyas respuestas dependen de la sinergia entre académicos, funcionarios gubernamentales, grupos
industriales y organismos financieros. Esta forma de ver la ciencia y el conocimiento implica una profunda
transformacion de la Educacion Superior, la libre transferencia de créditos entre instituciones, la movilidad de
los académicos, un curriculo flexible capaz de favorecer la multidisciplinariedad, unos sistemas de evaluacion
del aprendizaje capaces de medir el aprendizaje autodirigido, la originalidad, el trabajo en equipo y las habili-
dades de interaccion interpersonal asi como el desarrollo del pensamiento complejo y postformal®.

En este escenario, los estudios de Educacién Superior tienen que buscar mayor articulacién y congruencia
ante: el aceleramiento de las TIC; los avances cotidianos de la ciencia con el uso de tecnhologias innovadoras;
nuevas formas de concebir e integrar el conocimiento con una vision multidisciplinaria; sistemas econémicos
basados en la gestién de los conocimientos como recurso valioso e infinito para las sociedades modernas,
etc. La complejidad del mundo moderno ha rebasado en mucho a la educacién y, con ella, las estructuras
institucionales se debaten entre adaptarse a las nuevas demandas o permanecer estaticas convirtiéndose en

4El paradigma de simplicidad pone orden en el universo, y persigue al desorden. El orden se reduce a una ley, a un principio. La simpli-
cidad ve lo uno y ve lo mdiltiple, pero no puede ver que lo uno puede, al mismo tiempo, ser mdiltiple. El principio de simplicidad o bien
separa lo que esta ligado (disyuncion), o bien unifica lo que es diverso (reduccion). Encontrd resguardo en las aportaciones de Copémico,
Galileo, Descartes y Newton. Tomando como principios la inmutabilidad, universalidad, necesidad y reversibilidad, separa los fenébmenos
a estudiar, en todos los componentes en que es posible, en el convencimiento de que el estudio de cada uno por separado es la Unica
via posible para la comprensién del todo, que no es mas que la suma de las partes. Asi, el conocimiento pone orden en los fenémenos,
descarta lo incierto, la ambigliedad, clarifica, distingue, jerarquiza.

SH pensamiento complejo para Morin (1995) es ante todo un pensamiento que relaciona. La dificultad del pensamiento complejo es que
debe afrontar lo entramado, la solidaridad de los fendmenos entre si, la bruma, la incertidumbre, la contradiccion. Sustituye al paradigma
de disyuncion/reduccion/unidimensionalidad, por un paradigma de distincion/conjuncién que permita distinguir sin desarticular, asociar sin
identificar o reducir.
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entes inoperantes. Los retos que los estudios de Educacion Superior tienen ante si obligan a analizar el papel
del curriculo en la propia formacion del estudiantado.

La teoria curricular ha sufrido una gran transformacion®. Durante mas de cuatro decenios, la teoria curricular
predominante utilizé6 un esquema determinista de corte mecénico’, calcado de la fabrica fordiana, el cual
presuponia la existencia de una correspondencia univoca y puntual para determinar los objetivos de ense-
fanza, derivar contenidos y asignar las actividades de aprendizaje y de evaluacién de manera lineal. Esto
convertia el curriculo en un rigido mecanismo «a prueba de profesores y alumnos», quienes debian limitarse
a aplicar los manuales e instrucciones del plan de estudios. De esta manera se pretendia realizar programas
completos para «armar profesionistas». La conexion entre aprendizaje y actividades de ensefianza, susten-
tada con frecuencia en el sentido comun o en las creencias de los profesores, conducia a una especie de
receta de cocina rigida y prolija. Asi, los curricula de instituciones de Educacion Superior que adn operan con
dicha logica, establecen una taxonomia diferenciada y simplista de las disciplinas, de la que depende la es-
pecificacién de los conocimientos, metas, objetivos, estrategias para la instruccion, revisiones y evaluacion a
seguir®. Las tareas de ensefianza-aprendizaje son lineales, organizadas, faciimente codificables®. Este mo-
delo por naturaleza inflexible, constituye un verdadero sistema cerrado del tipo «mundo sin sorpresas», cons-
truido de manera artificiosa, que conduce a fomentar el pensamiento convergente en detrimento de la creati-
vidad y el pensamiento innovador.

Este tipo de curricula no considera los cambios vertiginosos en los conocimientos cientificos, tecnoldgicos,
humanisticos, profesionales, etc., que debe volcarse en inminentes cambios en los planes de estudios; pla-
nes de estudios que sean coherentes con las fronteras disciplinarias donde convivan diferentes campos del
conocimiento cuyos limites se vuelven mas difusos y porosos, lo cual no significa la supresion de las discipli-
nas, sino el desplazamiento del énfasis hacia la relaciéon de sus aportaciones®®. La planeacién, secuencia y
organizacion de los contenidos y asignaturas se presentan con ingenuidad en un mundo que requiere la vin-
culacion entre campos disciplinarios, la transferencia de habilidades a nuevas situaciones, la ayuda a los
alumnos para comprender las interacciones y las relaciones entre las partes que les permitan aplicar aprendi-
Zajes a otros contextos, el dominio de competencias entendidas como habilidades para adaptarse a los cam-
bios, la generacion de nuevo conocimiento y la mejora continuada de la practica. En suma, unos aprendiza-
jes gue solo estan al alcance con una realimentacion en la ejecucién, con el planteamiento controlado de
contextos desconocidos y con un uso no lineal de métodos. El curriculo entendido como un encadenamiento

6 DOLL 2003.

" MAGER 1972.

8 KNIGHT 2001.

9 BARNETT; PARRY; COATE 2001.

10 \ORIN 1995.
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rigido de objetivos, actividades de aprendizaje y evaluaciones simples, no tiene cabida en una Educacion
Superior volcada en el aprendizaje de competencias que permitan a los individuos dar respuesta a los reque-
rimientos de la practica profesional presente y futura.

Como es sabido, en la ciencia contemporanea, ni siquiera la fisica tiene por paradigma a la mecanica newto-
niana; algunos de los paradigmas cientificos més utilizados en la actualidad, como la Teoria General de Sis-
temas, provienen de la biologial!. La ciencia de hoy tiene por eje a la nueva Biologia y la Gendmica, las cua-
les nos confrontan con la frontera de lo complejo, pues en la biologia los fenébmenos no lineales y de auto-
organizaciéon son la regla. Establecer una analogia entre los organismos vivos y la organizacién curricular
resulta especialmente Util para describir las caracteristicas y rasgos de la nueva teoria curricular. Los seres
vivos intercambian una gran cantidad de materia y energia con su entorno, en un grado tal que en cierto
tiempo pueden haber recambiado la mayor parte de sus componentes sin perder su identidad, direccionali-
dad y organizacion interna. De la misma forma, el curriculo puede modificar sus conocimientos y los ambien-
tes de aprendizaje, manteniendo invariable su identidad y propdsito educativo, asi como la sinergia, coopera-
cion y compromiso de los participantes. En esta concepcion de los curricula, resulta imprescindible evaluar
continuamente sus logros de manera valida y confiable.

Para Knight!2, un curriculo para las instituciones de Educacién Superior abiertas a la complejidad debe res-
ponder a la dinamica del conocimiento y sus cambios, vincularse con los sectores productivos, promover la
investigacion como punto de fusién entre areas del conocimiento e intercambio entre las redes o comunida-
des universitarias, considerar las necesidades y habilidades cognitivas de los alumnos. Afirma que un curricu-
lo coherente con la Educacion Superior debe ser como un contrato compartido con practicas comunes, don-
de se reconozca que mucho del aprendizaje no es consciente o planeado y que, sin embargo, es resultado
de lo que hacemos. Este curriculo debe considerar que los ambientes de aprendizaje abarcan discursos,
précticas, interacciones, tareas, incentivos, patrones de energia y recursos. Esto se relaciona con la calidad
de las llamadas comunidades de aprendizaje y algunos temas al respecto, como por ejemplo la importancia
del aprender con los pares, el establecimiento de redes entre comunidades de investigadores, el desarrollo
de programas que apunten a desplegar habilidades interpersonales y laborales. Es justo decir que un buen
curriculo parte de la aceptacion de que el aprendizaje ocurre a traves de las practicas de las comunidades, y
de que su fortalecimiento se encuentra en la autoevaluacion de los grupos de trabajo y de los pares, asi co-
mo en el contacto interpersonal. En este escenario, el plan de estudios debe llevar otro sistema de mensajes
sensible a las formas en gue los estudiantes desarrollan sus logros y establecen lineas de mejora.

El concepto de la garantia de la calidad en la Educacién Superior se ha transformado con el transito de la
teoria curricular mecanicista hacia la teoria curricular flexible. Anteriormente, se consideraba a la calidad co-

11 BERTALANFFY 1987.

12 KNIGHT 2001.
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mo un producto derivado del simple cumplimiento de objetivos, contenidos y actividades de aprendizaje; por
ello, la planeacion curricular se orientaba a la descripcion minuciosa de los mismos. Este proceder se enfren-
ta a la contradiccion de intentar especificar el proceso cambiante y dinamico del quehacer profesional. En
esas condiciones, el curriculo deja de ser vigente en el momento mismo de su aprobacion; se modifica por la
fuerza de la necesidad en un curriculo paralelo al margen de la regulacién inicial; y termina por constituir, para
bien o para mal, un curriculo oculto.

El curriculo no debe concebirse s6lo como un documento con la descripcion del plan de estudios, sino sobre
todo como la capacidad viva y dinamica de la organizacién social que le da sustento, para crear y recrear el
conocimiento de manera dinamica e innovadora. La teoria curricular actual considera al plan de estudios
COomo un instrumento para construir un sistema social abierto con direccionalidad y propdsito, apto para inter-
cambiar continuamente informacion con el entorno, sometido a interacciones, transacciones, desequilibrios y
nuevos equilibrios, pero capaz de autorregularse, reflexionar y autoevaluarse para evolucionar en un ambien-
te de turbulencia e incertidumbre. El modelo flexible introduce el cambio y la evolucién como una variable
intrinseca, de manera que la calidad radica en la existencia de mecanismos propios de organizacion, segui-
miento y regulacién que permiten a los planes de estudio responder al cambio e incorporarse al dinamismo
de la ciencia y de la vida profesional actual. En la época contemporanea, el contenido se presenta como un
constructo indisociable de los procesos de pensamiento y de la transferencia del conocimiento®®. En la teoria
curricular moderna se concede gran importancia a la vida colegiada y al juicio experto, a la capacidad de in-
novacion, a la reflexién en la accion y a una evaluacion dinamica que permite realimentar continuamente al
proceso formativo y verificar que se alcanzaron las metas educativas.

En sintesis, s6lo una vision curricular flexible, donde se equilibre el aprendizaje de conocimientos y la genera-
cion de multiples escenarios donde los estudiantes puedan no solo aplicar los saberes adquiridos, sino ensa-
yar la transformacién y la innovacién del quehacer profesional, podra potenciar el aprendizaje de competen-
cias orientadas a la formacién de profesionales capaces de adaptarse a las multiples demandas de la socie-
dad actual.

3. Rubricas en la evaluacion de competencias

En el anterior apartado se analizé la relevancia de articular el curriculo con las competencias que se preten-
den desarrollar. Con frecuencia, los curricula que se proclaman programas por competencias siguen siendo
en la practica programas donde los docentes y los estudiantes se centran en la ejecucion de temarios con
contenidos acotados y mecanismos de ensefianza-aprendizaje-evaluacion tradicionales. Preguntas tales
como ¢,de qué manera romper con inercias y mecanismos educativos anquilosados que se encuentran des-
fasados de la sociedad actual?, ¢como propiciar formas alternativas para organizar la Educacion Superior?,
¢de qué manera implantar curricula orientados al aprendizaje de competencias?, son cuestiones recurrentes

13 COSTA; LIEBMANN 1997.
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que representan retos ineludibles. Ante tales interrogantes, las rdbricas pueden actuar como instrumentos
eficaces en el cambio de cultura en los procesos de ensefianza-aprendizaje-evaluacion. Esta afirmacion sig-
nifica que la construccion de rubricas en Educacion Superior debe partir de la seleccion de situaciones de
aprendizaje altamente significativas para el campo profesional donde se desenvolveran los estudiantes, ya
como egresados, gue les permitan de manera paulatina desplegar sus conocimientos y resolver variados
problemas. Es decir, la elaboracion de rubricas en Educacion Superior tiene sentido en la medida en que las
situaciones y actividades a realizar convergen con el quehacer profesional presente y futuro.

Es importante enfatizar que las rubricas tienen un alto impacto en el trinomio ensefianza-aprendizaje-
evaluacion. Para la ensefianza, las rubricas ofrecen una guia al docente sobre los aspectos relevantes de las
actividades a realizar asi como los distintos niveles de desempefio a alcanzar, de tal suerte que los docentes
puede ofrecer ayuda ajustada a las necesidades de los estudiantes y, por otra parte, disefiar mecanismos
gue logren actuar como andamios para que los estudiantes transiten por los diferentes niveles de desempe-
fio hasta alcanzar los més altos. Para el aprendizaje, las rdbricas, al clarificar las dimensiones que integran
una situacion o actividad a resolver, permiten a los estudiantes dirigir sus esfuerzos hacia el logro de los mas
altos niveles e incrementar procesos metacognitivos y de autorregulacion en la medida en que los estudian-
tes toman una posicion critica en la valoracion de sus propios avances. En cuanto a la evaluacion, las rubri-
cas promueven un cambio de cultura, en tanto aquella deja de ser una «caja negra» y se hacen explicitos los
criterios de evaluacion, ofreciendo tanto valoraciones de los logros alcanzados en términos cualitativos (rele-
vantes para la evaluacion formativa) como cuantitativos (que bien pueden ser empleadas para la evaluacion
sumativa).

Construir rdbricas para la Educaciéon Superior orientadas al aprendizaje de competencias requiere, como se
especifico lineas arriba, focalizar la atencion en la seleccion de situaciones de aprendizaje de alto alcance
para la profesion. Por lo menos, dichas situaciones deben poseer cinco atributos.

e Deben ser relevantes para el campo profesional y para la sociedad. Esto significa que, de todas las
actividades y situaciones donde pudiese actuar el egresado de Educacién Superior, se deben ma-
pear cuales son las mas significativas para el quehacer profesional. Una via para realizar dicho ma-
peo consiste en la aplicacion de diversas técnicas como DACUM, TKJ, incidentes criticos, grupos fo-
cales, entre otras, donde se les pregunta directamente a expertos profesionales en activo qué activi-
dades realizan y el grado de ponderacion que les dan a las mismas. Es importante destacar que, si
bien mediante estas técnicas se puede tener un acercamiento a la practica profesional, el andlisis de
las actividades requiere también identificar la interaccién de los conocimientos, habilidades y actitu-
des gue las integran, erradicar una visién rutinaria 0 mecanica del quehacer profesional, y hacer hin-
capié en el aprendizaje de capacidades que permitan a los individuos adaptarse al cambio, generar
nuevo conocimiento y mejorar su desempefio continuamente4.

14 FRASER; GREENHALGH 2001: 799.
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e Deben representar un reto para los estudiantes en la integracion de conocimientos. Actividades sim-
plificadas o situaciones de corte rutinario carecen de sentido para el aprendizaje de competencias.
Una situacion o actividad representa un reto, cuando permite que los estudiantes movilicen saberes,
logren integrar conocimientos y existe cierto rango de indeterminacion (fuzzy learning) para que lo-
gren resolver la actividad con margenes de creatividad y trabajo colaborativo. A manera de analogia,
las rubricas actiian como brujulas para navegar y llegar a un puerto, pero seran los estudiantes, con
la guia del docente, quienes deberan afrontar los icebergs, las tormentas, las sinuosas veredas que
sin duda encontraran en su viaje cognitivo.

e Deben ser instrumentos eficaces para promover el dialogo y la socializacion. Las rdbricas promueven
el didlogo en tanto estudiantes y docentes logren interpretar y negociar las actividades a realizar, las
dimensiones que las integran y los criterios de desempefio a alcanzar con la realizacién de dichas
actividades. Por otra parte, las rubricas son dispositivos relevantes para compartir el lenguaje propio
de la profesion. De esta forma, no solo se transfieren los codigos y significados explicitos; también es
posible la construccién/deconstruccion de practicas, costumbres y tradiciones profesionales. En otras
palabras, mediante las rdbricas es posible traducir y explicitar los saberes que permiten dar estabili-
dad al campo del conocimiento y transformarlo en un hecho social capaz de institucionalizarse y re-
producirse mediante la formacién de nuevas generaciones. Las rubricas activan procesos de sociali-
zacién en la medida en que los estudiantes se van incorporando a la realizacién de actividades pro-
pias de la cultura epistémica y profesional a la que desean incorporarse, de tal suerte que mediante
esta insercién van asimilando y reconstruyendo los c6digos, los criterios de legitimidad del quehacer
profesional y los valores que determinan su dimensién deontoldgica.

e Deben activar mecanismos de cesion y traspaso progresivo de control y responsabilidad hacia el es-
tudiantado?®. Las rubricas facilitan la participacion activa del aprendiz en la realizacion de actividades
y permiten ubicar sus actuaciones en un marco mas global proporcionado por el experto, haciendo
gue asuma algun tipo de responsabilidad al respecto aun cuando su nivel de competencia y com-
prension sea bajo. De esta forma, las rdbricas se convierten en andamios gque ofrecen ayudas con-
tingentes al nivel de pericia del aprendiz. Cabe resaltar un aporte relevante de las rdbricas al aprendi-
zaje del estudiantado: la identificacion de los distintos niveles de desempefio promueve gue los estu-
diantes vayan perfeccionando su actuar y puedan asumir mayores cuotas de autonomia en el
aprendizaje, acercandose asi a la actuacion del experto. Para los novatos, la articulacién de habilida-
des en la realizacion de actividades requiere apoyos externos; la valoracion del propio desempefo
depende en gran medida del juicio docente o de pares avanzados. Por su parte, los expertos poseen
mayor control sobre sus actividades, una alta capacidad para valorar los logros obtenidos y perfec-
cionar la ejecucion, y una robusta articulacion de sus recursos cognitivos que explica su capacidad
de innovar en el quehacer profesional. En este proceso de cesion y traspaso progresivo de control y

15 coLL 1999.
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responsabilidad hacia el estudiantado, los docentes o, en su caso, los pares mas avanzados juegan
un rol imprescindible mientras se requiera lo que Rogoff llamé participacion guiada®; esto es, las ac-
ciones que realizan los miembros mas expertos a fin de graduar la dificultad de las tareas y propor-
cionar apoyos necesarios para afrontarlas. Para que esta participacion guiada por el ensefiante ten-
ga lugar es imprescindible inferir de las actuaciones del estudiantado sus necesidades de aprendiza-
je.

e Deben ser instrumentos que promuevan la reflexién continuada y permitan generar procesos de au-
torregulacion en pro de mejorar el desempefio. La actividad reflexiva y de autorregulacion del estu-
diantado mediante las rdbricas se convierte en una pieza esencial. Apelando a los aportes de
Schon'’, los procesos de reflexion no se limitan a los momentos de deliberacion previa, sino que
también se producen durante y después de la accién. Las rdbricas promueven reflexion antes de la
accion en tanto los estudiantes analizan lo que se espera que alcancen con su desempefio y les
permitan anticipar la propia actividad. Permiten reflexion en la accion, en tanto los estudiantes cuen-
tan con las especificaciones de las dimensiones y criterios de desempefio a dominar mediante la ac-
tividad, lo cual les permite realizar ajustes necesarios justo en el momento en que la realizan. Por otra
parte, las rubricas promueven reflexion después de la accién, en la medida en que los estudiantes
pueden retornar a la rdbrica y valorar los alcances de su desempefio e identificar el nivel alcanzado y
trazar acciones futuras gue le permitan obtener un mejor desempefio. Algunas preguntas clave para
promover la reflexion después de la accién podrian ser: ¢qué logré? ¢qué me falta por alcanzar?
¢ qué permitira que mejore mi propio desempefio? ¢ en futuras ocasiones en qué aspectos de la acti-
vidad debo focalizar mi atencion?

Las rubricas, al especificar los criterios de desempefio en la solucion de una actividad, promueven que los
estudiantes reflexionen de manera continuada sobre los alcances de su propio desempefio. En cuanto a los
procesos de autorregulacion que se producen cuando el estudiantado valora en conjunto una rubrica, la utili-
zacion de este instrumento le permite apreciar las dimensiones que constituyen la realizacion una actividad y
los diversos niveles de desempefio que la integran. Por su parte, el analisis de los diversos niveles de
desempefio, promueve que el estudiantado ubigue los estandares més altos y de una manera orientada dirija
sus esfuerzos hacia ellos. La autorregulacion juega un papel relevante, en tanto que los estudiantes pueden
identificar su nivel de pericia y sus propios alcances, al mismo tiempo gue tratan de alcanzar los estandares
mas altos en la realizacion de la actividad. Las rdbricas favorecen procesos de autorregulacion cuando se
gestan comparaciones entre el desempefio alcanzado y los modelos construidos por la observacion de la
practica de los expertos o del propio ejercicio en tareas previas. Asi, las rubricas ayudan a hacer explicito el

16 ROGOFF 1993.
17 SCHON 1987.
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transito de novatos a expertos, lo cual facilita que los estudiantes generen modelos mentales con los que
contrastar su desempefio.

En sintesis, algunos puntos criticos en la construccion de rubricas orientadas a la evaluacion de competen-
cias en Educacion Superior, radican en la seleccion de situaciones altamente relevantes para el quehacer
profesional; en que las actividades representen un reto para los estudiantes donde logren integrar conoci-
mientos; en que sean instrumentos eficaces para promover el didlogo y la socializacion; en que activen me-
canismos de cesién y traspaso progresivo de control y responsabilidad hacia el estudiantado; y en que sean
instrumentos que promuevan la reflexién continuada a fin de establecer acciones futuras en pro de mejorar el
desempefio. Estos cinco aspectos implican generar espacios de sinergia entre el curriculo y la préactica profe-
sional.

Considerando los dos anteriores apartados se describe una experiencia en la construccion de rubricas donde
participaron docentes de licenciatura pertenecientes a diversas carreras de una universidad publica mexica-
na. Esta experiencia tuvo éxito no solo por el trabajo colaborativo en la construccién de rabricas, sino porque
propicio el andlisis de la practica educativa desde los esquemas con los que actdan los docentes y les permi-
ti6 vislumbrar alternativas para configurar su quehacer docente; un proceso vital para transitar hacia una nue-
va cultura educativa y formativa en la Educacion Superior.

4. Experiencia en la elaboracion de rabricas

La experiencia que se describe a continuacién se enmarca en un seminario-taller impartido a docentes de
Educacion Superior, como parte de la cartera de cursos de actualizacion docente que imparte una universi-
dad publica mexicana. El centro educativo donde se desarroll6 la experiencia, tiene como caracteristica prin-
cipal que es multidisciplinario. En dicho seminario-taller (con duracion de 30 horas), participaron alrededor de
35 docentes de las carreras de Medicina, Quimica, Administracion, Contaduria, Turismo Sustentable y Politi-
cas Publicas. La edad promedio de los docentes fue alrededor de los 37 afios y cerca del 70% eran muijeres.
El seminario-taller sentd sus bases en el trabajo colaborativo entre los mismaos docentes, exposiciones dialo-
gadas por parte del docente a cargo del curso, revision de variados ejemplos de rabricas, modelado sobre
cOmo construir rabricas y la guia de una rubrica construida ex profeso para el propio seminario-taller.

4.1. Fases de la experiencia

La experiencia se desarroll6 en cuatro fases. En la primera fase, se revisaron enfoques educativos centrados
en el desarrollo de competencias, con miras a diferenciar entre aquellos enfoques que ponderan la adquisi-
cion de habilidades acotadas y ligadas exclusivamente al campo laboral, y aquellas corrientes donde se enfa-
tiza la adquisicion de competencias ligadas al aprendizaje continuo, al desarrollo de capacidades abiertas y
transferibles a diversos escenarios, pero sobre todo a la formacion de capital humano que integre capacida-
des intelectivas, destrezas y valores, que permiten a los individuos dar respuesta a los requerimientos de la

41

OBSERVAR 2012. 6, 31-48 ISSN: 1988-5105

www.observar.eu



Gabriela de la Cruz; Luis Felipe Abreu Rubricas, curriculo y trabajo docente colaborativo...

préactica profesional presente y mantener su capacidad en el futuro. En esta primera parte, los participantes
identificaron las competencias (transversales y especificas) que buscan desarrollar en la formacion de sus
estudiantes y describieron de qué manera favorecen los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion
de las mismas. Después, realizaron ejercicios para mapear las competencias deseables a desarrollar en los
estudiantes (a partir de los campos profesionales) y sus diferentes niveles de desempefio (de novato a exper-
to), y seleccionaron situaciones de aprendizaje altamente relevantes para el quehacer profesional, que pudie-
sen servir como detonadoras para construir dichas competencias. De esta actividad, los docentes eligieron
por parejas una competencia con la que trabajaron a lo largo del seminario-taller.

La segunda fase estuvo orientada a ofrecer sustentos tedricos y metodoldgicos sobre la evaluacion auténtica
y el cambio de paradigma del que forma parte. Se analizaron los vinculos entre la evaluacién auténtica y los
enfoques por competencias centrados en el aprendizaje de capacidades abiertas, enfatizando el abanico de
instrumentos de evaluacion a utilizar; entre ellos, las rdbricas. De la evaluacion auténtica se enfatizaron los
siguientes aspectos: esta centrada en la valoracion de desempefios (valoran lo que las personas realizan);
busca evaluar en contexto y situaciones especificas que sean representativas del quehacer profesional; per-
sigue la valoracion de procesos a fin de perfeccionar la construccion de saberes (conceptuales, procedimen-
tales y actitudinales) favoreciendo ante todo una finalidad formativa; promueve procesos de heteroevaluacion;
emplea distintos instrumentos a fin de recopilar diferentes evidencias sobre el desempefio alcanzado®. En
esta segunda parte, se especificaron pautas para elaborar ribricas, donde se subray0 la importancia de que
las actividades representaran retos para los estudiantes donde lograran integrar conocimientos; fuesen ins-
trumentos eficaces para promover el didlogo y la socializacién; activaran mecanismos de cesion y traspaso
progresivo de control y responsabilidad hacia el estudiantado y obrasen como instrumentos que promovieran
la reflexion continuada a fin de establecer acciones futuras en pro de mejorar el desempefio.

En la tercera fase, los participantes, distribuidos en parejas, se dieron a la tarea de disefiar y construir rabri-
cas. Para ello se les ofrecié apoyo permanente y se les brindaron diversos ejemplos a fin de que sirvieran de
modelos para la elaboracion de sus propias rubricas. Con el propdsito de que los participantes del seminario-
taller lograran articular los curricula con la elaboracién de rdbricas se realizo lo siguiente.

e A partir de la eleccion de la competencia que hubiesen elegido (fuese transversal o especifica) se les
pidié que elaboraran una rubrica holistica donde se especificaran por lo menos tres niveles de
desempefio a alcanzar durante todo el itinerario académico del estudiantado. Los niveles fueron: ba-
jo, intermedio y avanzado. En el primer nivel se ubico el primer tramo de la formacién del estudianta-
do, el intermedio la fase media y por dltimo el avanzado reflejé los estandares de salida que se espe-
raria con la formacién del estudiantado. Como ejemplo, la siguiente tabla muestra una rubrica holisti-
ca con tres niveles de desempefio a alcanzar en una competencia transversal.

18 p)AZ BARRIGA: HERNANDEZ 2002.
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Tabla |
Ejemplo de competencia transversal y sus niveles de desempefio
Utilizar la investigacion cientifica para la toma de decisiones profesionales utilizando diversas bases de datos acadé-
micas, fijando criterios para la seleccion de materiales (utilizando palabras clave, operadores booleanos, intervalos de
tiempo) a fin de identificar articulos relevantes, descartando articulos de opinién y/o de metodologia débil.

No distingue entre blisquedas de informacién estratégica
1. Nivel bajo en bases de datos académicas y en buscadores genera-
les (Yahoo, Google).
Distingue entre busquedas de informacion estratégica en
bases de datos académicas y busquedas informales por
intemet. Explora bases de datos académicas fijando
2. Nivel intermedio criterios para la seleccién de materiales (palabras clave,
operadores booleanos, intervalos de tiempo) e identifica
aportaciones gque puede emplear para tomar decisiones
en su préactica profesional.
Utiliza diversas bases de datos fijando criterios para la
seleccién de materiales (palabras clave, operadores
booleanos, intervalos de tiempo), selecciona y recupera
articulos. Sabe interpretar la investigacion y establece
vinculos que le permite tomar decisiones en su practica
profesional.
Fuente: original de los autores.

3. Nivel avanzado

e Con posterioridad a que cada equipo de participantes elaborara una rabrica holistica sobre la compe-
tencia elegida (fuese transversal o especifica), el siguiente paso fue identificar situaciones de apren-
dizaje que fuesen altamente significativas para la construccion de la competencia a desarrollar y que
resultaran congruentes con los saberes a aprender en las asignaturas que impartian los docentes.
Asi por ejemplo, para el desarrollo de la competencia transversal referida en la tabla |, se seleccion6
como actividad relevante la elaboracion de ensayos en que los estudiantes, ademas de lograr confi-
gurar una postura critica ante una problemética particular, hicieran uso de la investigacion cientifica y
realizaran busguedas estratégicas en bases de datos académicas. Con los niveles descritos en la ta-
bla holistica, se elaboro la siguiente rdbrica analitica que fue elaborada para el nivel intermedio de
formacion de la competencia transversal descrita.
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Rubrica para elaborar ensayos (individuales o por equipo)

Tablall

Dimensiones a evaluar

1. iNecesitas
esforzarte mas!

2. Puedes hacerlo
mejor

3. Buen trabajo

4., Excelente trabajo

Puntaje

Desarrollo y estructura
delas ideas. El grado en
gue el autor proporciona
una estructura detallada y
bien pensada que le per-
mite el desarrollo de las i-
deas principales conteni-
das en el escrito.
Organizacion. El autor
demuestra en sus ideas
un orden l6gico, cohe-
rencia y transiciones
adecuadas.

Correccidn. El autor de-
muestra un empleo cor-
recto de: ortografia, pun-
tuacion, sintaxis y manejo
de mayusculas y minUs-
culas.

Uso de diversas fuen-
tes. El autor emplea li-
bros, articulos de inves-
tigacion, notas periodis-
ticas, paginas web, entre
otros, para obtener infor-
macion sobre el tema del
ensayo.

Busqueda de informa-
cion. El autor utiliza de
manera estratégica distin-
tas bases de datos.

OBSERVAR 2012. 6, 31-48

Desarrollo minimo
de ideas; pocos de-
talles o no relacio-
nados que poco le
permite construir una
postura personal y
critica sobre la
tematica.
Organizacion azaro-
sa 0 endeble.

Errores reiterativos
de ortografia, pun-
tuacion y sintaxis que
son desproporciona-
dos en cuanto ala
longitud y compleji-
dad del escrito.

No utiliza fuentes pa-
ra construir el ensa-

yo.

No realiza busque-
das estratégicas en
bases de datos nien
buscadores genera-
les (Yahoo, Google).

Desarrollo poco ela-
borado de las ideas;
detalles repetitivos
gue poco le permite
construir una postura
personal y critica
sobre la tematica.

Lapsus en la organi-
zacion y la coheren-
cia.

Algunos errores de or-
tografia, puntuacion y
sintaxis que no inter-
fieren en la comunica-
cién.

Utiliza por lo menos
una fuente para cons-
truir el ensayo.

Realiza busquedas de
informacién tanto en
bases de datos aca-
démicas como en
buscadores generales
(Yahoo, Google), aun-
que los criterios que
utiliza son arbitrarios y
azarosos.
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Profundidad en el
desarrollo de las
ideas, con apoyo
en detalles rele-
vantes y elabora-
dos.

Organizacion
coherente y logica.

Pocos errores de
ortografia, puntua-
cién y sintaxis
comparados con
la longitud y com-
plejidad del escrito.

Utiliza dos fuentes
para construir el
ensayo.

Distingue entre
busquedas de
informacién estra-
tégica en bases de
datos académicas
y en buscadores
generales (Yahoo,
Google). Explora
bases de datos
académicas fijan-
do criterios para la
seleccion de mate-
riales (palabras
clave, operadores
booleanos, interva-

Profundidad y com-
plejidad en las ideas,
con apoyo en detalles
pertinentes, atractivos
y enriquecedores. Evi-
dencia de andlisis y
reflexion.

Organizacion cuida-
dosa, ingeniosa y sutil.

Control total del uso
adecuado de reglas
de ortografia, puntua-
cion, sintaxis y mayus-
culas.

Utiliza tres fuentes
para construir el en-
sayo.

Utiliza de manera pre-
ferente busquedas de
informacion estratégi-
cas en bases de da-
tos académicas em-
pleando criterios de
seleccion de materia-
les (palabras clave,
operadores boolea-
nos, intervalos de
tiempo).
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Referencias. El autor dis-
tingue entre sus ideas y
las aportaciones de los
autores, lo cual se refleja
en un uso adecuado de
las citas en el texto.

No distingue entre
sus ideas y las apor-
taciones de los auto-
res. Omite las fuen-
tes consultadas.

Ocasionalmente dis-
tingue entre sus ideas
y las de los autores. Al
final del texto apare-
cen las referencias
consultadas.

los de tiempo).
Distingue entre
susideasy las de
los autores. Colo-
ca entre paréntesis
el nombre del au-
tor, afio y paginas
consultadas. Al fi-
nal del texto sefia-

Utiliza consistente-
mente las normas pa-
ra citar dentro del tex-
to. Coloca entre pa-
réntesis el nombre del
autor, el afio y las pa-
ginas consultadas. Al
final del texto incluye

la las referencias
consultadas.

las referencias emple-
adas.
TOTAL

Fuente: original de los autores.

Por ultimo, en la cuarta fase, se presentaron en plenario las propuestas y se discutieron a fin de perfeccionar-
las, en aras de que se conviertan en instrumentos validos y reconocidos por la propia comunidad académica.

4.2. Algunos resultados de la experiencia

Un aspecto a destacar es que los docentes lograron visualizar desde sus programas de estudio y su queha-
cer docente las competencias que pretende fomentar la institucion educativa. Es decir, establecieron cone-
xiones entre las competencias transversales (aquellas que comparten todos los programas de estudio) y
especificas (propias de cada programa de estudio) con las asignaturas que imparten. Esto fue de suma im-
portancia pues gran parte de los docentes expresaron que seguian centrados en la imparticion de contenidos
descritos en los temarios de cada asignatura pero no habian logrado encontrar la conexion entre esos conte-
nidos y las competencias que se pretenden desarrollar en los estudiantes. Esta constatacion lleva a un primer
punto critico en el disefio curricular enfocado al desarrollo de competencias: guiar a los docentes para articu-
lar las competencias a fomentar en los estudiantes (especificadas como estandares de salida) con el itineario
formativo en que se hallan inmersos. La importancia de este aspecto se concreta, por un lado, en la aclara-
cion de cémo las asignaturas contribuyen al desarrollo de dichas competencias; por otro, en la determinacion
de los diferentes niveles de desempefio que deberan alcanzar los estudiantes segun la fase formativa en que
se encuentren. Por ejemplo, no sera lo mismo lo que se espere en un estudiante de primer afo de la carrera,
gue lo gue se especifique para un alumno que curse el tltimo afio. La complejidad de las tareas, asi como el
perfeccionamiento de la ejecucién tendra que ir incrementando de manera paulatina, en la media que se
ofrecen andamios al desempefio.

Un segundo aspecto es que, cuando los docentes comenzaron a seleccionar situaciones de aprendizaje en
las que se desplegaran habilidades para alcanzar las competencias transversales, concluyeron que dichas
situaciones tendrian que ser compartidas por todos los programas, y que se podria elaborar una serie de
rubricas con la participacion de profesores de todas las carreras pertenecientes al centro universitario y con
ello favorecer el trabajo multidisciplinario. Para ello, se les propuso elaborar rubricas holisticas donde se iden-
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tificara la competencia a desarrollar y por lo menos tres niveles de desempefio: un nivel avanzado en la ad-
quisicion de la competencia (que se corresponderia con la dltima fase en la formacion de los estudiantes); un
nivel intermedio (en el que se describid lo que se alcanzaria a la mitad del trayecto formativo de los estudian-
tes) y por ultimo un nivel inicial (caracteristico de la primera etapa formativa de los estudiantes). De esta acti-
vidad, se deriva un segundo punto critico en la elaboracién de rubricas y la evaluacién de competencias: la
construccion de rabricas de las competencias transversales requiere el trabajo colaborativo de los docentes,
lo que impulsaria la revitalizacion del trabajo colegiado y el enriquecimiento de la vida académica.

Un tercer aspecto se vincula con las conexiones gque lograron encontrar los docentes entre las competencias
especificas y las asignaturas que imparten. Para ello, se les propuso la siguiente ruta: primeramente, deter-
minar cual era el nivel de desempefio mas alto que se buscaba desarrollar en los estudiantes al final de los
estudios; en un segundo momento, describir cual era el nivel de desempefio mas alto que se podria desarro-
llar en la fase intermedia de la formacién profesional y, por Ultimo, cual seria el nivel de desempefio mas alto
gue se podria alcanzar en la fase inicial de la formacion profesional. Con posterioridad, situaron la asignatura
gue impartian en su plan de estudios y establecieron cual podria ser el nivel de desempefio deseable depen-
diendo de la fase formativa en que se ubicaran los estudiantes. De esta manera los docentes se cuestionaron
cual seria el nivel esperado en términos de aprendizaje atendiendo al trayecto formativo de los estudiantes, y
de qué manera se podrian encadenar el aprendizaje adquirido con la siguiente fase formativa hasta alcanzar
el estandar de salida de las competencias. Asi, un tercer punto critico en la elaboracion de rubricas es encon-
trar las conexiones entre las competencias especificas y las asignaturas que integran el mapa curricular, de
tal suerte gque los conocimientos se encuentren vinculados a situaciones de aprendizaje en las que, incre-
mentando el nivel de complejidad de manera paulatina, se adquieran las competencias previstas.

5. Reflexiones finales

El presente articulo tuvo como propdsito discutir de qué manera se articula el curriculo con el disefio y el uso
de rdbricas en la Educacion Superior, asi como narrar una experiencia que tuvo lugar en una universidad
publica mexicana, en la gue un colectivo docente busco generar puntos de convergencia entre el curriculo y
la construccion de rabricas. Del presente articulo, cabe destacar que, en la actual sociedad del conocimiento,
aquellos curricula cuya configuracion ha quedado restringida a la adquisicion de conocimientos prioritaria-
mente declarativos (centrados en temarios con exceso de contenidos), que poco favorecen la colaboracion,
en los que el disefio de situaciones de aprendizaje se circunscriben a los espacios aulicos y cuyos mecanis-
mos de evaluacion se centran en pruebas objetivas, tienen pocas posibilidades para responder a la forma-
cion de profesionales que desarrollen capacidades intelectivas, interpersonales, de toma de decisiones e
innovadoras que los conviertan en promotores de cambio y de transformacién social. Un curriculo para el
desarrollo de competencias apuesta ante todo por el disefio de ambientes de aprendizaje altamente significa-
tivos para el ejercicio profesional; apuesta por la integracion de teorias y metodologias propias del campo
profesional pero que también llegue a establecer conexiones con otras disciplinas y profesiones, a fin de
construir marcos explicativos mas amplios que recuperen distintos puntos de referencia; y, por Ultimo, apues-
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ta por establecer espacios especificos para que el alumnado sea capaz de intervenir gradualmente y solucio-
nar problematicas que le permitan contender con retos que tendré& que resolver en el futuro como profesional.
En este sentido, el curriculo se presenta como un espacio vivo, que establece conexiones con el entorno y
busca armonizar el trinomio evaluacion, aprendizaje y ensefianza. Incluso podria decirse que, en enfoques
educativos por competencias, seria conveniente establecer como punto de origen a la propia evaluacion.
Sobre esta Ultima afirmacién conviene resaltar que, en un curriculo orientado al desarrollo de competencias,
los componentes esenciales son los estandares de salida, por lo que se vuelve imprescindible fijar qué se va
a evaluar en términos de desempefios al egreso de los estudios y las evidencias que daran cuenta de dichos
desemperios. De aqui, se deberia deducir qué se va a aprender; una operacién en la que el mapeo de las
actividades que desarrollan los expertos y la proyeccion de lo que la sociedad demandara a la profesion en
un futuro configuran los saberes y el tipo de situaciones de aprendizaje. Por Ultimo, se seleccionarian las es-
trategias y metodologias de ensefianza que permiten anclajes entre el aprendizaje y la evaluacion. Atendien-
do a esta logica, el disefio y uso de las rdbricas adquiere sentido en tanto permiten establecer qué se va a
evaluar, qué se aprendera 'y como se ensefiarg; es decir, las rdbricas conjuntan el trinomio ya referido, explici-
tan procesos de formacion y coadyuvan a la propia autorregulacion del estudiantado a fin de ofrecer anda-
mios que promuevan la reflexion y analisis constante de su propio desempefio.

En la experiencia descrita, el punto crucial fue darle sentido a las competencias especificadas en el curriculo
desde el propio ejercicio docente; en otras palabras, un reto importante fue traducir el curriculo orientado al
desarrollo de competencias a situaciones de aprendizaje donde se ponderen los saberes (conocimientos,
habilidades, actitudes) y los niveles de desempefio dependiendo del tramo formativo en que se encuentre el
estudiantado. El trabajo colaborativo entre docentes se convirtié en una pieza fundamental que contribuy6 a
apropiarse del propio curriculo y generd conexiones entre las competencias genéricas y especificas, por un
lado, y las asignaturas que se impartian, por otro. Al mismo tiempo, el trabajo colaborativo entre los partici-
pantes permiti6 establecer vinculos y secuencias entre las distintas asignaturas y los desempefios a alcanzar,
tanto a nivel horizontal (entre las asignaturas pertenecientes a un ciclo particular) como a nivel vertical (a lo
largo de todo el trayecto formativo que integre la carrera o licenciatura). De esta experiencia queda pendiente
la validacién propia de las rubricas elaboradas; la puesta en comun con el estudiantado a fin de realizar ajus-
tes; su utilizacibn como instrumentos compartidos que promuevan la autorregulacion; y la continuacion del
trabajo colegiado en torno a la elaboracion y uso de rabricas.

A manera de cierre, se enfatiza que la principal virtud de las rabricas es clarificar y explicitar las actividades y
los desempefios a alcanzar. Asi, los procesos formativos se convierten en asuntos publicos en los que, tanto
estudiantes, profesores como autoridades adquieren mayor responsabilidad. Probablemente, el mayor reto
sea la seleccion de situaciones de aprendizaje que promuevan la integracién de saberes, pero que actlien al
mismo tiempo como mecanismos que confronten al estudiantado con el presente y futuro de su quehacer
profesional.
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