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Resumen

La evaluación de los aprendizajes sigue 
siendo uno de los elementos más con-
trovertidos y difíciles para los docentes. 
Entre algunas soluciones recientes, sur-
gen metodológicas y técnicas como las 
erúbricas que pretenden ayudar a resol-
ver esta situación, a sabiendas de que los 
contextos de enseñanza son diferentes, 
por lo que no cabe una única solución 
para todos los casos, sino medidas espe-
cíficas y adaptadas a los contextos donde 
los docentes se ayudan desde el apoyo 
institucional y las comunidades de prác-
ticas. El presente trabajo expone la evo-
lución de un servicio de erúbricas [1] que 
partió desde la experiencia de diversos
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Abstract

The evaluation of learning remains one 
of the most contentious and difficult for 
teachers elements. Methodological and 
technical solutions as erúbricas they 
claim to solve this situation, knowing that 
teaching situations are very different so it 
can not be a single solution for all cases, 
but specific measures suited to contexts 
where teachers will arise help from com-
munities of practice. This paper presents 
the evolution of a service erúbricas [1] 
which departed from the first experience 
paper rubrics, and with time and various 
educational projects first innovation and 
R & D + i [2] more later, it has evolved 
with the support of a community of 



82

proyectos de innovación educativa pri-
mero, y proyectos de I+D+i [2] más tar-
de, que ha evolucionado con el apoyo de 
una comunidad de prácticas [3] y el inter-
cambio de experiencias entre docentes e 
investigadores. En este artículo se mues-
tran los resultados y funcionalidades de 
este servicio logrados hasta el momento 
de su publicación.

Palabras clave: Rúbricas, rúbricas elec-
trónicas, diseño de rúbricas, evaluación 
formativa, herramientas de evaluación, 
sistemas federados.

practice [3] and the exchange of expe-
riences between teachers and resear-
chers. In this article showing the results 
and functionality of this service achieved 
to date of this publication.

Key words: Performance Based As-
sessment, Scoring Rubrics, Evaluation 
Methods, Reliability, Higher Education.

Evolución en el diseño y funcionalidad de las rúbricas

Introducción

Existe un número considerable de estudios que establecen una relación positiva entre el 
enfoque de evaluación formativa y la mejora de los aprendizajes (Falchikov y Boud, 1989; 
Falchikov y Goldfinch, 2000; Brown y Glaser, 2003; Falchikov, 2005; López Pastor, 2009; 
Blanco, 2009; Sánchez González, 2010), especialmente cuando este enfoque posee “un 
modelo de colaboración” donde los docentes establecen una comunicación más cerca-
na a los estudiantes para compartir los criterios y comprensión sobre los indicadores y 
las evidencias de aprendizaje. De alguna forma comparten ambos la responsabilidad 
para seleccionar y aplicar los criterios (Falchikov, 1986). Aquí las prácticas educativas se 
centran más en el cómo se produce el aprendizaje que en los logros y objetivos de ense-
ñanza; al mismo tiempo, se preocupa tanto en interpretar y comprender la evaluación 
de los aprendizajes como en elevar el nivel de los resultados. Como dice Bain (2007: 169) 
en su conocido libro sobre los docentes innovadores: “Estos profesores extraordinarios 
utilizaban la calificación para ayudar a los estudiantes a aprender, no solo para clasificar 
y jerarquizar sus esfuerzos”. 

 Es evidente que con una comunicación más estrecha y permanente entre los 
docentes y sus estudiantes sobre el aprendizaje, sobre cuáles son los indicadores, las 
evidencias y los criterios de evaluación en las tareas, se obtienen mayores logros de 
aprendizaje que si sólo nos preocupamos al final del proceso de comprobarlo con un 
examen. En cualquier caso, siempre “la validez de una evaluación para el aprendizaje 
dependerá de hasta qué punto la interpretación y el uso de ésta conduce al aprendizaje” 
(Hargreaves, 2007). Este enfoque a veces puede resultar difícil para ciertos contextos 
educativos por el número elevado de los estudiantes en los grupos y la heterogeneidad 
siempre de los mismos. No obstante, se ha demostrado que las rúbricas ofrecen una 
solución que mitiga en parte estos problemas y, al mismo tiempo, ofrecen una meto-
dología muy práctica y exitosa durante el proceso de evaluación formativa tanto para la 
autoevaluación (Overveld y Verhoeff, 2013; Panadero y Alonso-Tapia, 2013; Martínez-
Figueira, Tellado-González y Raposo-Rivas (2013) como para la evaluación entre pares, el 
trabajo colaborativo e interdisciplinar (Serrano, Hernández, Pérez y Biel, 2013; Raposo, 
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Cebrián y Martínez, 2014), y en programas donde median la distancia y las tecnologías, 
como las prácticas externas, en la que esta metodología se hace imprescindible para 
el empleo de eportafolios (Moril, Ballester y Martínez, 2012; Cebrián, 2011a; 2011b). 
Mostrándose principalmente estas ventajas en la recopilación de evidencias por los es-
tudiantes en sus eportafolios, y los análisis y evaluaciones posteriores con los tutores, 
facilitando una comunicación más clara entre ambos. 

 Las rúbricas tradicionalmente han sido instrumentos y técnicas para la evalua-
ción no necesariamente por competencias; si bien, hoy este enfoque de la evaluación es 
generalizado. En cualquier caso, y como podremos ver más adelante, las rúbricas prin-
cipalmente se componen de indicadores y evidencias ponderadas a los que se asignan 
los criterios. Como metodología, las rúbricas se han aplicado para muchos objetivos, 
niveles educativos y modalidades diferentes de enseñanza (enseñanza a distancia, eva-
luación formativa, evaluación en colaboración, etc.); encontrándonos en la actualidad 
con una amplia y dilatada literatura sobre investigación educativa en esta temática (An-
drade, 2005; Jonsson y Svingby, 2007; Luxton-Reilly, 2009; Panadero y Jonsson, 2013). 
No obstante, frente a esta larga trayectoria, hay que considerar que los contextos educa-
tivos han cambiado como igualmente sus prácticas, sobre todo con la incorporación de 
nuevas tecnologías que permiten mayor interactividad entre los recursos y los usuarios, 
socializando mejor los aprendizajes (p. e. con Internet, las redes sociales, …), con mayor 
movilidad de los usuarios (p. e. mlearning), y posibilitando, en general, nuevas oportuni-
dades e innovadores modelos pedagógicos.

 La innovación educativa posee de alguna forma un equilibrio no siempre estable 
con las innovaciones tecnológicas, son ritmos y velocidades distintas, pero es a veces la 
primera la que plantea nuevas necesidades tecnológicas con el resultado de innovadores 
recursos y herramientas; y en otras ocasiones, son las innovaciones tecnológicas las que 
permiten pensar en nuevas formas de comunicarnos y nuevos modelos de enseñanza 
y aprendizaje para la educación. Y es precisamente esta velocidad de la innovación tec-
nológica, la que no permite mucho tiempo para la experimentación y la investigación 
sosegada, pues cuando logramos los primeros resultados en las evaluaciones nos encon-
tramos con nuevas soluciones tecnológicas. Es por todo ello que para poder establecer 
un equilibrio más estable y fructífero entre ambas innovaciones, las prácticas sociales 
requieren de cambios permanentes con el uso de esas mismas innovaciones tecnológi-
cas, y con ayuda de comunidades de prácticas en Internet (Vasquez, 2011); de modo tal 
que, hoy una herramienta didáctica que no tenga una comunidad de prácticas experi-
mentando, evaluando y orientando su funcionalidad, no evoluciona pedagógicamente ni 
tampoco tecnológicamente. Las innovaciones y sus procesos de mejora deben plantear 
modelos de comunicación e intercambio permanente entre ambas innovaciones, por 
muy separadas que se encuentren las áreas de conocimiento, sus investigadores y do-
centes necesitan un enfoque más interdisciplinar en su trabajo.

Las rúbricas electrónicas

Existen en el mercado rúbricas digitales –erúbricas- que recogen el diseño de las rúbri-
cas de papel tradicionales. Sin duda han permitido mayor interactividad y comunicación 
entre los usuarios, pero han partido desde la misma concepción pedagógica que las rú-
bricas tradicionales o “cuadradas” (por estar ubicadas en tablas o rejillas).

 Las ventajas más destacadas de la erúbrica y los eportafolios podrían resumirse 
en las siguientes (Cebrián, 2011a; 2011b):
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• Mejor autonomía por parte de los estudiantes para visionar su estado de compe-
tencias adquiridas, y cuáles les quedan aún por lograr en cualquier momento.

• Una definición de criterios más objetiva y su conocimiento desde el principio del 
curso.

• Más conocimiento y rapidez por parte del docente para detectar competencias 
difíciles de alcanzar por los grupos o individualmente (p. e. podemos comprobar  
qué competencia tiene más problemas para lograrse por todos los estudiantes,
o también podemos ver en un estudiante en qué competencias suele tener más 
dificultades).

• El docente dispone de mayor capacidad y rapidez para la reedición y cambio de 
contenidos en la erúbrica. 

• Más inmediatez en el proceso de comunicación y evaluación profesor-estudiante.

• Más posibilidades de colaboración en una misma erúbrica o en un mismo curso 
entre docentes, no importa el tiempo y el espacio.

• Más rapidez y automatización en la evaluación. 

• Un trabajo paulatino, acumulativo y constructivo por parte del estudiante que des-
de una estructura temporal y organizativa avanza a su ritmo.

 Una erúbrica “cuadrada” puede partir desde un diseño de una o varias tareas, 
como también desde la concepción de una o varias competencias. En cualquier caso 
suele tener por lo general un conjunto de elementos relacionados con un objetivo de 
aprendizaje, como vemos en el gráfico  n.º 1. En la primera columna suelen situarse las 
categorías de la tarea o los diferentes indicadores de la competencia, desde la que se 
elige para cada uno de estos elementos el número de niveles de desempeño, los logros 
con un ranking de los criterios en los que pueden presentarse las evidencias, siendo 
éstas últimas las descripciones de las respuestas (las conductas, los productos, los pen-
samientos, los procesos...) claros y concretos que puede mostrar un estudiante cuando 
realice el programa.
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Fuente: Elaboración propia.

Imagen 1. Ejemplo de erúbrica cuadrada, herramienta “Agora Virtual”. 

 A pesar de estas ventajas digitales indiscutibles de las erúbricas, no han recogi-
do las constantes mejoras que las prácticas pedagógicas plantean cuando encuentra las 
limitaciones en los diferentes contextos docentes. Veamos a continuación cuáles fueron 
las que encontramos en nuestro trabajo por mejorar un servicio de erúbrica a una comu-
nidad importante de usuarios.

Razones que motivaron los cambios en el diseño de las rúbricas 
de Gtea

Desde 1997 trabajamos por mejorar las prácticas externas mediante proyectos de inno-
vación educativa dentro de un grupo consolidado de investigación  Gtea-[4]. Donde he-
mos aplicado metodologías primero de portafolios y más tarde se añadieron las rúbricas, 
como una solución para aplicar los mismos criterios y solicitud de evidencias consensua-
das entre todos los tutores del mismo practicum (Cebrián y Monedero, 2009).

 Las primeras rúbricas tuvieron un diseño cuadrado y en soporte papel, pasando 
más tarde por hojas de Excel y bases de datos similares a las de otros autores (Campbell, 
2008) como paso previo para llegar por último a la creación de un eportafolios con una 
erúbrica como fue ÁgoraVirtual (Gráfico 1). Donde pudimos comprobar las ventajas de 
lo digital y su integración en una plataforma, pero con el tiempo también las limitaciones 
de su diseño “cuadrado” para responder a la evolución y los cambios del modelo peda-
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gógico (Cebrián, Raposo y Accino, 2008; Cebrián y Accino, 2009). Desde estas primeras 
experiencias y durante estos años hemos acumulado una serie de razones por las cuales 
optamos por un diseño nuevo de erúbrica más flexible en lo pedagógico y soportado 
en tecnología de federación. Veamos estos dos aspectos por separado, dedicando más 
tiempo al primero por ser el objetivo principal del presente trabajo.

La realidad de la práctica docente demanda evidencias más flexibles y perso-
nalizadas

En las situaciones de enseñanza cada evidencia puede ser lograda por los distintos es-
tudiantes en un orden diferente (según su estilo de aprendizaje, las oportunidades e 
intereses, etc.) y no obligatoriamente con el orden establecido por el profesor en las 
erúbricas cuadradas. Es decir, pronto observamos la necesidad de una mayor flexibilidad 
en la recogida y presentación de evidencias de los estudiantes para lograr una mayor 
personalización del aprendizaje. Por lo que el diseño de graduación de estas evidencias 
resultaba ficticio y arriesgado.

Valor y criterios diferentes en las evidencias

En las erúbricas cuadradas cada evidencia puede tener un valor y ponderación diferente, 
pero tras esto y de alguna forma están obligadas a seguir un orden según este valor y 
escala ordinal en la rejilla. Esto no sería un gran problema si no estuvieran tan relacio-
nadas la presentación de evidencias con los criterios, pues cada evidencia pueden ser 
lograda por los estudiantes con diferentes criterios de éxito. Cuando marcamos en un 
nivel de evidencia de una erúbrica cuadrada como válido, esto quiere decir que todas las 
anteriores evidencias han sido logradas exitosamente en su totalidad, cuando sabemos 
que esto no es cierto ni posible, pues cada evidencia suele ser presentada con diferentes 
logros, y por tanto, con distintos criterios.

Limitaciones en el número de indicadores y evidencias con respecto a todas 
y cada una de las competencias

Otro tanto podríamos decir como en el punto anterior, pero con respecto al valor pon-
derado de los criterios y el número diferente de casillas asignadas en cada competencia 
y a cada indicador. Por ejemplo, en una erúbrica cuadrada al crearla estamos obligados 
desde el inicio a elegir un número de evidencias y/o indicadores por lo que, esto fuerza y 
obliga a todo el resto de competencias y/o indicadores a tener este mismo número (ver 
ejemplo Imagen 1).

El aprendizaje y la enseñanza “bancaria” frente al modelo constructivista del 
aprendizaje

El aprendizaje se produce cuando se posibilita un cambio de perspectivas, creencias, 
comprensión y mejora en la capacidad interpretativa en los estudiantes; desde las situa-
ciones que propicia el docente con los contextos y recursos de que dispone. En una en-
señanza donde se utilizan las erúbricas y las evidencias como técnica para lograr mayor 
objetivad en la evaluación de los logros de aprendizajes, considerar que se han logrado 
las competencias con la mera suma de evidencias al final de una rejilla, es concebir el 
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aprendizaje como la suma “bancaria” de evidencias. Es decir, los procesos de aprendi-
zaje no son la suma cuantitativa y ordenada de evidencias. Por esta razón, cuando se 
diseña y elabora una mala erúbrica suele tenerse la tentación de poner al final mucho 
mayor número de evidencias que en las casillas anteriores.

Ritmos, preferencias e intereses distintos a la hora de presentar cada evidencia

Las limitaciones del punto anterior en las erúbricas cuadradas con la imposibilidad de 
ponderar con valores y criterios diferentes cada evidencia, obliga a todos los estudiantes 
a seguir un mismo proceso ordenado de presentación de evidencias, hecho bien difícil 
en la realidad cuando existen aspectos propios de cada contexto de enseñanza que im-
piden para unos, lo que facilita para otros, el logro o la posibilidad de presentar estas 
evidencias. Por no decir de la individualidad del proceso diferente que todo aprendizaje 
representa para cada individuo, como la flexibilidad del ritmo y del itinerario emocional 
que cada estudiante muestra cuando se enfrenta a un mismo problema, tarea, ejercicio, 
proyecto, modalidad de enseñanza, etc. No podemos adivinar cuál es el orden exacto en 
el que evoluciona el aprendizaje, menos aún el ritmo, las preferencias, los intereses y los 
estilos de aprendizaje de los estudiantes.

Razones desde los evaluadores

Disponer de una fragmentación en las evidencias como unidades mínimas y no desde 
los indicadores o competencias, nos permite también distribuir estas evidencias entre 
los diferentes profesores o expertos a la hora de evaluar. De modo que cada evidencia 
pueda resultar más fácil ser evaluada por un profesor o por otro, hecho que sería más 
que difícil en una erúbrica cuadrada donde un orden de evidencias así lo impide. 

La proporción numérica y obligada de las evidencias

Las erúbricas cuadradas pueden comenzar en ocasiones por el 0, cuando realmente no 
debería existir, pues si un estudiante no presenta nada, no se puede valorar con 0 por 
principio, mas bien sería NO presentado. Y si presenta algo, es difícil pensar que pueda 
no tener algún valor, al menos por el esfuerzo de hacer el trabajo. Salvo que queramos 
utilizar este dato como castigo y no como información para ayudar en el aprendizaje. En 
cualquier caso, cuando se asigna al menor valor la primera casilla, por ejemplo 1 hasta el 
máximo valor que se asigne a la última, la proporción numérica resultante en la mayoría 
de las erúbricas cuadradas son necesariamente numéricas con intervalos similares. Evi-
dentemente, lo que aquí resulta una “virtud matemática” en la asignación de intervalos 
por su similitud, es una nueva limitación para la asignación individual a cada evidencia 
con valores no necesariamente equivalentes, pero sí ponderados. No existe una escala 
de valores numéricos continua, sino categórica y ordinal. En las rúbricas cuadradas se 
pasa de una categoría a otra sin posibilidad de asignar otros valores intermedios entre 
dos categorías contiguas.

Atribuciones tecnológicas para cada evidencia

Existen programas y contextos de enseñanza que requieren la asignación de tecnolo-
gías con ciertas características y atribuciones indistintamente para cada evidencia. Nos 
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referimos, por ejemplo, a la posibilidad de asignar la funcionalidad de geolocalización 
diferente a cada evidencia, a cada indicador o a cada competencia por separado cuando 
pretendemos establecer un proceso de aprendizaje en una modalidad de mlearning. Si 
observamos más adelante en la Imagen 4, se ha diseñado una erúbrica con diferentes in-
dicadores y evidencias para un aprendizaje a través de un itinerario en el parque, hecho 
que plantea la necesidad de recoger evidencias distribuidas en el territorio de forma más 
flexible y no predeterminadas por una rúbrica cuadrada, pues los contextos condicionan 
mucho esta recolección según sus circunstancias geográficas (p. e, no sería igual un día 
de sol o lluvia, una estación u otra del año…), y porque cada evidencia puede requerir 
momentos diferentes a los previstos y planificados. Como sucede en el aprendizaje, don-
de el logro de diferentes tipos de evidencias por los sujetos no siempre se consiguen en 
el mismo orden, tiempo y ritmo. Por lo que, toda planificación más estructurada y orde-
nada de las evidencias no deja de ser un diseño poco real.

Por razones debidas a las diferencias entre las dimensiones teórica y práctica, 
como ocurre en los distintos contextos profesionales

En la Universidad intentamos que los estudiantes adquieran saberes y conocimientos 
teóricos y prácticos; no obstante, las competencias se mostrarán en los contextos pro-
fesionales, lo que hemos llegado a llamar en las asignaturas del Practicum, y más re-
cientemente Prácticas externas. En la Universidad podemos simular estos contextos y 
sobre todo, parte de los procesos o elementos puntuales (conocimiento de principios, 
planteamiento y comprensión de las teorías, desarrollo de procesos de cálculo, adquisi-
ción del lenguaje y dominio de términos, conocimientos de valores y actitudes correctas, 
legislación, búsqueda de información para el ejercicio profesional, …) para estar en me-
jor disposición para conseguir las competencias en estos entornos profesionales. Pero 
ambos ámbitos son bien diferentes, por lo que las erúbricas, igualmente, se muestran 
distintas. La realidad de los contextos profesionales se revela tan imprevisible, singular y 
diferente, que partir del diseño de erúbricas cuadradas resulta cuanto menos, desde el 
principio, un despropósito.

 Para concluir estos argumentos y limitaciones de las erúbricas cuadradas, es evi-
dente que salvo situaciones de enseñanza donde las tareas y los problemas tienen un 
proceso necesariamente ordenado -incluso en tales casos-, siempre será más interesan-
te disponer de esta flexibilidad por defecto en las herramientas, para después establecer 
la ordenación de las evidencias según cada caso o razón (razón pedagógica, razón psico-
lógica, razón emocional, razón de oportunidad, razón de circunstancias no previstas, …). 
Pues resulta más fácil para todos los estudiantes abordar primero unas evidencias que 
otras, más estimulante conseguir un éxito en aquellas que representan un reto menor o 
mayor… pues la gestión de los recursos y los retos, según indican desde la literatura de la 
autorregulación (Carneiro et al, 2011; Cebrián, Serrano y Cebrián, 2014), juega un papel 
importante en los aprendizajes mediante erúbricas (Panadero, Alonso-Tapia y Reche, 
2013). 

 Los estudiantes necesitan aprender a administrar sus procesos de aprendizaje 
cada vez más independientemente, a ser más dueños de sus aprendizajes y comprome-
terse más en la enseñanza, estableciendo prioridades y estrategias de autoaprendizaje 
(Carneiro, Lefrere, Steffens y Underwood, 2011; Panadero y Alonso-Tapia, 2011). Igual-
mente, los docentes necesitan herramientas más flexibles para diseñar sus procesos de 
enseñanza en contextos bien distintos, imprevisibles y particulares, que siempre en el 



89M. CEBRIÁN y J.J. MONEDERO

REDU. Revista de Docencia Universitaria, abril 2014, 12 (1),  81-98

caso de la evaluación de los aprendizajes son mayores, pues en ella se integran y mez-
clan las posibilidades particulares de los contextos, los recursos disponibles y la hetero-
geneidad de los estilos de aprendizajes de los estudiantes.

¿Por qué federar las erúbricas?

No podemos confundir los dos aspectos y dimensiones que se recogen en la palabra 
“erúbrica federada”. Una es de ámbito pedagógico, como es el diseño de la erúbrica, 
¿por qué cuadrada y por qué no? abordada anteriormente, y otro de aspecto tecnoló-
gico ¿por qué la tecnología de federación? Aquí daremos cuatro razones breves para no 
extendernos al no ser el objetivo central del trabajo, pero hay una literatura sobre herra-
mientas federadas aplicadas a la enseñanza (Accino y Cebrián, 2009; Cebrián y Cebrián, 
2013; Cebrián, Serrano y Cebrián, 2014). 

 Definiremos la federación como un sistema tecnológico que aporta confianza 
entre sus instituciones asociadas, y donde éstas deciden compartir información sobre 
la identidad de un usuario para facilitar la autenticación entre los diferentes servicios. 
Esto ofrece ventajas a los usuarios en el momento que solo tienen que identificarse una 
sola vez en una herramienta y a continuación tienen acceso a las demás herramientas y 
servicios de las instituciones federadas.

 Esta razón más tecnológica ofrece a las erúbricas federadas funcionalidades y 
ventajas que van más allá del tipo de diseño de erúbrica (cuadrada vs. no cuadrada). 
Veamos solo tres razones y casos de uso que puedan ilustrar estas ventajas:

• Argumentación 1. El surgimiento del Espacio Europeo de Educación Superior y más 
tarde el Espacio Común de Educación Superior para Latinoamérica y el Caribe, 
representan todo un nuevo escenario de intercambio de información, datos y 
movilidad de los usuarios. 

- Caso de uso: los estudiantes realizan estancias nacionales  SICUE- como inter-
nacionales de grado y postgrado  Erasmus- en otras instituciones diferentes a 
las de origen. Lo que les obliga a utilizar servicios de instituciones ajenas en las 
que ellos no están registrados. Cuando un docente utiliza una erúbrica de Gtea 
los estudiantes pueden acceder a los servicios de esta herramienta, tanto si 
están matriculados en la institución del docente y administrador de la erúbrica 
como si lo están en otras instituciones diferentes, mediante el SIR de RedIRIS 
[5]. En el caso de estudiantes extranjeros igualmente mediante el servicio de 
identidad de EduGain [6]. Sin federación, esto obligaría a mantener cuentas de 
acceso (y repartir datos personales) entre varías instituciones. Para otros casos 
en los que los usuarios pertenezcan a instituciones latinoamericanas como el 
caso de México, pueden acceder mediante otros servicios de identidad o fi-
liación como el Sined (Sistema Nacional de Educación a Distancia) [7], quien 
igualmente ofrece un servicio de erúbrica propio, y con la posibilidad de expor-
tar e interoperable entre ambos servicios (Sined y Gtea) los contenidos de las 
rúbricas.
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• Argumentación 2. Actualmente, la internacionalización se muestra de forma evi-
dente como un indicador en los Call for papers y las convocatorias proyectos. El 
mundo cada vez está más globalizado y digitalizado, hecho que facilita la cola-
boración y promueve el intercambio de bienes y servicios. Las instituciones uni-
versitarias se ven en la necesidad de compartir proyectos conjuntos, sea de índole 
académica, administrativa y de investigación con otras dentro y fuera de sus países. 
Para facilitar el flujo de información y datos entre los investigadores y académicos 
nacionales y transnacionales.

- Caso de uso: cada vez son más los proyectos académicos entre diferentes ins-
tituciones, como las recientes plataformas MOOC donde los estudiantes pue-
den acceder a cursos masivos como complemento de su formación académica. 
Cuando estas prácticas se desarrollen los sistemas federados o la federación de 
estas plataformas evitarán muchos problemas de autenticación y de identidad 
a la hora de las certificaciones y, sobre todo, de los accesos a diferentes fuentes 
de recursos, repositorios y MOOC. Dentro de estas plataformas se están inser-
tando mayor posibilidad, flexibilidad e interactividad con herramientas como 
la erúbrica de Gtea, anotaciones de vídeos, etc. (Ver Annotation Tools) [8] y 
cómo se ha integrado la erúbrica en el mismo editor de anotaciones dentro del 
Mooc de edX [9]. A la vez que la erúbrica resulta una aplicación útil para la au-
toevaluación y evaluación compartida entre los usuarios de los Mooc, cuando 
se enfrentan a los materiales, actividades y ejercicios.

- Caso de uso: en el caso de que varios docentes desde diferentes instituciones 
quisieran compartir los contenidos de las rúbricas para colaborar y compartir 
competencias, buenas prácticas, proyectos entre sus estudiantes, etc. Las erú-
bricas federadas permite estos proyectos de colaboración de tipo tanto acadé-
mico como de investigación.

• Argumentación 3. Los nuevos programas de las titulaciones otorgan mayor impor-
tancia en número de créditos a las prácticas externas. Estas prácticas se realizan en 
instituciones fuera de las propias universidades, con sistemas tecnológicos y herra-
mientas diferentes. Esto puede ser una barrera tecnológica si se quiere profundizar 
en la calidad de las relaciones Universidad-Empresa.

- Caso de uso: si consideramos importante que nuestros estudiantes estén to-
talmente integrados y vivan estas prácticas como otro profesional más de la 
empresas e instituciones ajenas, éstos tienen que darse de alta en todas las 
instituciones o empresas en las que realicen sus prácticas. Igualmente, si enten-
demos necesario una comunicación más fluida e interactiva con los tutores en 
las empresas y centros de prácticas externos, éstos también tendrían que darse 
de alta en las plataformas, eportafolios y erúbricas de las universidades. Con los 
sistemas federados entre Universidades-Empresas los tutores de las empresas 
entrarían a las erúbricas con sus claves de identidad habituales, y nuestros estu-
diantes participarían de igual manera, accediendo a los servicios de las empre-
sas con sus propias claves institucionales.
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Diseño y funcionalidad en la erúbrica federada

Fuente: Elaboración propia.

Imagen 2. Transformación de una erúbrica cuadrada a una erúbrica federada.

Si observamos la imagen anterior, la erúbrica federada considera una competencia como 
el conjunto de diferentes indicadores, que a su vez pueden mostrar los estudiantes con 
distintas evidencias y criterios ordenados en una escala. Parte de la idea de que la com-
petencia suele redactarse con algún carácter genérico, por lo que considerar un conjun-
to de indicadores le permite un nivel mayor de concreción, particularidad y relación con 
el objeto de aprendizaje. Dentro de cada indicador podemos establecer las evidencias 
que nos permiten conocer con mayor objetividad si se ha logrado dicho objetivo de 
aprendizaje, y en qué grado o en qué nivel de los criterios de evaluación planteados. 

 Los objetivos de aprendizaje planteados en una erúbrica, tanto si son holísticas 
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como analíticas, alberga un limitado número de actividades (tareas, ejercicios, proble-
mas…), siendo casi imposible que con este número vayamos a obtener todo el logro de 
una competencia, al menos sí el universo de indicadores del objetivo de aprendizaje. Por 
lo que la dificultad está en seleccionar el grupo que define la competencia expresada en 
su marco del conjunto de indicadores con sus evidencias, resultando una nueva erúbrica 
(Imagen 3) que es la traducción de la erúbrica cuadrada anterior a la nueva erúbrica fe-
derada.

Fuente: Elaboración propia.
Imagen 3. Traducción de la erúbrica de Agora Virtual a la erúbrica federada de Gtea.

Funcionalidades más destacadas de la erúbrica federada de Gtea

Como todas las herramientas, existen modelos implícitos que el usuario puede utilizar 
de forma bien contraria a estos modelos. Aquí vamos a enunciar una lista de funciones 
básicas y más destacadas, dejando a los lectores una oportunidad para testear y conocer 
todas sus posibilidades recogidas en los manuales en formato vídeo y pdf [10].

• Cada competencia tiene su propio número de indicadores y éstos de evidencias.

• Cada competencia, indicador y evidencia pueden tener un peso diferente.

• Cada evidencia tiene su criterio cualitativo o cuantitativo ampliando el rango de 
definición y concreción.

• Cada estudiante adquiere las evidencias en el orden que puede en contextos dife-
rentes.

• Los evaluadores y evaluados pueden compartir anotaciones durante la evaluación 
formativa, añadiendo a cada una de las competencias, indicadores y evidencias en el 
formato que interese (anotaciones de textos, enlaces a otras direcciones, imágenes, 
etc.). Esto facilita la explicación y comunicación entre usuarios con diferentes códi-
gos multimedia sobre la aplicación de los criterios, aclaraciones sobre las eviden-
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cias solicitadas, etc.

• Es interoperable con cualquier otro sistema y plataforma institucional (Ilias, Sakay, 
Moodle, etc). 

• Acceso desde cualquiera de las 434 instituciones asociadas a RedIRIS mediante el 
servicio de identidad  SIR-. Igualmente, otras instituciones extranjeras en el mundo 
mediante el acceso por EduGain.

• Permite diseñar un modelo de mlearning, donde las evidencias pueden estar re-
partidas geográficamente. Ver ejemplo en la Imagen 4. En este caso las evidencias a 
recoger están distribuidas en un parque, en otros casos podrían ser edificios distri-
buidos por la ciudad para un docente de arquitectura, arte, etc.

Fuente: Elaboración propia.
Imagen 4. Erúbrica para un modelo de mlearning en un parque.

• Los evaluados pueden seguir la evolución de sus aprendizajes, de las competencias, 
indicadores y evidencias que les queda por superar, las ya alcanzadas, etc. Del mismo 
modo, el evaluador puede tener una visión general y rápida de las evidencias que 
son más difíciles de conseguir en el grupo (ver imagen 5 donde las evidencias en rojo 
tiene una media del grupo no logradas en un momento dado durante el desarrollo 
del programa) o para un individuo en particular.

Fuente: Elaboración propia.
Imagen 5. Visión de una erúbrica con dos competencias y el logro de evidencias medias en un grupo. 
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• Las erúbricas se pueden compartir con otros usuarios en una comunidad, al mis-
mo tiempo que valorarse públicamente. 

• También es exportable su diseño a otras erúbricas similares o exportarlas en for-
mato pdf para su posible impresión. 

• La exportación de sus datos en formato Excel permite realizar su análisis estadís-
tico.

• Pueden desarrollarse diferentes modelos de evaluación formativa (evaluación de 
pares  anónimos o no-, evaluación de grupos y equipos, autoevaluaciones, …).

• Diferentes evaluadores o docentes pueden evaluar a un mismo estudiante cada 
uno, o varias competencias, indicadores y evidencias relacionadas con el mismo.

• Se puede integrar (embeber) en un blog, así como difundir por las redes sociales 
Twitter, Facebook, etc.

A modo de conclusión

La evaluación de los aprendizajes siempre ha sido una constante de atención especial 
para la investigación y la innovación educativa. Si preguntamos cómo evalúa una insti-
tución podríamos saber cómo es su concepción del aprendizaje y la enseñanza. Estas 
concepciones han cambiado mucho, fruto en parte de los avances en la investigación 
y también en las prácticas innovadoras de muchos docentes e instituciones; como no 
hay duda, también por el avance en las innovaciones tecnológicas. Con estos cambios 
se ha obtenido una visión cada vez más amplia de todo el proceso de enseñanza, don-
de los estudiantes son invitados a que se involucren cada vez más en la enseñanza en 
general y en sus propios aprendizajes. No obstante, aún queda mucho que investigar 
y experimentar. Desde un punto de vista pedagógico, podemos concluir con varias 
afirmaciones:

• Podemos innovar con la erúbrica y, sin embargo, no cambiar o no innovar en el 
proceso de evaluación.

• Para algunos docentes y estudiantes resulta difícil al inicio la transición de la evalua
ción tradicional a la evaluación por competencias.

• Recolectar, describir e interpretar evidencias requiere práctica y suele necesitar más 
tiempo que dominar los aspectos técnicos de la herramienta.

• La metodología demanda del estudiante más responsabilidad y compromiso con el 
proceso de enseñanza y aprendizaje.

• La evaluación formativa con eportafolios y erúbricas depende su eficacia en función 
del tamaño del grupo y la metodología elegida.

 La erúbrica federada de Gtea, tanto su herramienta como su diseño pedagó-
gico están en constante evolución, aquí se han mostrado las razones de sus cambios 
y transformaciones recientes, como de las últimas funciones de que dispone. Todos 
estos cambios se han producido en tres años gracias a una comunidad de prácticas 
muy dinámica de usuarios. Esperamos que esta labor continúe y se vayan concluyendo 
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los últimos trabajos, como es la integración de la herramienta en los cursos masivos 
(MOOC), los esfuerzos por asignarle mayores posibilidades interactivas con tecnolo-
gías Web 3.0, etc.
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