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1. INTRODUCCIÓN 

La retroalimentación, entendida como el proceso de proporcionar infor-
mación y comentarios sobre el desempeño de los estudiantes, se ha es-
tablecido como un componente central e imprescindible en la práctica 
educativa. Numerosos estudios e investigaciones respaldan la importan-
cia de la retroalimentación en el aprendizaje y el desarrollo del estudian-
tado (para una revisión reciente, ver Wisniewski et al., 2020). De he-
cho, la retroalimentación efectiva desempeña un papel fundamental en 
el proceso formativo, ya que proporciona a los estudiantes información 
clara y específica sobre sus fortalezas y áreas de mejora. Al recibir co-
mentarios concretos y constructivos, éstos pueden entender cómo están 
progresando y qué pasos deben tomar para mejorar su rendimiento aca-
démico (Peters et al., 2018). 

La retroalimentación de calidad tiene el potencial de promover el creci-
miento y el desarrollo de habilidades, así como de fomentar la autorre-
flexión y la metacognición en los estudiantes. Al recibir retroalimenta-
ción oportuna y relevante, los estudiantes pueden ajustar sus estrategias 
de estudio, corregir errores y abordar las áreas en las que necesitan un 
mayor apoyo (Andrade y Valtcheva, 2009). 

Es importante destacar que la retroalimentación no se limita únicamente 
a los docentes, sino que también puede ser proporcionada por los pro-
pios compañeros de clase o mediante el uso de herramientas 
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tecnológicas (Topping, 1998; Van Zundert et al., 2010). La retroalimen-
tación entre pares fomenta la colaboración y el aprendizaje activo, per-
mitiendo que los estudiantes se beneficien mutuamente al brindarse co-
mentarios y sugerencias constructivas. Además, las evaluaciones pro-
porcionadas por los compañeros tienden a estar altamente correlaciona-
das con las evaluaciones que los profesores realizan sobre los mismos 
alumnos, con magnitudes que oscilan entre .63 (Li et al., 2016) y .68 
(Sánchez et al., 2017). 

Sin embargo, en el contexto universitario actual, el profesorado debe 
enfrontar desafíos adicionales a la hora de brindar comentarios formati-
vos sobre la adquisición de competencias como, por ejemplo, el tamaño 
de los grupos (Bettinger y Long, 2016), la diversidad en el aula (Goed-
hart et al., 2019) o las responsabilidades académicas (Teichler, 2021). 
En primer lugar, el incremento generalizado en el tamaño de las aulas 
universitarias puede dificultar la tarea de ofrecer retroalimentación indi-
vidualizada y detallada a cada estudiante. Los profesores a menudo tie-
nen a su cargo un número considerable de estudiantes, lo que puede li-
mitar el tiempo y los recursos disponibles para proporcionar comenta-
rios personalizados (UNESCO, 2017). Además, la diversidad presente 
en las aulas universitarias añade una capa adicional de complejidad. Los 
estudiantes provienen de diferentes contextos educativos, tienen diver-
sos niveles de conocimiento previo y poseen habilidades y estilos de 
aprendizaje variados (Smith, 2020). En este escenario, brindar comen-
tarios que sean pertinentes y efectivos para cada estudiante se vuelve 
aún más desafiante. Por último, la entrega de comentarios formativos 
requiere un compromiso significativo de tiempo y esfuerzo por parte de 
los profesores. Implica evaluar el trabajo de los estudiantes de manera 
detallada, identificar fortalezas y áreas de mejora, y proporcionar suge-
rencias y estrategias para el desarrollo académico (Bennett, 2011). En 
un contexto universitario cada vez más exigente, encontrar el equilibrio 
entre la entrega de retroalimentación y otras responsabilidades docentes 
puede ser un verdadero desafío. Como resultado, la retroalimentación 
formativa puede quedar en segundo plano en favor de la evaluación su-
mativa, primando el resultado final sobre el proceso de aprendizaje. 
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Una alternativa respaldada por la literatura académica es la elaboración 
y el empleo de rúbricas de evaluación (Schneider, 2006; Topping, 1998). 
Las rúbricas son herramientas estructuradas que establecen criterios cla-
ros y descriptores de desempeño para evaluar el aprendizaje de los estu-
diantes. Se utilizan como guías o matrices que permiten a los profesores 
(y/o a los alumnos) evaluar de manera más objetiva y consistente el tra-
bajo de los estudiantes. 

Las rúbricas son valoradas de manera positiva, tanto por estudiantes 
como por profesores, debido a diversas razones (p. ej., Dawson, 2017). 
En primer lugar, las rúbricas proporcionan una claridad y transparencia 
en los criterios de evaluación, lo que ayuda a los estudiantes a compren-
der qué se espera de ellos y cómo serán evaluados en una tarea especí-
fica. En palabras de Reddy y Andrade (2010), «articulan las expectativas 
de una tarea enumerando los criterios o lo que cuenta y describiendo los 
niveles de calidad de excelente a deficiente» (p. 435). Esto contribuye a 
una mayor comprensión de los estándares de desempeño y fomenta una 
mayor autoconciencia y autorregulación en el proceso de aprendizaje. 
Además, las rúbricas permiten una evaluación más justa y consistente, 
ya que los descriptores de desempeño establecidos en la rúbrica se apli-
can de manera equitativa a todos los estudiantes (Andrade, 2000). Esto 
evita la subjetividad y la variabilidad, promoviendo la imparcialidad y 
la equidad en el proceso de evaluación.  

Otro beneficio importante de las rúbricas es que proporcionan una retro-
alimentación más específica y detallada. Al utilizar criterios de evalua-
ción desglosados y descriptores de desempeño, las rúbricas permiten a 
los profesores identificar con mayor precisión las fortalezas y áreas de 
mejora de los estudiantes. Esto facilita la retroalimentación formativa y 
el diseño de estrategias de enseñanza y aprendizaje más efectivas y per-
sonalizadas. Además, las rúbricas pueden ayudar a los estudiantes a 
desarrollar habilidades de autorreflexión y autoevaluación. Andrade y 
Du (2005) llevaron a cabo una investigación en la que analizaron las 
percepciones de 14 estudiantes universitarios con respecto al uso de rú-
bricas en diferentes formatos. Estos formatos incluyeron el uso exclu-
sivo de rúbricas, la creación de rúbricas en colaboración con compañe-
ros y profesores, la utilización de rúbricas para la autoevaluación y la 
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revisión de los comentarios proporcionados por los profesores. Los da-
tos recopilados en este estudio sugieren que los estudiantes consideran 
que el uso de rúbricas fortalece el establecimiento de metas, la autoeva-
luación y la revisión. Al contar con criterios claros y descriptores de 
desempeño, los estudiantes pueden autoevaluar su trabajo y compararlo 
con los estándares establecidos en la rúbrica. Esto fomenta la metacog-
nición y el desarrollo de la capacidad de los estudiantes para evaluar su 
propio aprendizaje de manera crítica y constructiva.  

Con todo, la mayoría de las rúbricas disponibles se centran en la evalua-
ción del producto entregado (Schneider, 2006; Topping, 1998), ob-
viando el proceso seguido, y suelen construirse exclusivamente desde la 
perspectiva del profesor (Fu et al., 2019), ignorando la perspectiva del 
estudiantado. A continuación, se reflexiona sobre estas dos cuestiones. 

1.1. DESEMPEÑO ACADÉMICO CONTEXTUAL 

Aunque un trabajo o tarea pueda abarcar una parte significativa de las 
competencias previstas en una materia, el resultado final del entregable 
puede no ser suficiente evidencia del aprendizaje que se produce en ac-
tividades llevadas a cabo en grupo. En este tipo de tareas, existen otros 
aspectos importantes, como los procesos de resolución de problemas, la 
comunicación y las habilidades interpersonales, que no siempre se iden-
tifican en un producto final (Zhang, 2012). Es precisamente el desarrollo 
de las habilidades interpersonales lo que resulta fundamental para el 
éxito del grupo en la realización de tareas, ya sean actividades, experi-
mentos o proyectos (Skinner et al., 2016). Estas habilidades interperso-
nales conforman el denominado «desempeño académico contextual» 
(Gore et al., 2012), que engloba comportamientos como ayudar a los 
demás en sus tareas, apoyar a la institución, animar a otros a cumplir las 
normas, mostrar iniciativa o participar voluntariamente en responsabili-
dades más allá de las exigidas formalmente. El desarrollo de estas habi-
lidades entre los estudiantes está directamente relacionado con su parti-
cipación activa en el equipo, lo cual contribuye al logro de los objetivos 
de aprendizaje del grupo y a un desempeño general más sólido. 

Las habilidades interpersonales clave incluyen la comunicación efec-
tiva, la capacidad de mostrar empatía hacia los demás, la escucha activa, 



‒ ൦ൣ ‒ 

el respeto hacia las personas, la presentación de argumentos sólidos para 
respaldar acciones propuestas o realizadas, la capacidad de autoeva-
luarse críticamente y prestar atención a los detalles (Skinner et al., 
2016). Estas habilidades son esenciales para fomentar un ambiente co-
laborativo y productivo dentro del grupo, así como para promover una 
interacción positiva y constructiva entre los miembros del equipo. 

Al desarrollar estas habilidades interpersonales, los estudiantes adquie-
ren competencias clave que les permiten trabajar de manera efectiva en 
equipo, resolver problemas de forma colaborativa y contribuir de ma-
nera significativa al éxito colectivo. Además, estas habilidades también 
tienen un impacto positivo en su desarrollo personal y profesional (Ho-
gan y Shelton, 1998), ya que son valiosas en una amplia variedad de 
entornos y situaciones. 

1.2. CO-CREACIÓN DE RÚBRICAS 

La literatura académica respalda firmemente la idea de que la participa-
ción de los estudiantes en la elaboración de las rúbricas conduce a una 
evaluación más eficaz y significativa (Falchikov y Goldfinch, 2000; 
Zhang, 2012). Este enfoque, conocido como co-creación o co-construc-
ción de rúbricas (McConnell, 2013), implica involucrar activamente a 
los estudiantes en el proceso de diseño y desarrollo de los criterios de 
evaluación. Varios estudios han demostrado que cuando los estudiantes 
participan en la elaboración de las rúbricas, experimentan un mayor sen-
tido de propiedad y compromiso con su propio aprendizaje (p. ej., Fal-
chikov y Goldfinch, 2000; Li et al., 2016; Topping, 1998). Al tener la 
oportunidad de expresar sus ideas y opiniones sobre los criterios de eva-
luación, los estudiantes se sienten empoderados y valorados, lo que pro-
mueve un mayor nivel de motivación y compromiso con la tarea. 

Además, la co-creación de rúbricas fomenta la comprensión más pro-
funda de los estándares de desempeño y los criterios de evaluación. Al 
participar en discusiones y debates sobre los criterios de evaluación, los 
estudiantes desarrollan una comprensión más clara de las expectativas 
académicas y los objetivos de aprendizaje (Topping, 1998). Esto les per-
mite alinear sus propias metas y esfuerzos con los estándares de desem-
peño establecidos, lo que a su vez mejora su desempeño académico. 
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La participación de los estudiantes en la elaboración de las rúbricas tam-
bién promueve el desarrollo de habilidades metacognitivas y de autorre-
gulación (Andrade y Du, 2005; Andrade y Valtcheva, 2009). Al refle-
xionar sobre los criterios de evaluación y participar en la toma de deci-
siones, los estudiantes desarrollan una mayor conciencia de sus fortale-
zas y debilidades, y adquieren la capacidad de evaluar su propio trabajo 
de manera más crítica y autónoma. 

Además, la co-creación de rúbricas fomenta la comunicación efectiva y 
la colaboración entre estudiantes y docentes. Facilita el diálogo abierto 
y constructivo, permitiendo que se expresen diferentes perspectivas y se 
llegue a un consenso sobre los criterios de evaluación (Falchikov y 
Goldfinch, 2000). Esto fortalece la relación docente-estudiante y pro-
mueve un ambiente de aprendizaje inclusivo y participativo.  

2. OBJETIVOS 

Aunque existe un creciente interés por estas cuestiones, la participación 
de los estudiantes en los procesos de evaluación aún no se ha integrado 
plenamente en la educación superior (Wanner y Palmer, 2018). De he-
cho, Nicol et al. (2014) afirman que «no hay duda de que se necesita 
más investigación sobre la revisión por pares y sus diferentes compo-
nentes, incluyendo más estudios sobre las experiencias, percepciones y 
respuestas a las diferentes modalidades de retroalimentación que son po-
sibles durante su aplicación» (p. 119). En este sentido, con la finalidad 
de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje, el objetivo principal de 
este estudio es diseñar de manera participativa una rúbrica de evaluación 
del desempeño académico contextual que integre tanto la perspectiva 
del profesor como las aportaciones del estudiantado. La importancia de 
diseñar una rúbrica de evaluación de manera participativa radica en la 
creación de un proceso inclusivo y colaborativo que involucre tanto a 
los profesores como a los estudiantes en la toma de decisiones sobre los 
criterios de evaluación. Esta aproximación garantiza que las rúbricas re-
flejen de manera precisa las expectativas y necesidades de todos los in-
volucrados en el proceso educativo (Falchikov y Goldfinch, 2000). 
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La inclusión de la perspectiva del profesor en el diseño de la rúbrica 
permite aprovechar su experiencia y conocimientos pedagógicos para 
establecer criterios de evaluación sólidos y relevantes. Los profesores 
aportan su experiencia en la materia y pueden identificar las habilidades 
interpersonales clave que son fundamentales para el éxito en las tareas 
grupales, contribuyendo a asegurar que la rúbrica esté alineada con los 
objetivos del curso y las competencias que se pretenden desarrollar. 

Por otro lado, las aportaciones del estudiantado son igualmente valiosas. 
Los estudiantes son quienes experimentan directamente las tareas gru-
pales y poseen una visión única de los desafíos y oportunidades que se 
presentan en este contexto. Sus aportaciones permiten tener en cuenta 
perspectivas diversas y enriquecedoras, así como considerar aspectos 
que pueden escapar a la atención del profesor. Esto asegura que la rú-
brica refleje la realidad del trabajo en grupo desde la perspectiva de los 
propios estudiantes, lo que promueve una mayor relevancia y aceptación 
por su parte. 

2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Definir criterios e indicadores de rendimiento que capturen el 
desempeño académico contextual en los trabajos desarrollados 
en grupo. 

‒ Establecer una relación coherente entre los indicadores pro-
puestos por los estudiantes y las competencias transversales de 
la materia. 

‒ Evaluar la importancia asignada por cada estudiante a los indi-
cadores propuestos, para comprender su valoración individual. 

3. METODOLOGÍA 

Para satisfacer los objetivos previstos en esta investigación, se optó por 
un enfoque metodológico cuantitativo, descriptivo e instrumental (Mon-
tero y León, 2007). Este tipo de estudio busca recopilar datos numéricos 
para describir características o fenómenos específicos, en este caso, re-
lacionados con los estudiantes matriculados en la materia Psicología del 
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Trabajo y de las Organizaciones II del Grado en Psicología de la Uni-
versidad de Santiago de Compostela. 

Concretamente, en este estudio, participaron 160 estudiantes que se en-
contraban cursando la mencionada materia. Estos estudiantes fueron or-
ganizados en 26 equipos de trabajo, con un tamaño promedio de 6 a 8 
miembros por equipo. La finalidad de estos equipos era desarrollar un 
proyecto de consultoría; específicamente, diseñar un plan de acogida or-
ganizacional. El producto final de este proyecto consistía en un informe 
grupal que debía ser entregado a través del campus virtual al finalizar el 
curso. 

Para dar inicio al proceso, se llevó a cabo una primera tutoría en la cual 
se explicaron en detalle los aspectos del proyecto y se estableció la di-
námica de trabajo que los equipos debían seguir. Además, se le solicitó 
a cada equipo que propusiera los criterios que, desde su perspectiva, de-
berían tenerse en cuenta en la evaluación de su desempeño. Esto permi-
tía que los propios estudiantes tuvieran una participación activa en el 
diseño de los criterios de evaluación, asegurando así una mayor impli-
cación y comprensión de los mismos. 

Posteriormente, se instruyó a los estudiantes para que valoraran indivi-
dualmente la importancia de cada indicador propuesto, con la finalidad 
de recopilar información adicional sobre cómo percibían la relevancia 
de los diferentes aspectos evaluados y ayudar a identificar las priorida-
des y perspectivas individuales de los miembros de cada equipo. 

4. RESULTADOS 

Se recibieron un total de 185 aportaciones de los estudiantes (M = 7.12, 
dt = 2.05) en respuesta a la solicitud de propuestas de criterios de eva-
luación para el proyecto de consultoría. Estas aportaciones fueron cate-
gorizadas de forma independiente por los docentes de la materia 
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utilizando un sistema de codificación basado en las competencias trans-
versales de la asignatura1 (k = .84, p < .001).  

La codificación de las aportaciones permitió generar una rúbrica de eva-
luación con 10 indicadores que abarcan diferentes aspectos clave del 
desempeño social en el trabajo grupal. Estos indicadores han sido res-
paldados previamente en la literatura (p. ej., Bong y Park, 2020) y refle-
jan las competencias necesarias para un funcionamiento efectivo en 
equipos de trabajo. Los criterios y los indicadores incluidos en la rúbrica 
son los siguientes2: 

1. Orientación a la calidad (18.38%): Realizar aportaciones signi-
ficativas al resultado final (p. ej., «se esfuerza para que el con-
tenido del trabajo sea de la mejor calidad posible», Grupo 23). 

2. Compañerismo (13.51%): Contribuir al desarrollo del equipo, 
favoreciendo el buen clima interno y la cohesión (p. ej., 
«coopera con sus compañeros y trabaja en equipo, sin preten-
der imponer sus ideas», Grupo 16). 

3. Implicación (11.35%): Implicarse en el funcionamiento del 
equipo y en la realización de las tareas (p. ej., «lidera la plani-
ficación y ejecución de las tareas», Grupo 25). 

4. Cumplimiento normativo (10.81%): Aceptar y cumplir las nor-
mas grupales (p. ej., «cumple las tareas que se le asignan de 
forma organizada», Grupo 23). 

5. Creatividad (8.65%): Generar ideas innovadoras para solucio-
nar los problemas que surjan en el desarrollo del trabajo (p. ej., 
«propone ideas para el desarrollo del trabajo», Grupo 3). 

 
1 La programación de la materia Psicología del Trabajo y de las Organizaciones II puede con-
sultarse en el siguiente enlace: https://bit.ly/3D4F4Ry 
2 Entre paréntesis se recoge el porcentaje (%) de aportaciones realizadas por los grupos que 
se engloban dentro de cada indicador sobre el total de aportaciones efectuadas (n = 185). 
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6. Autocrítica (8.10%): Reconocer las limitaciones propias y con-
siderar los juicios de los demás (p. ej., «realiza críticas cons-
tructivas y propone alternativas», Grupo 13). 

7. Cumplimiento de plazos (7.57%): Respetar los plazos y la pun-
tualidad en la entrega del trabajo, a pesar de las dificultades (p. 
ej., «entrega las aportaciones individuales en las fechas esta-
blecidas», Grupo 2). 

8. Organización (7.57%): Colaborar en la definición y en la dis-
tribución de las tareas del trabajo en equipo (p. ej., «reparte las 
tareas y el trabajo de manera equitativa», Grupo 8). 

9. Comunicación (7.57%): Seguimiento y participación en los ca-
nales de comunicación acordados para la realización del tra-
bajo (p. ej., «participa activamente en los medios de interac-
ción del grupo como WhatsApp o Teams», Grupo 7). 

10. Toma de decisiones (6.49%): Tomar decisiones precisas y con 
coherencia en ámbitos o situaciones complejas o comprometi-
das (p. ej., «contribuye a solucionar los problemas de toma de 
decisiones», Grupo 16). 

Estos indicadores se utilizaron como base para la evaluación del desem-
peño social de cada integrante del equipo durante la realización del pro-
yecto de consultoría, utilizando la rúbrica diseñada. La inclusión de es-
tos indicadores en la rúbrica permite evaluar de manera más precisa y 
completa los aspectos sociales y las habilidades interpersonales involu-
cradas en el trabajo grupal. 

Asimismo, se solicitó a cada estudiante que clasificara la importancia 
relativa de cada uno de criterios y los indicadores resultantes. Para ello, 
debía distribuir individualmente un total de 100 puntos entre los 10 in-
dicadores propuestos. De los 160 estudiantes matriculados, se obtuvo 
esta clasificación de 142 (88.75%). El Gráfico 1 recoge la clasificación 
media de los evaluadores, mostrando claramente que los criterios más 
relevantes para los estudiantes fueron la implicación (M = 14.82, dt = 
4.96, Min = 5.00, Max = 40.00), el cumplimiento de plazos (M = 12.03, 
dt = 4.40, Min = 5.00, Max = 25.00), el compañerismo (M = 10.67, dt = 
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3.96, Min = 1.00, Max = 20.00) y la orientación a la calidad (M = 10.08, 
dt = 4.15, Min = 4.00, Max = 30.00). Esto es, los estudiantes valoran 
más la participación activa y el compromiso con las tareas, la importan-
cia de entregar el trabajo en tiempo y forma, y la colaboración y el tra-
bajo en equipo por encima de producir un trabajo de alto nivel.

GRÁFICO 1. Importancia asignada a cada uno de los indicadores propuestos (%).

Fuente: elaboración propia

5. DISCUSIÓN

El objetivo de este estudio consistió en desarrollar una rúbrica formativa 
para evaluar el rendimiento académico contextual en tareas grupales 
dentro del ámbito universitario. Este enfoque es importante porque, 
como se ha señalado, la evaluación de las tareas realizadas en equipo se 
ha enfocado tradicionalmente al resultado final (Schneider, 2006; Top-
ping, 1998), es decir, se ha centrado en el producto o proyecto entregado 
por el equipo. Las rúbricas de evaluación centradas en los procesos so-
ciales abordan esta limitación al proporcionar un marco de evaluación 
que considera y valora específicamente los aspectos relacionados con la 
colaboración, la comunicación, la resolución de conflictos y otras habi-
lidades interpersonales clave dentro del funcionamiento del equipo de 
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trabajo (Skinner et al., 2016; Zhang, 2012). Estas rúbricas permiten a los 
evaluadores y a los propios estudiantes identificar y medir el desempeño 
de cada miembro del equipo en cuanto a su contribución al trabajo gru-
pal, su capacidad para trabajar en equipo, su habilidad para resolver pro-
blemas de manera colaborativa y su nivel de comunicación efectiva. Al 
incorporar criterios y descriptores de desempeño relacionados con los 
procesos sociales, las rúbricas brindan una guía clara y objetiva para 
evaluar y retroalimentar sobre el trabajo en equipo (Andrade y Du, 2005; 
Andrade y Valtcheva, 2009). Además, promueven el desarrollo de habi-
lidades clave para la colaboración y la interacción efectiva entre los 
miembros del equipo. Al recibir una evaluación más detallada y especí-
fica sobre sus habilidades interpersonales, los estudiantes pueden iden-
tificar áreas de mejora y tomar medidas concretas para fortalecer su 
desempeño en futuras tareas grupales (Peters et al., 2018). 

La rúbrica construida en el presente estudio aborda los elementos esen-
ciales del desempeño académico contextual (p. ej., Gore et al., 2012) y, 
en este sentido, puede servir como referencia para futuras investigacio-
nes en este campo. Además, comparte similitudes con taxonomías re-
cientes, como la clasificación de Bong y Park (2020), que incluye ocho 
ejemplos de categorías de evaluación e indicadores de desempeño ex-
traídos de la literatura científica relevante, a saber: asistencia (i.e., asiste 
a las reuniones [siempre, puntualmente]), preparación para las reunio-
nes (i.e., acude a las reuniones preparado [p. ej., lleva a clase material 
de lectura para que el equipo lo revise]), comunicación (i.e., escucha a 
todos los miembros del equipo y tiene en cuenta sus puntos de vista), 
liderazgo (i.e., organiza al grupo y le ayuda a funcionar como un 
equipo), contribución intelectual (i.e., proporciona ideas, opiniones o 
sugerencias reflexivas, significativas, útiles y creativas), ayuda (i.e., 
ayuda a los miembros del grupo que son incapaces de desempeñar sus 
funciones), actitud (i.e., muestra una actitud positiva y que influye fa-
vorablemente en otros miembros del grupo) y responsabilidad (i.e., rea-
liza las tareas asignadas) (pp. 4-5). 

Además, su construcción ha sido innovadora porque, a diferencia de las 
rúbricas tradicionales, que se basan fundamentalmente en la perspectiva 
del profesor, los criterios de evaluación propuestos se derivan de las 
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apreciaciones de los propios estudiantes, lo que promueve su participa-
ción activa en el proceso de evaluación (Zhang, 2012). Al revisar la li-
teratura, se evidenció la escasez de instrumentos de este tipo, a pesar de 
su potencial beneficio para guiar los procesos de formación y tutoría en 
la educación superior. Por ejemplo, Fu et al. (2019) llevaron a cabo un 
examen sistemático de 70 estudios empíricos publicados entre 2007 y 
2016, que abordaban la evaluación entre pares, considerando aspectos 
como el entorno de aprendizaje y el método de evaluación utilizado. Los 
resultados señalaron un progreso gradual pero limitado en la investiga-
ción sobre la evaluación asistida por pares durante ese periodo. En lo 
que respecta al origen de las rúbricas, específicamente, la mayoría de los 
estudios realizados entre 2007 y 2016 emplearon rúbricas de evaluación 
entre pares creadas por el profesor, mientras que muy pocas investiga-
ciones adoptaron un enfoque que involucrara a los estudiantes en la 
construcción de las rúbricas de evaluación entre pares. Es más, una can-
tidad considerable de la literatura no identificó las rúbricas utilizadas, 
permitiendo que los estudiantes evaluaran el aprendizaje de sus compa-
ñeros de forma libre. 

El diseño participativo de construcción de la rúbrica abre la puerta a una 
mayor implicación de los estudiantes en el proceso evaluativo. En línea 
con la tesis de Boud y Molloy (2013), fomenta un cambio de perspectiva 
hacia la retroalimentación como un proceso dinámico y colaborativo que 
apoya el aprendizaje y el crecimiento. Precisamente, Boud y Molloy 
proponen un enfoque alternativo que desplaza el centro de atención de 
la retroalimentación como comunicación unidireccional a la retroali-
mentación como proceso interactivo e iterativo entre el discente y el do-
cente. Sugieren que una retroalimentación eficaz debería capacitar a los 
alumnos para que se apropien de su aprendizaje, desarrollen habilidades 
de autorregulación y entablen un diálogo significativo con sus profeso-
res. Sostienen que la transformación de la retroalimentación educativa 
implica varios cambios fundamentales. En primer lugar, implica pasar 
de ser una acción exclusiva de los profesores a convertirse en una acti-
vidad en la que los profesores y los alumnos participan conjuntamente, 
fomentando un enfoque co-constructivo y un diálogo en lugar de un mo-
nólogo. En segundo lugar, implica dejar de depender principalmente de 
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una única fuente de retroalimentación, como el profesor, y abrir la posi-
bilidad de utilizar múltiples fuentes de retroalimentación, enriqueciendo 
así la retroalimentación recibida. En tercer lugar, implica cambiar la re-
troalimentación de ser un proceso centrado únicamente en el individuo 
a un proceso que involucra necesariamente a los compañeros, fomen-
tando un enfoque colectivista en el que todos contribuyen a la retroali-
mentación mutua. Por último, implica transformar la retroalimentación 
de ser un conjunto de acciones aisladas a una secuencia de desarrollo 
diseñada a lo largo del tiempo, integrándola en el currículo de manera 
coherente y sistemática.  

Al involucrar a los estudiantes en la definición de los criterios de eva-
luación, se les brinda la oportunidad de expresar sus expectativas y pers-
pectivas sobre lo que consideran relevante y significativo en relación 
con la tarea o proyecto en cuestión. Esto no solo les otorga un sentido 
de propiedad y responsabilidad en el proceso de evaluación, sino que 
también les permite desarrollar una comprensión más profunda de los 
estándares y criterios de calidad que se aplicarán (Falchikov, 2013). La 
participación activa de los estudiantes en el diseño de la rúbrica también 
tiene el potencial de mejorar la calidad de la evaluación. Al incorporar 
sus perspectivas y experiencias, se obtiene una visión más completa y 
enriquecedora de los aspectos clave que deben ser considerados en la 
evaluación, especialmente, de aquellos conocimientos, competencias y 
habilidades que se activan durante el proceso de trabajo en grupo (Fal-
chikov, 2013; Nordberg, 2008; Zhang, 2012).  

El proceso de diseño de la rúbrica de evaluación también permitió de-
terminar la importancia que los estudiantes asignan a cada uno de los 
criterios consensuados. Este enfoque es la base del denominado Impor-
tance-Performance Analysis (IPA), una metodología ampliamente utili-
zada en el ámbito empresarial (p. ej., Martilla y James, 1977), que per-
mite analizar simultáneamente la importancia de los atributos de evalua-
ción y el rendimiento en los diferentes aspectos evaluados. La aplicación 
del IPA en el diseño de la rúbrica de evaluación resulta especialmente 
relevante, ya que permite alinear los criterios evaluativos con las áreas 
consideradas más significativas por los propios estudiantes. Esto no solo 
aumenta la relevancia y pertinencia de la evaluación, sino que también 
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promueve un mayor compromiso de los estudiantes, al tener en cuenta 
sus perspectivas y valoraciones. En este sentido, los hallazgos de este 
estudio proporcionan una visión valiosa sobre las preferencias y priori-
dades de los estudiantes en relación con la evaluación. Según los resul-
tados, los estudiantes valoran en gran medida el esfuerzo invertido en 
las tareas, el cumplimiento de los plazos de entrega y el compañerismo, 
otorgándoles mayor importancia que a la calidad de las contribuciones 
en sí. Esto es, resaltan la importancia que los estudiantes atribuyen a la 
responsabilidad individual y la colaboración efectiva dentro de los equi-
pos de trabajo. Es fundamental tener en cuenta estos hallazgos al diseñar 
estrategias de evaluación y retroalimentación (Clark et al., 2011). Al en-
focarse en el reconocimiento del esfuerzo, la puntualidad y la promoción 
del trabajo en equipo, se puede fomentar un ambiente de aprendizaje 
más motivador y participativo para los estudiantes. Esto refuerza la idea 
de que la evaluación formativa no sólo se debe contemplar los resulta-
dos de aprendizaje, sino que debe prestar especial atención a los proce-
sos de aprendizaje. 

Sin duda, la implementación de estas rúbricas puede ayudar a mejorar el 
rendimiento de los estudiantes en las tareas grupales al proporcionar un 
marco claro y estructurado para evaluar y brindar retroalimentación. 
Con todo, la resistencia a la evaluación entre pares y/o a la autoevalua-
ción puede ser un desafío importante en la implementación exitosa de 
las rúbricas de evaluación centradas en los procesos sociales (Montes y 
Rodríguez, 2022; Van Zundert et al., 2010). Estas barreras pueden ma-
nifestarse de diversas formas. Algunos estudiantes pueden sentirse incó-
modos al emitir juicios sobre sus compañeros o pueden temer represalias 
o conflictos surgidos de la evaluación mutua (Dochy et al., 1999). Otros 
pueden experimentar dificultades para evaluar su propio desempeño de 
manera objetiva y crítica (Ross y Sicoly, 1979), ya que puede resultar 
complejo reconocer sus propias fortalezas y debilidades. 

Para abordar estos desafíos, es importante crear un ambiente seguro y 
de apoyo que fomente la confianza y la honestidad en el proceso evalua-
tivo (Wanner y Palmer, 2018). Los docentes pueden proporcionar orien-
tación y capacitación adecuadas sobre cómo realizar evaluaciones cons-
tructivas y brindar retroalimentación efectiva. Además, se pueden 
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implementar estrategias de retroalimentación anónima, revisiones por 
pares en etapas tempranas y oportunidades de reflexión y diálogo para 
promover la comprensión y aceptación de la evaluación entre pares y la 
autoevaluación como herramientas valiosas para el aprendizaje y el cre-
cimiento personal. En este sentido, varios investigadores (p. ej., Chen, 
2016) han informado de que el uso de dispositivos tecnológicos podría 
aliviar algunos efectos negativos de ser evaluador y/o evaluado como la 
ansiedad, el nerviosismo y la timidez. 

6. CONCLUSIONES 

La introducción de rúbricas de evaluación en el contexto universitario 
se presenta como una alternativa eficaz para abordar los desafíos inhe-
rentes a las aulas grandes y diversas. Estas herramientas proporcionan 
criterios claros y descriptores de desempeño que mejoran la objetividad 
y equidad de la evaluación, al tiempo que brindan un feedback formativo 
valioso para el desarrollo de los estudiantes. Al utilizar rúbricas, se fo-
menta un ambiente de aprendizaje más transparente, justo y enriquece-
dor, que beneficia tanto a profesores como a estudiantes en su proceso 
de evaluación y crecimiento académico. Además, esta colaboración en-
tre estudiantes y profesores puede conducir a una evaluación más signi-
ficativa y alineada con las necesidades y expectativas de los estudiantes. 
Los profesores y las instituciones educativas pueden considerar la im-
plementación de este enfoque como una forma de promover mejores 
prácticas de evaluación y facilitar el desarrollo de habilidades sociales y 
de trabajo en equipo en la educación superior. 
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