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CAPÍTULO 22 
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UNA APROXIMACIÓN TEÓRICA 
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1. INTRODUCCIÓN 

La Educación Superior se sitúa en la actualidad ante el desafío de desa-

rrollar personas competentes para mejorar los contextos sociales y pro-

fesionales en los que se van a desenvolver. Este enfoque educativo vi-

gente, basado en el desarrollo de competencias, incide en la cualifica-

ción de profesionales que afronten con responsabilidad y autonomía su 

propia vida y actividad profesional.  

Paralelamente, el alumnado actual crece y vive en contextos diferentes 

a los vividos por los docentes universitarios, más tecnológicos, abiertos, 

interactivos; que ponen en cuestión la idoneidad de los métodos y es-

trategias de enseñanza-aprendizaje aplicados, para responder a sus ca-

racterísticas e intereses, y por tanto, para adecuarse a las necesidades 

que este nuevo perfil de alumnado presenta (García-Olalla et al., 2021). 

Sin embargo, tal y como propone la Comisión Europea (2022) tanto al 

Parlamento como al Comité Económico y Social Europeo, la adecua-

ción en la propuesta educativa al alumnado resulta vital. Más aun, te-

niendo en cuenta que el bienestar y la prosperidad de las generaciones 
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futuras depende de la formación de estas y, por tanto, de la respuesta 

universitaria a estos desafíos sociales presentes en la actualidad.  

Las universidades han de convertirse en instituciones educativas promo-

toras de capacidades y conocimientos, y motor para el avance y resolu-

ción de los retos sociales. Para ello, desarrollar prácticas educativas que 

fomenten la inclusión educativa y la práctica democrática entre otras 

cuestiones se plantean como aspectos a considerar. Al tiempo, una edu-

cación superior excelente y ajustada al contexto requiere la estimulación 

de la innovación pedagógica, centrada en el alumnado, que permita iti-

nerarios flexibles e interdisciplinares (Comisión Europea, 2022). 

Es decir, esto deriva en la necesidad de optimizar los procesos de apren-

dizaje que se desarrollan en el aula, que permitan el desarrollo del talento, 

promoviendo perfiles autónomos, con orientación a la mejora y al logro. 

En este sentido, las metodologías activas cada vez cobran más fuerza. 

2. METODOLOGÍAS ACTIVAS PARA OPTIMIZAR LOS 

PROCESOS DE APRENDIZAJE 

Se ha de destacar el esfuerzo realizado en los últimos años para analizar 

el impacto positivo de las metodologías en la calidad de la enseñanza. 

Así, los estudios de referencia reflejan sus bondades en el incremento 

de la motivación del alumnado, así como en la mejora del rendimiento 

académico. Este hecho está provocando un cambio cultural en las uni-

versidades, primando la importancia de los procesos de aprendizaje vi-

vidos por el alumnado (Pérez-Porch, 2019). 

Además, la autonomía en el aprendizaje se convierte en otro de los as-

pectos a impulsar en los procesos de aprendizaje universitarios, por su 

impacto a largo plazo y su contribución a la formación de profesionales 

cualificados. Todo ello exige la construcción de espacios educativos 

que conviertan al alumnado en protagonista consciente y regulador de 

su propia formación, con el apoyo del docente y en coordinación con 

otros profesionales (García-Martín, 2012). 
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Este protagonismo en el hecho educativo y en aras al desarrollo de la 

autonomía en el aprendizaje, no resulta posible sin una conveniente re-

gulación del propio proceso de aprendizaje.  

La autorregulación, entendida como el proceso activo en el que el 

aprendiz, atendiendo a los objetivos a alcanzar en su aprendizaje, pone 

en marcha acciones reguladoras que permiten conocer y controlar sus 

cogniciones, motivaciones y actuaciones; exige la consecución de los 

siguientes pasos (García Martín,2012; Zimmerman, 2000): 

‒ El alumnado debe autoconocerse. Esto supone que, por medio 

de la metacognición, el alumnado debe ser consciente de aque-

llo que hace, de lo que conoce y de aquello que pretende al-

canzar. El autoconocimiento tiene una visión amplia de uno 

mismo. Incluye la consideración e identificación de las pro-

pias emociones, así como de las estrategias de aprendizaje que 

pone en marcha ante las diferentes tareas que aborda. 

‒ Capacitado por el propio autoconocimiento, el alumnado 

cuestiona, planifica y evalúa sus propias acciones en el pro-

ceso de aprendizaje. 

Se constata, además, que este proceso de autorregulación, además de 

afianzar los objetivos de aprendizaje, favorece la motivación y la satis-

facción en el abordaje de los procesos de trabajo requeridos para ello. 

De hecho, se reconoce la estrecha vinculación existente entre aprendi-

zaje y bienestar al implementar procesos de autorregulación en el 

aprendizaje, y su impacto en la motivación hacia el avance. Así, cuando 

el alumnado dispone y aplica estrategias de autorregulación, éstas fa-

vorecen buenos hábitos de trabajo, impactando en su propia motivación 

por el estudio y potenciado el bienestar. Incluso, aun cuando se hacen 

presentes situaciones o elementos que puedan generar bloqueos durante 

el proceso (Boekaerts & Corno, 2005). 
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3. LA AUTOEVALUACIÓN COMO ESTRATEGIA 

FORMATIVA 

La visión tradicional de la evaluación, centrada en la calificación o la 

rendición de cuentas, nubla en ocasiones las oportunidades que este 

proceso educativo ofrece precisamente para favorecer el aprendizaje y 

orientar al alumnado al logro de las metas planteadas.  

El enfoque actual de la evaluación educativa, centrado en “la evalua-

ción para el desarrollo de competencias” o “evaluación para el aprendi-

zaje”, permite la promoción de las competencias en el alumnado (Biren-

baum et al., 2006; Coll et al., 2007; Cano, 2008; Villardón, 2006).  

“La cuestión nuclear consiste en diseñar e incorporar a la docencia… 

sistemas de evaluación que faciliten no sólo la obtención de esas evi-

dencias, sino también que el profesorado pueda utilizarlas para apoyar 

adecuadamente a los alumnos en la adquisición y utilización de compe-

tencias” (Coll, 2007; p. 786).  

Los procesos de evaluación se alinean de manera estrecha con el pro-

ceso de autoconocimiento, así como las acciones reguladoras a imple-

mentar en el aprendizaje para garantizar el avance, el bienestar y la 

motivación por el aprendizaje. 

La evaluación como proceso orientado al aprendizaje ofrece una opor-

tunidad importante para avanzar hacia el logro de metas en el aprendi-

zaje, facilitando el camino hacia el éxito por medio del análisis del error 

como fuente de aprendizaje, y a través de la propia consciencia del mo-

mento o fase del camino en el que uno se encuentra inmerso.  

Sin embargo, para que estos beneficios puedan resultar un hecho, es 

necesaria la implicación del estudiante en su propia evaluación, a través 

de la puesta en marcha de prácticas autoevaluativas.  

La autoevaluación resulta una práctica muy poderosa para el aprendi-

zaje del alumnado, pues en la medida en que un individuo es consciente 

de sus fortalezas y debilidades, de sus éxitos, así como de sus errores, 

es capaz de encontrar los caminos hacia la excelencia. Situar el locus 

de control en uno mismo capacita para seguir mejorando y orientando 

sus propias acciones en situaciones futuras, dotándole de autonomía, 

seguridad y control en sus propias posibilidades.  
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La práctica autoevaluadora está ampliamente desarrollada en la infan-

cia, pero parece diluirse con los años. La participación del adulto en el 

análisis de actuaciones del niño en entornos cotidianos, los juicios de 

valor realizados por el profesorado en los procesos evaluadores dentro 

del aula curso tras curso, van orientando al alumnado a establecer su 

referente en el profesorado, quién habrá de establecer qué es lo que está 

bien o mal. Que el alumnado recupere la responsabilidad sobre su pro-

pio aprendizaje y se implique activamente en él debe ser una premisa 

básica en todo acto educativo y, por tanto, una labor docente. 

Para lograr la eficacia en los procesos de autoevaluación, se requieren 

dos aspectos principales (Andrade y Valtcheva, 2009):  

‒ Abandonar prácticas simplistas que otorgan al alumnado la 

oportunidad de calificar su propio trabajo, puesto que la 

naturaleza humana lleva a que el alumnado infle su propia 

calificación.  

‒ Ofrecer al alumnado durante sus prácticas evaluativas la posi-

bilidad de reflexionar sobre la calidad de su trabajo, en qué 

medida éste se alinea con los objetivos o criterios previamente 

establecidos. Es decir, el alumnado han de tener la posibilidad 

de trabajar y revisar borradores de trabajo que le den pautas 

para su propia mejora. 

3.1. EL USO DE RÚBRICAS EN LA EVALUACIÓN 

Las rúbricas han adquirido gran relevancia y uso en los últimos años en 

educación, y no menos en la Educación Superior. Sirven de instrumento 

para vehicular un feedback útil, en relación a los rendimientos los estu-

diantes, dando pautas de las áreas de mejora en las que es preciso inten-

sificar esfuerzos y recursos. Pero, además, propician una evaluación for-

mativa al facilitar la alineación de las expectativas curriculares de los 

docentes sobre los logros a alcanzar por parte del alumnado y las accio-

nes que estos desarrollan para alcanzar tales fines, si estas con comparti-

das al inicio del proceso (Fraile et al.,2017). Como plantea García (2008), 

“dígame cómo va a evaluar y veré cómo tengo que estudiar” (p. 50). 



‒ 401 ‒ 

Según establecen Lupión-Cobos y Caracuel-González (2021), son un 

vehículo idóneo para la comunicación e intercambio de información 

entre docente y alumnado, trasladando de manera ágil orientaciones 

para su adecuado desarrollo competencial.  

La conjunción de metodologías activas de aprendizaje y evaluaciones 

formativas, deriva en el desarrollo de estrategias como la co-creación 

de rúbricas. La unión de las bondades de ambos aspectos propicia una 

propuesta educativa útil y eficaz, que debidamente guiada, puede con-

tribuir a la promoción de aprendizajes activos, eficacia en el proceso de 

trabajo y al desarrollo de logros de alto nivel. 

4. LA CO-CREACIÓN DE RÚBRICAS 

La co-creación de rúbricas aúna las bondades de las metodologías acti-

vas de aprendizaje y las oportunidades que ofrece la autoevaluación 

para la orientación al logro y al mantenimiento de la motivación durante 

los procesos previos a este. 

La co-creación de rúbricas destaca por sus potencialidades para adap-

tarse a las capacidades (opiniones, deseos...) de los estudiantes, por per-

mitir evaluar los propios pensamientos y sentimientos que se activan al 

tratar de alcanzar las metas establecidas (Zimmerman & Schunk, 2011), 

para orientarles al logro de las competencias establecidas (Ghosh et al., 

2020), por su idoneidad para promover el interés, la motivación por el 

éxito y la responsabilidad durante el proceso de aprendizaje; y porque 

favorece la expresión y desarrollo de los talentos presentes en el aula, 

ajustando los retos y logros a las propias posibilidades (Astaiza et al., 

2022; Gulikers et al., 2021). 

Tal y como plantean numerosas investigaciones, esta estrategia resulta 

de gran interés porque favorece la reflexión sobre el propio aprendizaje 

y sobre el nivel de exigencia que uno desarrolla sobre uno mismo, al 

permitir contrastar la presencia de diferentes grados de desarrollo, y en 

base a las propias motivaciones y orientación al logro, posibilita el aná-

lisis de las acciones que debe emprender para el alcance de tal fin 

(Meinking & Hall, 2020). Asimismo, el alumnado siente la posibilidad 
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de manejar la situación de aprendizaje, reduciendo la ansiedad ante el 

aprendizaje y la evaluación (Conde & Pozuelo, 2007). Esto permite un 

ajuste más eficaz a la tarea, así como del esfuerzo, redundando en una 

mayor motivación. Bien es cierto que se establecen unas premisas y 

orientaciones previas a considerar antes de su aplicación, como pueden 

ser: la conveniente familiarización previa del alumnado con el uso de 

rúbricas, el uso de un lenguaje cercano y comprensible que permitan un 

uso ajustado y adecuado de la herramienta, la colaboración y apoyo do-

cente en el proceso creación de la rúbrica. Entre los expertos, también 

señalan la relevancia de considerar errores que comúnmente comete el 

alumnado. Además, es relevante a la hora de abordar la co-creación de 

rúbricas ser conscientes de las posibles discrepancias que pueden surgir 

entre el docente y el alumnado a la hora de definir qué criterios son los 

más relevantes para evaluar los aprendizajes, así como sus niveles de 

logro (Fraile et al., 2017). 

Además, ampliar el tiempo de la intervención, favoreciendo actividades 

metacognitivas, permitirá avanzar hacia la autorregulación y la mejora 

de la eficacia en el aprendizaje. 

4.1. MODALIDADES DE APLICACIÓN DE LA CO-CREACIÓN DE RÚBRICAS 

El uso de rúbricas en educación, desde un punto de vista formativo, está 

viviendo procesos de experimentación claros en aras a un mayor apro-

vechamiento de las oportunidades que su uso ofrece. Además de la crea-

ción y uso específico por parte del docente para ofrecer un feedback 

cualitativo que permita la mejora y el avance del alumnado en sus pro-

cesos de aprendizaje, se abren vías a la colaboración del alumnado en el 

proceso de construcción de tales instrumentos, favoreciendo la implica-

ción y comprensión de los logros educativos por parte de los mismos. 

En este sentido, se presentan dos posibilidades en la creación colabora-

tiva de la rúbrica por parte del alumnado. 

Por una parte, y siendo la más extendida, se ofrece al alumnado la posi-

bilidad de participar en la construcción de una rúbrica, tras haber vivido 

un proceso de sensibilización y formación en relación al objeto de estu-

dio. Esta aproximación al contenido, les otorga un conocimiento básico 
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que les permite definir de manera más solvente posibles criterios eva-

luables, así como niveles de calidad posibles durante el proceso de 

aprendizaje. 

Por otra parte, se ofrece la experiencia de co-creación de rúbricas como 

una oportunidad de aprendizaje inductivo, que despierte el interés del 

alumnado por aproximarse al objeto de estudio, y que genere procesos de 

indagación e investigación. La propia construcción del instrumento les 

lleva a la búsqueda de conocimiento sobre el área de trabajo. El aprendi-

zaje basado en la indagación se reconoce como una metodología educa-

tiva crucial en el desarrollo integral del estudiante (Aramendi et al. 2018). 

Esta modalidad posibilita de manera paralela el desarrollo de aprendiza-

jes activos y significativos, y la construcción colaborativa de una herra-

mienta que le sirva para regular su propio proceso de aprendizaje. 

En ambas modalidades resulta esencial considerar el papel formativo 

de la rúbrica, superando su valor como instrumento para la calificación. 

El alumnado debe vivir la experiencia de co-creación de rúbricas como 

una práctica que le sirve para avanzar en sus logros y aprender de los 

posibles errores que de manera natural se presentan en todo proceso de 

aprendizaje. 

4.2. FASES DE APLICACIÓN DE LA CO-CREACIÓN DE RÚBRICAS 

Con el fin de implementar de manera adecuada el proceso, se reco-

mienda el seguimiento de diferentes fases (Fraile el al., 2017):  

‒ Primera fase: creación colaborativa de la rúbrica. En ella, se 

procede a la definición y descripción de los criterios de evalua-

ción en base a los objetivos planteados. Asimismo, se detallan 

los diferentes niveles de calidad posible que se pueden dar en 

el abordaje de dicha tarea. Resulta muy recomendable de cada 

a ofrecer una retroalimentación útil, incorporar posibles errores 

que el alumnado puede ir cometiendo a lo largo del proceso de 

aprendizaje, dando cuenta del momento de avance en el que se 

sitúa. A veces, existe cierto hábito de aplicar puntuaciones 

cuantitativas a los diferentes niveles de dominio. Sin embargo, 

no debe olvidarse que la rúbrica fundamenta su bondad en el 
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feedback cualitativo que ofrece. De ahí, la necesidad de foca-

lizar los esfuerzos en realizar descripciones concisas y útiles 

de los diferentes niveles de calidad posibles. 

‒ Segunda fase: explicación de la rúbrica. En este momento es 

conveniente compartir tiempos de explicación de la herramienta 

creada, que permita armonizar y homogeneizar la comprensión 

y sentido de cada uno de los criterios de evaluación y niveles de 

dominio descritos. A veces una de las mayores de dificultades 

que surgen en los procesos evaluativos es garantizar la unidad 

de criterio, es decir, que haya uniformidad a la hora de valorar 

un mismo producto entre diferentes evaluadores, a pesar de 

compartir criterios. Por tanto, se trata de converger en el modo 

en el que se interpreta cada uno de los criterios y niveles de ca-

lidad, empleando si fuera necesario, ejemplos claros.  

‒ Tercera fase: entrenamiento y actividades metacognitivas. 

Con el fin de afianzar un uso eficaz de la rúbrica, resulta con-

veniente durante el proceso de aprendizaje, desarrollar espa-

cios y momentos en los que entrenarse en su empleo. Por 

ejemplo, realizando autoevaluaciones y coevaluaciones. Ade-

más de familiarizarse en su uso, favorece de manera inmediata 

una evaluación formativa orientada la mejora. 

Podría decirse que en esta fase se produce una democratiza-

ción plena del proceso evaluador. La coevaluación favorece la 

comparación de los criterios valorados por alumnado y profe-

sor, dando lugar a aprendizajes desde dimensiones socioafec-

tivas, a la aceptación de la diversidad de perspectivas y su vi-

sión como una oportunidad, así como a la necesidad de nego-

ciar para llegar a posturas comunes y de acuerdo (Borjas, 

2011; Meinking & Hall, 2020). 

Además, el empleo de actividades metacognitivas entraña una 

mejora de la capacidad autorreguladora, de la autoficacia y del 

rendimiento académico del alumnado. Asimismo, conviene con-

siderar el valor que el alumnado otorga a la promoción de estra-

tegias metacognitivas por parte del docente. Así, el alumnado 
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reconoce este hecho, desde un plano afectivo y emocional, como 

un acto de compromiso del docente con su formación y creci-

miento (Aramendi et al., 2018; Hinojosa & Sanmartí, 2015). 

‒ Cuarta fase: calificación. En ella, aplicando el instrumento co-

creado, se procede a calificar el resultado. Su implementación 

podrá ser variada. Si bien es cierto que la práctica más habitual 

en este punto es que el propio docente califique los trabajos, se 

vienen extendiendo otros procesos. Estos, entendidos como ca-

lificación dialogada, abren un debate en el que ambas partes, 

tanto profesorado como alumnado, esgrimen los argumentos 

pertinentes para considerar una u otra calificación. Este mo-

mento puede resultar muy enriquecedor, dado que impulsa una 

reflexión profunda sobre los argumentos emitidos por ambas 

partes. Finalmente, existe la posibilidad de facilitar al alum-

nado la autocalificación o la cesión a este de un porcentaje de 

la calificación. Sin embargo, esta posibilidad entraña un acto 

claro de confianza por parte del docente, y la necesidad de una 

clara honestidad y responsabilidad por parte del alumnado. 

4. BENEFICIOS 

La literatura recoge ampliamente los beneficios de la promoción de 

prácticas evaluativas formativas (Bond et al., 2020). Asimismo, en sus 

diversas formas se acentúa la conveniencia de la participación activa del 

alumnado en la propia evaluación analizando, reflexionando y tomando 

decisiones (Izquierdo et al., 2019). Pues esta práctica muestra un impor-

tante potencial para el desarrollo de competencias clave como el pensa-

miento crítico, reflexivo e independiente, el desarrollo del conocimiento 

a partir de la resolución de problemas, la autosuficiencia para la direc-

ción del propio trabajo, el debate y la negociación, la confianza en uno 

mismo y la autonomía en el aprendizaje (Rodríguez‐Gómez et al, 2012). 

Por su parte, el uso concreto de la co-creación de rúbricas supone una 

estrategia útil para optimizar los procesos de aprendizaje en la Educa-

ción Superior. Se ha constatado que sus principales bondades residen 

en la manera en la que facilitan la comprensión de los criterios de 
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evaluación por parte del alumnado, así como su capacidad para fomen-

tar el compromiso del alumnado con la tarea, posibilitando el desarrollo 

de un rol más activo y el ejercicio de la responsabilidad ante el apren-

dizaje. El locus de control recae claramente sobre el propio aprendiz, 

derivando en un aumento de la motivación, así como en una mayor con-

fianza en las propias posibilidades ante las tareas y objetivos a desarro-

llar en el aula.  

La co-creación de rúbricas, basa su acción en el desarrollo de la meta-

cognición y de la autorregulación, afianzando el protagonismo en el 

proceso formativo, así como la significatividad de los aprendizajes rea-

lizados, a favor, en definitiva, de la mejora del rendimiento académico. 

Por tanto, cabe considerar esta estrategia entre las prácticas educativas 

recomendables en la educación universitaria. 

4. CONCLUSIONES 

El desarrollo de una educación basada en competencias en la Educación 

Superior reclama alumnado plenamente responsable y activo en su pro-

ceso de aprendizaje. La consciencia de los objetivos a alcanzar, de los 

niveles de calidad a los que es posible aproximarse, y gozar de un acom-

pañamiento docente y de iguales, que permita autoconocer sus posibi-

lidades y regular su propio proceso de aprendizaje, afianza su seguridad 

en su avance hacia el logro de las metas educativas establecidas. Le 

permite, además, un desarrollo competencial, mejorar su eficacia ante 

el aprendizaje, y gozar de una confianza en sus propias posibilidades, 

que le exhorte a perseverar y tolerar la dificultades inherentes a todo 

proceso de aprendizaje. Por tanto, la implementación de estrategias 

como la co-creación de rúbricas debe situarse entre las opciones meto-

dológicas a emplear por el docente universitario.  
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