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Resumen  
El trabajo cooperativo mediante tareas y proyectos en equipo es una de las metodologías más ge-

neralizadas en educación para lograr las competencias de aprendizaje. Estas metodologías están 

teniendo cada vez mayor aceptación en la enseñanza universitaria, a pesar de la dificultad de co-

nocer los aprendizajes individuales producidos en cada uno de sus miembros. Este artículo mues-
tra los resultados de un proyecto de I+D+i1 cuyo objetivo general consiste en «Analizar el impacto 

de las eRúbricas –rúbricas electrónicas- en la evaluación de los aprendizajes universitarios en sus 

diferentes modalidades», y pretende mostrar el alcance de esta herramienta para mejorar el 

aprendizaje de las competencias o habilidades cooperativas, producto del trabajo en equipo y la 

evaluación cooperativa de tareas en el laboratorio. La experiencia se desarrolla con tres grupos 

elegidos (205 estudiantes) de un total de seis grupos de estudiantes de 1º del grado de Primaria 
en el curso 2011/12. De los tres grupos, uno actúa como grupo de control y los otros dos como 

grupos experimentales en los que se ha utilizado eRúbricas. Se observan diferencias en las notas 

de una prueba escrita común a todos, con mejores resultados en los grupos con eRúbrica. Ade-

más, se realiza un análisis cualitativo categorizando las respuestas dadas por los estudiantes del 

grupo de control sobre los criterios de evaluación que éstos utilizan, para ver las coincidencias 
con los criterios de las eRúbricas usadas en los grupos experimentales. 

 

Abstract  
Teamwork is one of the most widespread teaching methods used to achieve learning skills. De-

spite the difficulty of finding out the degree of individual learning taking place in each member of 

the group, these methods are having an increasingly greater importance in university teaching. 

The present article shows the results of an R+D+i1 project aimed at «analysing the impact of eRu-

brics −electronic rubrics− on the assessment of university learning in various forms». Likewise, it 

aims to show the scope of eRubrics in improving cooperative skills, which are achieved through 
teamwork and cooperative assessment of tasks in the computer lab. The experiment takes place 

in three groups selected from a total of six groups of students from the First Year of Primary Edu-

cation Teaching during the 2011-12 academic year. From the three groups, one acted as the con-

trol group and the other two as the experimental groups in which eRubrics were used. Differences 

were found in students’ results in a written test taken by all the groups, as the group using eRu-
brics achieved better results than the other two. Additionally, a qualitative analysis was conduct-

ed, by classifying the answers of students in the control group with regard to the evaluation crite-
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ria that they used, in order to check for coincidences with the eRubric criteria used by students in 

the experimental groups. 
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1. Introducción 
Entre las recientes modalidades didácticas desarrolladas en la educación, los 

modelos de colaboración mediante tecnologías –CSCL–2 (Voogt & Knezek, 2008) 
representan una renovación profunda en la enseñanza. En las propuestas para el 
diseño y planificación de la docencia universitaria se insiste en la importancia de 

estas modalidades y el uso de las tecnologías para centrar la enseñanza en el 
aprendizaje de los estudiantes (Zabalza, 2010), a la vez que involucrarlos más en 

todo el proceso, especialmente en la evaluación (Falchikov & Goldfinch, 2000; 
Brown & Glasner, 2003; Falchikov, 2005; Blanco, 2009; López-Pastor, 2009), con 
lo que resultaría el planteamiento de diferentes modalidades metodológicas y dis-

tintas formas de organizar los procesos de enseñanza-aprendizaje según los dife-
rentes contextos universitarios (De-Miguel, 2006: 31). Es aquí donde «el trabajo 

en equipo» aglutina como finalidad todos estos valores y principios pedagógicos: 
«que los estudiantes aprendan y evalúen en colaboración mediante la adopción de 
un papel más activo y comprometido con la enseñanza y el aprendizaje mediado 

con tecnologías». 
El aprendizaje humano es fundamentalmente social, por lo que la construcción 
del conocimiento y el aprendizaje colaborativo es importante que se atienda como 

objetivo en todos los niveles educativos (Hargreaves, 2007). No obstante, y dado 
que los contextos y los estudiantes no siempre poseen los prerrequisitos mínimos 

para abordar un modelo de colaboración, suele emplearse con más frecuencia y 
como paso previo, un modelo de aprendizaje cooperativo, que resuelve en gran 
parte esta situación de partida al proporcionar mayor estructuración y guías a los 

estudiantes, a la vez que brinda mayor control a los docentes.  
Cuando pretendemos extender el aprendizaje colaborativo en todos los momentos 

del proceso de enseñanza, como en el caso de la evaluación, la necesidad de una 
orientación guiada se hace más patente y crucial, y la metodología del «trabajo en 
equipo» y la «evaluación cooperativa» resultan ser destacados recursos y técnicas 

pedagógicas como antesala a un modelo de evaluación colaborativa.  
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El aprendizaje entre iguales es especialmente beneficioso cuando se centra en los 
procesos de evaluación, donde toma en la literatura especializada con más fre-

cuencia el nombre de «evaluación colaborativa» (Blanco, 2009: 115; Brown & 
Glasner, 2003: 31; López-Pastor, 2009: 94), utilizando otros términos sinónimos 
como: «co-evaluación», «evaluación compartida», «evaluación entre pares», etc. 

Surge la necesidad de una mayor definición conceptual y del uso de los términos 
utilizados, dado que no siempre se diferencian –como sí ocurre entre el aprendi-

zaje cooperativo vs. colaborativo–, entre los conceptos de la evaluación cooperati-
va frente a la evaluación colaborativa –más estructurada y guiada, en la primera 
frente a la segunda–. 

Si bien, estas prácticas están generalizándose cada vez más, también existen vo-
ces críticas en cuanto a diferentes aspectos: 

 La dificultad de un seguimiento y evaluación individualizada de las compe-
tencias adquiridas por los diferentes miembros de un equipo. 

 Una revisión del impacto de dichas metodologías en los aprendizajes de los 
estudiantes según los nuevos contextos, especialmente por el uso de las 

tecnologías. 

 Y por último, saber cómo abordar los prerrequisitos de los estudiantes para 

alcanzar una evaluación colaborativa que requiere mayor capacidad de re-
flexión y autocrítica. 

Uno de los principios que sostiene la evaluación cooperativa consiste en hacer 

partícipes a todos sus miembros de los criterios por los cuales son evaluadas las 
evidencias de aprendizajes en las tareas y los proyectos en equipo. Este plantea-

miento más comunicativo y participativo sobre la evaluación comienza desde el 
intercambio y comprensión de objetivos, metas y procedimientos… hasta llegar a 
la evaluación de los procesos y sus resultados. En este proceso y en sus resulta-

dos es donde se aplican criterios e indicadores de calidad, y donde, a pesar de 
estar bien definidas y estructuradas las tareas, suelen existir dificultades de co-
municación entre los docentes y los estudiantes, sobre todo cuando media Inter-

net y la distancia, siendo en muchas ocasiones solo comprendida la evaluación al 
final del proceso si hay un análisis compartido.  

Es obvio que esta situación problemática en la comunicación mediada por la tec-
nología se mejora con un diálogo permanente entre los docentes y los estudiantes 
sobre los indicadores de calidad, los criterios y cómo son aplicados éstos a las 

evidencias que plantean los trabajos en equipo. Unas de las técnicas y herra-
mientas que facilita esta comunicación en la evaluación son las rúbricas (Osana 
& Seymour, 2004; Jonsson, & Svingby, 2007; Reddy & Andrade 2010; Rodríguez-

Gómez & Ibarra-Sáiz 2011; Panadero & Jonsson, 2013), que en su versión digital 
se denominan «eRúbricas». Encontrando en su definición y entre sus funciones y 

ventajas, el permitir a los docentes y estudiantes compartir los indicadores, los 
criterios y las evidencias, así como el peso y la aplicación de las mismas en la 
evaluación de los objetos de aprendizaje (Andrade, 2005). Al ser digital y federada 

–eRúbrica federada– son más interactivas, al tiempo que la federación proporcio-
na el soporte ideal para la cooperación y la colaboración de los usuarios, salvan-

do las dificultades de la interoperatividad entre herramientas, servicios, contextos 
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y sistemas tecnológicos diferentes, ubicados tanto dentro como fuera de la propia 
institución educativa. 

La eRúbrica federada representa un doble papel en la enseñanza: por un lado, 
como tecnología es un soporte ideal para mejorar la comunicación y comprensión 
sobre los procesos de evaluación, al tiempo que facilita los modelos de trabajo en 

equipo. Representando un instrumento imprescindible en los procesos de evalua-
ción con eportafolios, dado los modelos de seguimiento y la calidad que requiere 

las interacciones entre el docente y los estudiantes para comprender los indica-
dores, criterios y evidencias de aprendizaje, sobre todo en la distancia y mediado 
por tecnologías, que en muchos casos se realizan entre instituciones con siste-

mas tecnológicos diferentes. Como el caso del practicum, cuando estos estudian-
tes están repartidos en distintas instituciones, cada una con sus herramientas y 

sistemas tecnológicos (Meeus, Petegem & Engels, 2009; Cebrián-de-la-Serna, 
2011; Del-Pozo, 2012). Por otro lado, como técnica y metodología que facilita la 
evaluación formativa, dado que exige definir con claridad la escala de estándares 

de aprendizaje y la aplicación de criterios relacionados con una tarea. Existiendo 
una extensa literatura sobre su impacto con trabajos pioneros como Hafner y 
Hafner (2003) y Falchikov, (2005); pasando por el aprendizaje profundo y auténti-

co de Vickerman (2009); hasta llegar a las investigaciones sobre la evaluación en-
tre pares en entornos de colaboración mediados por tecnologías –CSCL– (Prins, 

Sluijsmans, Kirschner & Strijbos, 2005); y los estudios algo más escasos dentro 
del contexto de la formación inicial de docentes y la adquisición de competencias 
profesionales (Osana & Seymour, 2004; Bartolomé, Martínez & Tellado, 2012, 

Gámiz-Sánchez, Gallego & Moya, 2012; Moril, Ballester & Martínez, 2012; Martí-
nez, Tellado & Raposo, 2013; Panadero, Alonso-Tapia & Reche, 2013).  

No obstante, y a pesar de estos resultados, debemos considerar tales trabajos con 
prudencia y tener una visión más de conjunto con meta-análisis como los de 
Jonsson y Svingby (2007), y Reddy y Andrade (2010), donde nos ofrecen una vi-

sión general de las rúbricas en la enseñanza universitaria, destacando, por un 
lado, que existe una percepción positiva por parte de los estudiantes en la utiliza-
ción de los programas, mientras hay estudios que señalan la resistencia de cier-

tos grupos de docentes a utilizarlas. Y por otro lado, hay investigaciones sobre el 
impacto positivo de las rúbricas sobre los rendimientos académicos, mientras que 

otros estudios no encuentran este impacto. 
Sin duda, necesitamos más estudios sobre el impacto de las eRúbricas a pesar de 
la existencia de esta literatura amplia y extensa. En especial sobre la evaluación 

cooperativa y colaborativa, que si bien, ya fueron estudiadas desde esta perspec-
tiva –«collaborative assessment»– (Falchikov, 2005: 125), no ha sido así con el au-
ge reciente de las nuevas tecnologías, especialmente en el estudio del impacto de 

las «eRúbricas federadas», que a diferencias de las rúbricas de papel son más in-
teractivas, facilitando la comunicación, cooperación y colaboración entre estu-

diantes y docentes de diferentes instituciones. Queda por tanto conocer su alcan-
ce y su impacto en los modelos de enseñanza y aprendizaje cooperativo y colabo-
rativo. Por lo que es necesario realizar investigaciones donde puedan analizarse 

las nuevas funciones interactivas y comunicativas que ofrecen estas tecnologías y 
las redes sociales (Bartolomé, 2012); especialmente, como propone Reddy y An-
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drade (2010) con metodologías más rigurosas, con mayor fiabilidad y validez en 
sus procedimientos, desde perspectivas geográficas y culturales más amplias.  

Siguiendo en esta línea de estudios, los resultados que a continuación se presen-
tan son parte de un proyecto de investigación, donde se experimentan las tecno-
logías de federación en general y las «eRúbricas federadas» en particular para la 

educación y la colaboración intra e interinstitucional. Siendo el tema que nos 
ocupa aquí, la evaluación cooperativa entre los estudiantes y las tareas de equi-

pos desarrolladas en el laboratorio. Utilizamos para dicha cooperación dentro de 
la misma institución, la interoperatividad que permiten las tecnologías de federa-
ción, donde los estudiantes sólo necesitan autenticarse –log in– y –log out– una 

sola vez para utilizar las diferentes herramientas y servicios federados puestos a 
disposición en esta experiencia e investigación, como fueron las siguientes: la pla-

taforma institucional donde se subieron y se compartieron los recursos de las ta-
reas; el servicio de eRúbrica federada para la evaluación cooperativa; la herra-
mienta «Consigna federada» para subir y compartir ficheros de gran tamaño; el 

servicio de «Webquest federado» para la elaboración de materiales didácticos; y 
por último, el servicio de Limeservey federado para recoger las evaluaciones abier-
tas de los grupos de control, con el fin de comparar sus resultados3.  

 
2. Metodología 

La utilización de las rúbricas en la evaluación de los aprendizajes se ha introdu-
cido en diferentes asignaturas y en diferentes titulaciones universitarias, pero en 
su formato digital –eRúbrica federada– no es muy corriente su uso. La innovación 

de este proyecto radica precisamente en la poca existencia de experiencias con 
estas tecnologías, al tiempo que, al investigar su impacto, parte de un marco con-

ceptual más amplio hasta la presente, al introducir una nueva variable que puede 
representar diferentes papeles según sea una evaluación cooperativa y/o colabo-
rativa (en el primer caso, eRúbricas dadas por el docente, y en el segundo, eRú-

bricas negociadas). 
Si bien nuestra investigación no aborda todas las posibilidades del cuadro 1, sí 
plantea la necesidad de responder a las siguientes preguntas: ¿Mejoran los 

aprendizajes académicos de los estudiantes cuando se utiliza la evaluación 
cooperativa con eRúbricas en el trabajo en equipo?, ¿qué criterios de evaluación 

utilizan los estudiantes en una evaluación entre pares sin la estructuración y 
guía de las eRúbricas? Tomando como referencia estas preguntas, los objetivos 
específicos del proyecto son los siguientes: 

1) Analizar el impacto de la eRúbrica en los aprendizajes académicos me-
diante el desarrollo de metodología de la evaluación cooperativa y el trabajo 
en equipo (evaluación cooperativa con eRúbricas). 

2) Analizar los criterios y valoraciones utilizados por los estudiantes en las 
evaluaciones de los trabajos de sus compañeros sin orientaciones y guías 

para la evaluación (evaluación cooperativas sin eRúbricas). 
Con la respuesta a estas preguntas y el desarrollo de los dos objetivos de investi-
gación pretendemos mostrar la utilidad y la eficacia del empleo de la eRúbrica 

como herramienta y metodología para la evaluación formativa, permitiendo mejo-
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rar los aprendizajes de los estudiantes; al tiempo que la comprensión e interiori-
zación de los criterios de evaluación y su aplicación. 

La investigación estuvo planificada en dos fases; en la primera, se consensuaron 
y diseñaron los contenidos de las eRúbricas y su funcionalidad, experimentando 
por primera vez los contenidos con «limeservey». En la segunda fase, una vez eva-

luado los contenidos de las rúbricas, así como creada la herramienta eRúbrica 
propia, se aplicó el diseño de investigación previsto. Para esta segunda fase se ha 

empleado un enfoque plurimetodológico, tanto por las características de los obje-
tivos como por la naturaleza de los datos a recoger, donde se pudo observar la 
realidad a nivel cualitativo y cuantitativo. Para conseguir el primer objetivo espe-

cífico se ha diseñado una metodología cuasi-experimental, donde un grupo no 
utiliza la eRúbrica (grupo de control) y sus resultados se comparan con otros dos 

grupos de clases que sí lo utilizan (grupos experimentales). Para el logro del se-
gundo objetivo se ha planteado una metodología cualitativa mediante el análisis 
de contenido, cuyas valoraciones son obtenidas de las evaluaciones sin eRúbricas 

de los trabajos del grupo de control.  
La muestra estudiada está constituida por tres grupos seleccionados al azar, de 
seis grupos que constituyen la población de la titulación del grado de Primaria 

que cursan la asignatura «Tecnologías de la comunicación y la información apli-
cadas a la educación» de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universi-

dad de Málaga en el periodo académico 2011/12. Estos tres grupos contaban con 
75 estudiantes cada uno, y el contexto del diseño de investigación para ambos 
objetivos se realizaron con la división de cada grupo en dos subgrupos de 37 es-

tudiantes aproximadamente en los laboratorios de informática (6 subgrupos en 
total) con dos horas de clase para la realización de las tareas y la evaluación entre 

iguales. Por tanto, la investigación se realizó con el 50% de la población alcan-
zando un total de 225 estudiantes, con 75 para el grupo de control y 150 para los 
grupos experimentales. Los contenidos de las eRúbricas pueden encontrarse en 

la base de datos pública de la propia herramienta introduciendo la descripción de 
la asignatura mencionada3. 
La elección de la muestra se realizó con la técnica probabilística aleatoria por 

conglomerados, ya que en este muestreo la unidad muestral es el grupo, minimi-
zándose las diferencias que pudiesen existir entre el grupo control y el grupo ex-

perimental, asignando al azar los grupos que recibirían el tratamiento y el grupo 
que haría de control, con el fin de lograr una equivalencia entre los dos, y así evi-
tar como manifiestan Colás, Buendía y Hernández (2009), problemas de validez 

interna y externa, determinando al grupo B y C como el grupo experimental y el 
grupo A como el grupo de control. 

 Para llevar a cabo la investigación se realizaron cuatro actividades durante el 

curso, cada una de ellas con la misma metodología de evaluación en los tres gru-
pos de clase.  

 La metodología de clase fue dirigida por el mismo docente en los tres grupos y 
siguiendo estas fases: 

- Dos horas: Exposición de la actividad en todo el grupo (75 estudiantes), 

realización de la tarea y evaluación por todos los estudiantes coordinada 
por el docente. 
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- Dos horas: Subdivisión de la mitad de cada grupo (37 aproximadamente) 
en el laboratorio donde en equipo se realizaba la misma tarea anterior pero 

con otros materiales o ejemplos. Para la tarea se utilizaba una ficha ubica-
da en una plataforma, se bajaba para su realización y se subían los resul-
tados del equipo a un espacio compartido. Después de que todos hubieran 

subido las tareas se abría el acceso a la plataforma para que el resto de los 
equipos lo bajase y lo evaluaran de forma individual. Al final de todo el pro-

ceso el docente cerraba la posibilidad de evaluación y de subir o bajar los 
trabajos. Realizando éste la evaluación de todos los equipos y subiendo los 
resultados de la tarea a la plataforma.  

Las cuatro tareas analizadas y sus objetivos eran de diferente naturaleza, ofre-
ciendo al grupo A y B las mismas tareas como sus explicaciones. La evaluación 

entre los equipos se realizaba con una combinación al azar dada por el docente, 
evitando la evaluación entre equipos iguales, a pesar de que en todos los casos 
las evaluaciones eran anónimas. La tarea se realizaba en equipo de tres a cinco 

estudiantes, pero las evaluaciones eran individuales, cada miembro del mismo 
equipo evaluaba el trabajo del equipo asignado por el docente. 
Para recoger los datos cuantitativos se diseñaron cuatro eRúbricas diferentes, 

una para cada tarea, desde donde los estudiantes de los grupos experimentales 
realizaban la evaluación cooperativa, exportándose al final del proceso todas las 

evaluaciones de éstos y del docente a una hoja Excel. Todos los estudiantes esta-
ban identificados con un número a fin de poder comparar su calificación indivi-
dual en la prueba final del curso, con sus evaluaciones realizadas y recibidas en-

tre sus iguales durante las prácticas de laboratorio. En cambio, para el grupo de 
control no se utilizó ninguna eRúbrica para evaluar los trabajos de sus compañe-

ros, tan solo un cuestionario –Limeservey federado– con una sencilla pregunta 
abierta: «¿Qué te ha parecido la actividad que ha realizado este equipo?», este en-
foque para la evaluación entre iguales y sin criterios dados por el docente preten-

día sin lograrlo del todo un modelo de evaluación colaborativa (por su falta de 
guías, orientación y estructuración); no obstante, este planteamiento nos permitía 
conocer sus argumentos, los criterios y las reflexiones utilizadas en las evalua-

ciones de sus compañeros en el grupo A, como un medio quizás –con más estu-
dios sin duda– para conocer los prerrequisitos que requiere una evaluación cola-

borativa. 
 

3. Análisis y resultados 

Dado que todos los estudiantes estaban identificados (grupo experimental y de 
control) nos permitía un análisis de sus resultados con otras variables como las 
calificaciones finales de la asignatura y las evaluaciones específicas que sobre las 

prácticas de los laboratorios se realizó al final del curso. Esta prueba de las prác-
ticas consistía en un examen individual sobre un ejemplo elegido al azar entre las 

cuatro tareas diseñadas para mostrar las mismas competencias de las prácticas 
del laboratorio, pero con materiales diferentes a los utilizados durante el curso. 
Entre los diferentes análisis, la metodología nos permitió para el primer objetivo 

específico, analizar las calificaciones individuales y grupales obtenidas en el exa-
men práctico y las evaluaciones de las cuatro actividades realizadas en el labora-
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torio, tanto en el grupo A (grupo de control) como los grupos B y C (grupos expe-
rimentales). 

Para el segundo objetivo específico, nos permitió comparar las categorías halladas 
en el análisis de contenidos de las valoraciones y evaluaciones del grupo A (grupo 
de control) con las evidencias y criterios de la eRúbrica utilizadas para los grupos 

B y C. 
  

3.1. Análisis cuantitativo 
Para el análisis cuantitativo se consideró la variable independiente como el uso, o 
no, de la eRúbricas por los estudiantes y el docente. Como se dijo antes, al final 

del curso se realizó una misma prueba escrita a todos los grupos, la nota obteni-
da en esta prueba se consideró como la variable dependiente, determinando si 

había diferencias entre las notas de los estudiantes en los distintos grupos de 
clase. 
Para comparar las notas de la prueba escrita, se ha realizado un análisis de va-

rianza con los tres grupos, ya que los dos grupos experimentales han mostrado 
evoluciones distintas como grupo. Esto pudo ser debido a que durante el primer 
curso del grado, los estudiantes forman equipos de trabajo con más, o menos, 

aciertos, ya que no suelen conocerse entre sí, y que con el transcurso del tiempo 
se van consolidando y rehaciéndose en otros equipos de trabajo con diferentes 

componentes. Este fenómeno común para los primeros cursos de los grados tuvo 
mayor incidencia y problemática en el grupo C, donde se produjo este fenómeno 
en mayor número de ocasiones. Los tamaños de los grupos eran iguales, aunque 

al final hay una ligera diferencia de 2 en el número de estudiantes del grupo de 
control, como se muestra en la tabla 1.  

 
 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

3.1.1. Comparación de las notas del examen en los tres grupos de Clase A, B, 
y C 
En la tabla 2 se muestran los resultados de la comparación de medias de cada 

clase, obteniéndose que hay diferencias significativas entre las medias. En la 
prueba de comparación múltiple de Scheffé (tabla 3), se obtiene que las diferen-

cias se dan entre todos los grupos de clase. Se puede decir, dado la significación y 
el signo de las diferencias de medias en la prueba Scheffé, que las medias de las 
notas de clases se encuentran en el siguiente orden A < C < B. Es decir, la media 

de la clase A es significativamente menor que la media de la clase C y que la me-

Tabla 1: Descriptivos de las notas de cada grupo en el examen 

 N Media 
Desvia-

ción típica 
Error 
típico 

Intervalo de confianza media 
(95%) 

Límite inferior 
Límite supe-

rior 

A 67 5,150448 1,8785967 0,2295071 4,692222 5,608674 

B 69 7,656667 1,0151292 0,1222072 7,412806 7,900527 

C 69 6,977101 1,2659129 0,1523980 6,672996 7,281207 

Total 205 6,608829 1,7706570 0,1236680 6,364998 6,852661 
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dia de la clase B y la media de la clase C es significativamente menor que la me-
dia de la clase B. 

 
Tabla 2: Análisis de Varianza de las notas del examen 

 
Suma de 

cuadrados 
gl 

Media 
cuadrática 

F Sig. 

Inter-grupos 227,618 2 113,809 55,804 0,000 

Intra-grupos 411,968 202 2,039   

Total 639,586 204    

 

Tabla 3: Prueba de comparación múltiple de Scheffé 

(I)  
Clase 

(J) 
Cla-
se 

Diferencia de 
medias (I-J) 

Error típi-
co 

Sig. 

A B -2,5062189* 0,2449421 0,000 

C -1,8266537* 0,2449421 0,000 

B C 0,6795652* 0,2431344 0,022 

 
En la gráfica 1 se muestra el diagrama de caja de las notas de cada uno de los 

grupos, en la que se puede observar como las notas en el grupo A tienen una ma-
yor dispersión, mientras que las de los grupos B, y C están más próximas entre sí 
a la vez que son más altas, siendo este hecho más acentuado en el grupo B. La 

mayor homogeneidad de las notas en el grupo B hace que resulten, estadística-
mente, valores extremadamente altos y bajos respecto a los de este grupo, que-
dando señalados por los círculos. 

 

 
 

Gráfico 1: Diagrama de caja de las notas de cada grupo. 

 

3.2. Análisis cualitativo 
Al analizar los criterios de evaluación que describen los estudiantes del grupo A, 

se obtiene que existe una mayor coincidencia entre las categorías de las evalua-
ciones de los estudiantes del grupo de control con las evidencias de las eRúbri-
cas, cuando las tareas ofrecen mayor número de evidencias. La tabla 4 muestra 

los porcentajes de coincidencias entre categorías que los estudiantes del grupo de 
control expresan y las evidencias de ésta, especialmente para las de las activida-
des 2 y 4 con 16 evidencias cada una, hay mayor porcentaje que en las eRúbricas 

para la actividad 1 que con 5, y la actividad 3 con 6 evidencias. 
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Tabla 4. Relación de categorías con las evidencias de las eRúbricas 

Número de 
Actividades 

Número de 
evidencias 
de la eRú-

brica 

Número de 
categorías 

relacionadas 
con las eviden-

cias 

% de la Relación entre 
categorías de los estu-
diantes y las evidencias 

de la eRúbrica 

1 5 2 40,00% 

2 16 10 62,50% 

3 6 3 50,00% 

4 16 9 56,25% 

 
Si nos centramos exclusivamente en el análisis de las categorías que tienen una 

coincidencia con las evidencias de la eRúbrica, se observó que un mayor o menor 
número de equipos evaluados entre sí para cada actividad dentro del grupo A, no 
asegura mayor coincidencia entre las categorías encontradas y los criterios y evi-

dencias de las eRúbricas utilizadas en el grupo experimental. Se tiene un porcen-
taje del 100% tanto en la actividad 1 con 15 equipos evaluados, como en la acti-

vidad 2 con la mitad de equipos evaluados. Este resultado también se produce en 
la actividad 3 con un mayor porcentaje (7 equipos y 85,67%) y un menor número 
de equipos frente a la actividad 4 (9 equipos y 66,66%). Es decir, el número de 

equipos evaluados en cada actividad no asegura el surgimiento espontáneo en el 
grupo A de valoraciones y criterios más próximos o coincidentes con las eviden-
cias de la eRúbrica.  

Siguiendo con este análisis, podemos entender que el entrenamiento con una 
evaluación sin criterios y orientaciones del profesor de ningún tipo (como pudie-

ran ser las eRúbricas) no asegura la capacidad necesaria en los estudiantes para 
evaluar de forma más objetiva y específica con el tiempo. Este hecho se observa 
igualmente en la tabla 5, donde se muestra la relación de estudiantes evaluado-

res identificados por su número de lista cuyas valoraciones, o criterios, coinciden 
con las evidencias de las eRúbricas para las actividades 1, 2, 3 o 4. Observándose 

que no existe coincidencia de valoraciones por parte de los evaluadores pares en 
las 4 actividades de la asignatura, mientras que el porcentaje más alto es de 
50,72% y se registra en las evaluaciones realizadas en la primera actividad.  

 

Tabla 5. Relación de estudiantes evaluadores dentro de las cuatro actividades 

Actividades Relación de estudiantes evaluadores 
Estudiantes 
evaluadores 

% 

En 1 Actividad 3-4-5-8-10-13-19-24-26-28-29-30-34-35-37-41-42-
44-46-48-49-50-53-56-61-62-67-68-69-73-74-75-

76-79-80 

35 50,72% 

En 2 Actividades 1-7-12-15-16-18-20-23-32-33-36-38-40-43-45-51-
52-58-60-65-66-71-72 

23 33,33% 

En 3 Actividades 9-11-14-25-27-31-39-57-63-64-70 11 15,95% 

En 4 Actividades - 0 0% 

Total  69 100% 

 

 



 
 

 

 

© COMUNICAR, 43 (2014); e-ISSN: 1988-3293; Preprint DOI: 10.3916/C43-2014-15 
 

4. Discusión y conclusión 
Existe un uso generalizado de las rúbricas como instrumentos para la evaluación 

de los resultados y calificaciones, en comparación con un uso más próximo a la 
evaluación formativa en sus diferentes modalidades. Este artículo está orientado 
a exponer los resultados desde un enfoque formativo de la evaluación, especial-

mente para la evaluación cooperativa en el trabajo en equipo. Aborda también 
una práctica poco difundida aún, como es el uso de las «eRúbricas federadas», 

que permiten estudiar mejor las variables que confluyen en el trabajo en equipo, 
por la facilidad de crear y exportar los datos digitales y por las tecnologías de fe-
deración que la sustentan, que facilitan la interoperatividad de diferentes herra-

mientas. Igualmente, la investigación pretende buscar mayor fiabilidad y validez a 
estas prácticas, en consonancia con algunas de las críticas encontradas en las 

revisiones realizadas (Reddy & Andrade, 2010), a la vez que, abrir nuevas líneas 
de investigación al destacar la existencia y posibilidad de estudiar en el futuro 
desde un marco conceptual más amplio, con los diferentes usos de la eRúbricas 

según las modalidades de aprendizaje / evaluación cooperativas / colaborativas. 
Entre los resultados más destacados en este estudio se puede concluir que los 
grupos que han utilizado la eRúbrica para la evaluación cooperativa sobre el tra-

bajo en equipo, cuando se enfrentan a las pruebas de examen obtienen resulta-
dos más altos y más homogéneos en sus calificaciones individuales, mientras que 

en el grupo de control las notas muestran mayor dispersión y hay calificaciones 
muy por debajo del aprobado. Lo que significa que los estudiantes del grupo de 
control al no disponer de los criterios tan concretos de la eRúbrica, disponen de 

menos elementos para la comprensión de las tareas y se ven más limitados para 
enfrentarse a las mismas. Esto se refuerza con los resultados del análisis cualita-

tivo, donde el grupo de control a pesar de que aplicaba sus propios criterios que 
coincidían con más de un 40% con las evidencias de las eRúbricas, obtuvo peores 
resultados en la prueba y mayor dispersión en las calificaciones. Con respecto al 

análisis de los criterios y valoraciones utilizados por los estudiantes del grupo de 
control, se concluye también que existe un mayor acercamiento a las evidencias 
de las eRúbricas, cuando se diseña un mayor número de evidencias en las tareas, 

por lo que se puede concluir que el diseño de tareas con más evidencias facilita el 
mejor resultado en las evaluaciones de los aprendizajes.  

Desde ambos análisis –cuantitativo y cualitativo– se concluye que la eRúbica 
ofrece un impacto positivo en la obtención de mejores logros de aprendizaje indi-
vidual, debido principalmente a la concreción de los criterios y el aprendizaje de 

los mismos para realizar evaluaciones cooperativas de las tareas en equipo.  
El estudio destaca el análisis de unas prácticas poco generalizadas, encontrando 
cómo las eRúbricas junto con la evaluación cooperativa facilitan las competencias 

que tendrán que desarrollar los estudiantes en algún momento de su vida profe-
sional, donde tendrán que evaluar los trabajos de otros compañeros, aplicar crite-

rios de calidad a los procesos y productos… En suma, con estas metodologías y 
tecnologías nos adelantamos a esta realidad profesional desde la misma forma-
ción inicial. Quedan aún muchas más experiencias e investigaciones que validen 

los datos conseguidos en este trabajo y nos proporcionen mayor comprensión so-
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bre estas metodologías y usos tecnológicos de la eRúbricas para la evaluación 
formativa. 
El trabajo de Falchikov (2005) estudia la evaluación colaborativa y atiende a uno 
de los problemas de esta evaluación cuando no tenemos en cuenta los aspectos 
individuales de los equipos, variables que de alguna forma están influyendo en 
los resultados, tales como el género, la etnicidad, el nivel del curso y la edad, las 
experiencias previas… entre otras. En dicha obra recoge diversas fórmulas de 
diferentes autores para mitigar estas variables contaminantes, como «ponderar el 
factor individual igual a la calificación del esfuerzo individual dividido por la 
media de los esfuerzos de las calificaciones». En nuestro proyecto no hemos 
podido controlar el factor individual en el diseño. Esperamos para futuras 
ocasiones poder considerarlas, procurando en lo posible respetar la naturalidad 
de los grupos con diseños cuasi-experimentales y cualitativos. 
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