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RESUMEN

En la universidad uno de los tipos de textos más 
demandados es el argumentativo. Esto se puede 
apreciar en diferentes géneros discursivos 
como el ensayo académico. Así pues, estar 
familiarizados con las características de los textos 
argumentativos, sus posibles estructuras y los 
diferentes tipos de argumentos es fundamental 
para desempeñarse correctamente en las 

diferentes disciplinas. Además, se ha mostrado 
cómo la escritura colaborativa, la revisión por 
pares y el uso de rúbricas mejoran la calidad de 
las producciones escritas en diferentes niveles 
educativos. El presente trabajo tiene como 
objetivo presentar la incidencia de una rúbrica 
para la evaluación de textos argumentativos en 
educación superior. Para ello se presentará el 
proceso de elaboración de la rúbrica (creación, 
validación y pilotaje), las dimensiones de 
las que consta (contenido, argumentación y 
persuasión, coherencia y cohesión, y uso de la 
norma lingüística) así como los resultados sobre 
la percepción que tienen los estudiantes de su 
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uso. Los resultados muestran una respuesta 
positiva por parte de los estudiantes y el 
potencial didáctico de la herramienta. Así pues, 
se considera oportuno elaborar rúbricas de los 
diferentes tipos de textos y géneros discursivos 
académicos en la universidad.

Palabras clave: rúbrica, coevaluación, escritura 
académica, educación superior.

ABSTRACT

One of the most demanded types of text in 
higher education is argumentation, present in 
different discursive genres such as the academic 
essay. Therefore, becoming familiarized with the 
features and structures of argumentative texts 
and the different kinds of arguments is essential 
to perform in the different disciplines. On the 
other hand, research shows that collaborative 
writing, peer review and the use of rubrics 
improve the quality of written productions in 
different educational levels. 

The objective of this paper is to present 
the impact of a rubric for the evaluation of 
argumentative texts in higher education. We 
will report on the process of elaboration of the 
rubric (creation, validation and pilot experiment) 
and its dimensions (content, argumentation and 
persuasion, coherence and cohesion, and use of 
the linguistic norm), as well as the results about 
the students’ perception of its use. Results show 
the students’ positive response and the tool’s 
potential. We find it convenient to elaborate 
rubrics for the different types of text and 
discursive academic genres in higher education. 

Key words: rubric, coevaluation, academic 
writing, higher education.
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1. INTRODUCCIÓN

La universidad puede ser el último escalón 
académico antes de acceder al ámbito 
profesional, lo que le hace asumir la 
responsabilidad de formar a los estudiantes en 
el conocimiento específico de las disciplinas de 
su interés. Sin embargo, no se puede olvidar 
que este conocimiento debe incluir también el 
desarrollo de competencias comunicativas, tanto 
orales como escritas. Por ello, es tarea de las 
universidades familiarizar a sus estudiantes con 
la diversidad de géneros discursivos y tipologías 
textuales propias de sus especialidades 
así como fomentar la adquisición de usos 
especializados del lenguaje, tanto en lengua 
materna como en lenguas extranjeras. De esta 
forma, se estará preparando a los estudiantes 
universitarios no sólo para terminar con éxito sus 
carreras académicas sino también para entrar a 
formar parte de las comunidades discursivas de 
sus áreas de conocimiento. Este es el objetivo 
principal de la denominada alfabetización 
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académica, que los estudiantes universitarios 
aprendan a «exponer, argumentar, resumir, 
buscar información, jerarquizarla, ponerla en 
relación, valorar razonamientos, debatir, etc., 
según los modos típicos de hacerlo en cada 
materia.» (Carlino, 2013, p. 370). 

Sin embargo, la realidad se nos plantea 
diferente. Son múltiples los estudios que relatan 
los problemas que los estudiantes universitarios 
presentan a la hora de escribir los textos 
propios de sus carreras. En general, están 
poco familiarizados con las diferentes  fases del 
proceso de escritura (acceso al conocimiento, 
planificación, textualización y revisión) y 
no dominan los procedimientos discursivos 
esperables en los textos académicos como la 
organización de ideas, la citación bibliográfica, 
la reformulación o la ejemplificación (Arrieta et 
al., 2006; Avilán, 2004; Bartolomé, 2004; Carlino, 
2005; Clérici, 2011; Figueroa, 2011; Gallego y 
Mendías, 2012; Lea y Street, 1998; Miranda, 
2006; Moyano, 2004; Ochoa y Aragón, 2007; 
Reguera, 2010; Sabaj, 2009). Especialmente 
preocupante es la dificultad que les supone 
ajustarse a las diferentes tipologías textuales, 
más concretamente a los textos argumentativos 
(Álvarez, Villardón y Yániz , 2010), cuyo dominio 
es fundamental para el trabajo académico 
(Bridgeman y Carlson, 1983) y la vida profesional 
ya que denota niveles elevados de pensamiento 
crítico y capacidad para expresar opiniones 
lógicas (Bañales, Castelló y Vega, 2016). 

Para intentar remediar estas carencias, en los 
últimos años se han sugerido y llevado a cabo 
diferentes prácticas, de entre las que destacan la 
escritura colaborativa y la evaluación formativa, 
en concreto, la coevaluación o evaluación 
entre pares, especialmente mediante el uso 
de rúbricas. Es en este contexto en el que 
se enmarca el presente estudio de escritura 
colaborativa y coevaluación con rúbrica de textos 
argumentativos con estudiantes internacionales 
en situación de inmersión en la Universidad 

Antonio de Nebrija (Madrid, España). 

En los siguientes apartados se presentan, en 
primer lugar, los pilares teóricos que sustentan 
la investigación respecto de sus dos puntos 
principales, la escritura colaborativa y la 
coevaluación con rúbrica. A continuación, se 
describe brevemente el contexto y la muestra 
del estudio realizado así como el diseño de la 
tarea de escritura y la rúbrica que se empleó 
para el desarrollo de la misma. Para terminar, 
puesto que consideramos que la opinión de los 
estudiantes puede aportar información sobre 
las metodologías colaborativas, se presenta el 
cuestionario que se elaboró al efecto así como 
los resultados del mismo. 

2. MARCO TEÓRICO

A continuación, se describen las dos propuestas 
metodológicas que se plantearon para la 
presente investigación, la escritura colaborativa 
y la coevaluación formativa con rúbrica, así 
como el marco teórico que las fundamenta.  

2.1. La escritura colaborativa

Se entiende por escritura colaborativa la 
creación de un texto de forma conjunta entre 
dos o más personas, quienes comparten 
decisiones y responsabilidades respecto de 
todas las fases del proceso de la escritura, 
desde el acceso al conocimiento y la 
planificación hasta la textualización y la revisión 
de las diferentes versiones del texto (Colen y 
Petelin, 2004; McAllister; 2005; Morgan et al., 
1987). Este tipo de escritura, al igual que otras 
actividades académicas de corte colaborativo, 
se asienta sobre corrientes de pensamiento 
de corte cognitivo que prestan especial interés 
a las interacciones sociales, la construcción 
colaborativa del conocimiento y la relevancia 
del contexto social en el que tienen lugar dichas 
interacciones. 

De entre estas teorías cognitivas, destaca, en 
primer lugar, el Constructivismo Social de Piaget 
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(1969a, 1969b), que defiende que el proceso de 
aprendizaje se produce como consecuencia de 
la interacción entre el sujeto y el objeto de su 
interés. De forma similar, la Teoría Sociocultural 
de Vygotsky (1978) postula que la interacción 
social del sujeto con otros estimula los procesos 
cognitivos (Tirado, Hernando y Aguaded, 2011). 
En la misma línea se encuentran el Aprendizaje 
por Descubrimiento (Bruner, 1960 y 1966), 
según el cual el conocimiento se construye 
a partir de experiencias auténticas y de 
interacción social (Vinagre, 2010), y la Teoría de 
la Actividad (Engerström, 1987; Leontiev, 1981), 
según la cual el estudiante trabaja como parte 
de una comunidad para cumplir con su meta de 
aprendizaje.

Estas teorías constructivistas de índole 
sociocultural están en armonía con los cambios 
educativos propuestos por el Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES) en relación 
con las enseñanzas universitarias en Europa. 
Sus propuestas se centran, principalmente, 
en desarrollar la autonomía del alumno y su 
capacidad de aprender a lo largo de toda la 
vida de forma que pueda entrar a formar parte 
de los entornos profesionales de su interés y 
sepa adaptarse a sus cambios y evoluciones. 
Por ello, la enseñanza superior debe volverse 
más participativa y comunitaria (Hernández 
y Sepúlveda, 1993) al tiempo que incorpora 
nuevos métodos de enseñanza-aprendizaje más 
colaborativos y en consonancia con las nuevas 
demandas. En este contexto, es fundamental 
que los alumnos sean capaces de trabajar en 
equipo y colaborar en la construcción colectiva 
del conocimiento disciplinar (Blanch y Corcelles, 
2014).

Son muchas las ventajas que supone la 
puesta en práctica de actividades de escritura 
colaborativa en las aulas universitarias. En 
primer lugar, al incorporar los diferentes puntos 
de vista de los coautores, aumenta la riqueza 
de los textos (Bañales, Castelló y Vega, 2016; 

Neumann y Hood, 2009). Además, se obtienen 
producciones escritas con más calidad, más 
largas y complejas (Mak y Coniam, 2008; 
Sotillo, 2002), más correctos gramaticalmente 
(Agosto-Riera y Mateo-Girona, 2015, Fernández 
Dobao, 2012; Storch, 1999, 2005; Wigglesworth 
y Storch, 2009) y con información más diversa 
y exacta (Sykes, Oskoz y Thorne, 2008).  Por 
todo esto, la escritura colaborativa se considera 
un método eficaz tanto para la mejora de la 
competencia comunicativa en lengua materna 
como para el aprendizaje de segundas lenguas 
(Hewens, 1986; Scott y Rodgers, 1995).

Una segunda ventaja de la escritura 
colaborativa es que los compañeros son, al 
mismo tiempo, lectores y revisores, aumentando 
su responsabilidad respecto del texto que se 
elabora. Ser conscientes de un lector que sí 
está presente, hará que los escritores presten 
más atención a la situación de comunicación 
(audiencia, registro, medio, etc.), algo que, con 
frecuencia, se relega a un segundo plano.  

Como tercera ventaja cabe destacar que la 
escritura colaborativa anima a los estudiantes 
a prestar más atención a todas las fases del 
proceso de escritura. Esto hace que el foco de 
interés se desvíe del mero resultado que será 
evaluado ya que promueve procesos cognitivos 
y metacognitivos que se interesan por el proceso 
mismo de la escritura (Castelló, Bañales y Vega, 
2010; Corcelles, Cano, Bañales y Vega, 2013; 
Corcelles y Castelló, 2015; Erkens et al., 2005; 
Giroud, 1999; Matthew, Felvegi y Calloway, 2009; 
Neumann y Hood, 2009; Wheeler, Yeomans y 
Wheeler, 2008; Yarrow y Topping, 2001; Zorko, 
2009).

Por último, la escritura colaborativa no solo 
aumenta la motivación de los estudiantes 
(Bañales, Castelló y Vega, 2016; Palloff y Pratt, 
2005; Lee, 2010) sino que también les permite 
aprender los contenidos y géneros propios de 
su disciplina (Bañales, Castelló y Vega, 2016, 
McAllister, 2005). 
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2.2. La coevaluación o evaluación entre pares

Tal y como queda patente en los nuevos 
planteamientos del EEES, es fundamental formar 
a los estudiantes universitarios en la capacidad 
para aprender a lo largo de toda la vida. Uno de 
los elementos que no se pueden obviar en este 
proceso de aprendizaje es la evaluación (Boud 
y Falchikov, 2005, 2006 y 2007; Bryan y Clegg, 
2006; De Miguel, 2005; Gil y Padilla, 2009; 
Irons, 2008; Knight, 1995; Pallisera et al., 2010). 
En este sentido, entendemos por evaluación un 
proceso formativo (no meramente sumativo), 
centrado en el alumnos y que es parte integral 
del proceso de enseñanza-aprendizaje (Álvarez 
et al., 2011; European Commission, 2012; Gibbs 
y Simpson, 2004; Gómez Devís, 2015). 

Por ello, debería llevarse a las aulas universitarias 
una evaluación auténtica, que enfrente a 
los alumnos a tareas multicompetenciales lo 
más parecidas posible a las actividades que 
desempeñarán en su futura vida profesional 
(Pallisera et al., 2010; De Miguel, 2005; Gibbs y 
Simpson, 2004) y que fomenten el desarrollo de 
las competencias y habilidades necesarias para 
llevarlas a cabo con éxito. En otras palabras, 
se necesita una evaluación contextualizada  y 
activa (Baartman et al., 2007a; Baartman et 
al., 2007b; Biggs, 2005) que consiga que los 
estudiantes se hagan responsables de su propio 
aprendizaje y del de sus compañeros. 

En este contexto, la evaluación por pares o 
coevaluación parece ser el método apropiado 
para ayudar a los alumnos a desarrollar 
competencias clave como la capacidad para 
resolver problemas, tomar decisiones, aprender 
a aprender (European Commission, 2012), «el 
pensamiento crítico, la colaboración, la iniciativa 
emprendedora» (Comisión Europea, 2012, p. 9), 
la capacidad de análisis y la emisión de juicios 
valorativos (Brodie e Irving, 2007; Fitzpatrick, 
2006). 

En el caso de las tareas de escritura, la 
coevaluación o evaluación entre pares se integra 
como parte del proceso mismo de elaboración del 
texto, eliminando la necesidad de esperar hasta 
el producto final para recibir una calificación 
que, en el mejor de los casos, se acompaña de 
una evaluación que, lamentablemente, no suele 
aceptar propuestas de mejora y, por tanto, no 
conduce al aprendizaje o al aumento de las 
habilidades escritoras (Álvarez y Yáñiz, 2015). 

En lo referente a la escritura en segundas 
lenguas, hay que tener en cuenta, además, 
que escribir en una lengua extranjera tiende 
a ser «mas restringido, más difícil y menos 
eficaz» que hacerlo en la lengua materna (Silva, 
1993, p. 668). De hecho, uno de los problemas 
más frecuentes en estos casos es el exceso 
de atención que se presta a las cuestiones 
lingüísticas y gramaticales, lo que puede llevar 
a desatender otras como el contenido, la 
estructura, la organización de las ideas o los 
usos sociales de la escritura en la cultura de la 
lengua que se aprende. Por ello, el uso de la 
evaluación entre pares resulta fundamental para 
promover las habilidades escritoras en lenguas 
extranjeras ya que ayuda a mitigar los retos que 
supone escribir en una lengua que no se domina 
(Sperling, 1996) a la vez que centra la atención 
en distintos aspectos textuales más allá de la 
corrección formal. 

2.2.1. La coevaluación con rúbrica

A pesar de las grandes ventajas que supone la 
evaluación entre pares para tareas de escritura 
colaborativa, la subjetividad del proceso puede 
hacer surgir ciertas dudas sobre su fiabilidad. 
Esto ha llevado a los expertos a interesarse por 
la elaboración de criterios claros que sirvan de 
referente y guía a los estudiantes en el trabajo 
autónomo de la coevaluación. La herramienta 
más usada para ello han sido las rúbricas 
o plantillas de evaluación, que pretenden 
sistematizar los factores más relevantes a la hora 
de valorar la habilidad escritora de forma que el 
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proceso de evaluación sea más homogéneo y 
objetivo. 

De acuerdo con la literatura, una rúbrica es un 
documento que sirve de guía e instrumento 
de medición para valorar una actuación o un 
producto (Andrade 2000; Arter y Chappuis, 2007; 
Díaz-Barriga, 2006; Schmoker, 2006; Stiggins, 
2001). Normalmente, las rúbricas se presentan 
en forma de tabla de manera que ofrecen una 
serie de criterios o estándares clasificados en 
niveles progresivos de dominio o calidad que 
reflejan las expectativas que se tienen de una 
tarea o un tipo de texto. 

En las últimas décadas, las rúbricas se han 
empleado tanto como recurso para una 
evaluación integral y formativa (Andrade et 
al., 2009; Brown, Glasswell, y Harland, 2004; 
Conde y Pozuelo, 2007; Panadero, 2011; 
Panadero, Alonso-Tapias y Huertas, 2012; 
Panadero y Jonsson, 2013; Rodríguez Gallego 
2012a; Sadler y Good, 2006) como para la guía 
y el desarrollo de la escritura de los propios 
escritores (Andrade y Du, 2005; Hafner y Hafner, 
2003; Mertler, 2001; Moskal y Leydens, 2000; 
Reynolds-Keefer, 2010; Tierney y Simon, 2004). 

Cabe señalar que son numerosos los estudios 
que muestran cómo la coevaluación con rúbrica 
incide en la mejora de diferentes aspectos 
del texto como la inclusión, elaboración, 
reorganización y sustitución de la información, 
la expansión o la síntesis de las ideas (Mak y 
Coniam, 2008; Kessler y Bikowski, 2010; Woo et 
al., 2011). Pero también son fuente de mejoras 
en aspectos formales como la corrección 
gramatical, ortográfica, de puntuación y de 
formato (Mak y Coniam, 2008). Esto indica 
que los intercambios que se ponen en marcha 
durante los procesos de escritura colaborativa 
y coevaluación desarrollan las competencias 
lingüísticas de los estudiantes  facilitando la 
atención a la precisión formal así como a la 
coherencia discursiva (Sauro, 2009; Vinagre y 
Muñoz, 2011). 

Existen también numerosos estudios que 
concluyen que los estudiantes presentan 
percepciones muy positivas sobre los procesos 
de coevaluación. Por un lado, algunas de estas 
investigaciones se centran en las sensaciones 
que perciben los estudiantes y lo cómodos que 
se sienten durante este tipo de actividades 
colaborativas (Kessler, 2009; Graham y 
Misanchuk, 2004). Otras hablan de la motivación 
que supone trabajar con compañeros y escribir 
para ellos, y cuánto mejora la calidad de los 
textos y su nivel de lengua (Ducate, Anderson 
y Moreno, 2011; Neumann y Hood, 2009). Por 
otra parte, hay investigaciones que reflejan un 
aumento en la confianza de los estudiantes 
en sus propias habilidades de escritura y 
organización (Neumann y Hood, 2009) y en su 
capacidad de reflexión crítica (Kessler, 2009; 
Kuteeva, 2011).

Además, entre las ventajas que los estudiantes 
perciben al participar en estos procesos 
de escritura y evaluación colaborativas se 
encuentra la inmediatez de la retroalimentación 
que reciben, superando en este aspecto a las 
que suelen recibir de sus profesores, y el tono 
menos autoritario de dicho feedback (Lin y Yang, 
2011). En resumen, consideran que el proceso 
de escritura colaborativa y coevaluación es 
atractivo, motivador (Coit, 2004; de Paiva 
Franco, 2008; Lee, 2010; Graham y Misanchuk, 
2004) y útil para el desarrollo de su autonomía 
(Lee, 2010; Fuchs, Hauck y Müller-Hartman, 
2012). 

3. DESCRIPCIÓN DEL ESTUDIO 

Como se ha visto en el apartado anterior, existen 
numerosas investigaciones sobre los efectos 
y percepciones de los procesos de escritura 
colaborativa y coevaluación con rúbrica. Sin 
embargo, es interesante señalar que la mayoría 
de los estudios de este tipo relacionados con la 
enseñanza de lenguas se han llevado a cabo 
sobre el inglés como lengua extranjera o como 
segunda lengua (Reichelt, 1999; Silva y Brice, 
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2004). El problema es que no siempre es posible 
transferir los procedimientos o resultados de 
estas investigaciones a otras lenguas (East, 
2009) por lo que resulta necesario llevar a cabo 
más investigaciones en otros idiomas como el 
español.  

Por esta razón, se decidió realizar el presente 
estudio, que se llevó a cabo con estudiantes 
internacionales que cursaban un semestre de 
inmersión en la Universidad Antonio de Nebrija 
y para el que se diseñó una tarea de escritura 
colaborativa, se elaboró  una rúbrica específica y 
se estableció un protocolo de trabajo colaborativo 
en grupos tanto para la escritura de los textos 
como para su coevaluación. Puesto que uno 
de los intereses fundamentales era conocer la 
opinión de los estudiantes acerca de este tipo 
de actividades colaborativas, también se diseñó 
y validó un cuestionario de percepción. 

3.1. El contexto del estudio

La investigación que aquí se presenta se llevó 
a cabo como estudio piloto de un proyecto 
más amplio sobre escritura colaborativa y 
coevaluación con rúbrica. Este estudio piloto se 
desarrolló en el Centro de Estudios Hispánicos 
(CEHI) de la Universidad Antonio de Nebrija, 
un departamento que, entre otras actividades, 
ofrece diferentes programas de español como 
lengua extranjera a estudiantes internacionales. 
En concreto, este estudio se realizó en el marco 
de la asignatura Cultura española, de nivel 
B2.11, impartida durante el curso intensivo de 
enero de 2018.

3.2. La muestra del estudio 

La muestra estuvo compuesta por un grupo 
intacto de 10 estudiantes (los inscritos en 
la asignatura mencionada) de entre 19 y 22 
años, todas ellas eran mujeres, provenientes 
de Estados Unidos, China y Noruega. Estos 
1  Los niveles de lengua que se emplearon en esta 
investigación se corresponden con los establecidos por el 
Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas 
(MCER) (Consejo de Europa, 2002).

estudiantes siguieron el curso intensivo de 
español como lengua extranjera en enero 
de 2018, que sirve de preparación para su 
semestre de inmersión en España durante en 
el que cursarían, hasta mayo de 2018, otras 
asignaturas de lengua y cultura españolas. 

3.3. El diseño de la tarea

La tarea de escritura que se diseñó consistía 
en escribir un artículo de opinión para la revista 
de la universidad, para lo que los estudiantes 
tendrían que elaborar un texto argumentativo 
que presentara las ventajas y las desventajas 
de estudiar en el extranjero con el objetivo 
de fomentar la internacionalización de la 
universidad. Durante la fase de capacitación, los 
estudiantes recibieron una sesión informativa, de 
ochenta minutos de duración, sobre el proceso 
de la escritura, la estructura y las características 
de los textos argumentativos, los artículos de 
opinión en prensa y la revista de la universidad. 

La tarea de escritura colaborativa y coevaluación 
se llevó a cabo en un entorno virtual usando la 
herramienta Documentos de Google, por lo que 
todo el proceso se desarrolló fuera del aula. Cada 
grupo escribió dos versiones de sus textos antes 
de entregar la versión final. Durante trece días, 
cada una de estas dos versiones intermedias 
fue construida y mejorada con la ayuda de la 
evaluación de otros dos grupos de la clase. 
Con el fin de homogeneizar las evaluaciones y 
para centrar la atención tanto de los escritores 
como de los evaluadores en los puntos que se 
consideraron relevantes, se elaboró la rúbrica 
que se describe en el siguiente apartado. La 
rúbrica se presentó a los estudiantes en una 
segunda sesión de capacitación (también de 80 
minutos de duración), durante la que también 
tuvieron la oportunidad de analizarla, asimilarla 
y realizar prácticas con ella. 

3.4. La rúbrica 

Un aspecto fundamental a la hora de construir 
3

3
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una rúbrica es definir el constructo; es decir, 
definir qué es lo que se pretende medir con ella 
(Cushing, 2009). A efectos de esta investigación, 
el constructo es la competencia comunicativa 
escrita para argumentar en español como lengua 
extranjera en un nivel B2 de conocimiento de 
la lengua de acuerdo con el MCER. En cuanto 
al concepto de competencia comunicativa 
seguimos el establecido por Canale y Swain 
(1980) y revisado por Canale (1983)  en el 
ámbito de la lingüística aplicada.

Para la elaboración de nuestra herramienta 
se empleó como punto de partida una rúbrica 
elaborada para una investigación similar previa 
(de la Peña, 2015) basada, a su vez, en rúbricas 
ampliamente validadas para la evaluación del 
inglés y el español como segundas lenguas 
así como en las empleadas para diversas 
certificaciones oficiales de lenguas extranjeras. 
Para su validación, la herramienta pasó por 
un doble proceso con el método de juicio de 
expertos en el que colaboraron 19 expertos en 
la primera vuelta y 10 en la segunda. 

Dado que los estudiantes de lenguas 
extranjeras suelen mostrar diferentes niveles 
de competencia en los distintos aspectos de su 
competencia lingüística, se optó por una rúbrica 
analítica que, al distinguir entre esos distintos 
aspectos, ofrece una información más exacta de 
la actuación del estudiante (Cruz, Díaz–Barriga 
y Abreu, 2010; Cushing, 2009; Hamp-Lyons, 
1991; Jarpa, 2013; Rodríguez Gallego, 2012b; 
Weigle, 2002).

3.4.1. Los elementos de la rúbrica

Una rúbrica debe contener tres elementos 
fundamentales: los criterios de evaluación, 
las definiciones de calidad o descriptores y 
la estrategia de puntuación en los diferentes 
niveles de logro (Bachman y Palmer, 1996; 
Cushing, 2009; Domene, Siles y Hervás, 2010; 
Tójar y Velasco, 2015; Torres y Perera, 2010). 
Estos elementos se disponen en nuestra 

rúbrica a modo de bandas, de forma que la 
primera columna contiene la categoría que se 
evalúa, la segunda se divide horizontalmente 
en los tres niveles de actuación esperables, la 
tercera recoge los descriptores de cada uno de 
esos niveles y la última ofrece un espacio para 
completar la puntuación que se le asigne a cada 
criterio (Figura 1). 

Los criterios de evaluación o dimensiones son 
los aspectos que serán evaluados (Gatica-Lara 
y Uribarren-Berrueta, 2013; Raposo y Martínez, 
2011). En el caso de la rúbrica elaborada para 
este estudio, estos criterios son los siguientes: 
(1) contenido, (2) argumentación y persuasión, 
(3) coherencia y cohesión y (4) uso de la 
norma lingüística. Las definiciones de calidad 
o descriptores se elaboraron de acuerdo con 
el MCER (Consejo de Europa, 2002), el Plan 
Curricular del Instituto Cervantes (Instituto 
Cervantes, 2007) y numerosos manuales de 
enseñanza de español a no nativos. En cuanto 
a los niveles de ejecución y la estrategia de 
puntuación, cada uno de los criterios descritos 
debe valorarse con una escala numérica de cero 
a cinco puntos (0-5), puntuaciones numéricas 
que, además, se asocian con una escala nominal 
correspondiente a los niveles del MCER B1 (0-1 
puntos), B2 (2-3puntos) y B2+ (4-5 puntos). 

Figura 1. Disposición de los elementos de la 
rúbrica (elaboración propia)

Fuente: elaboración propia.

4. CUESTIONARIO DE PERCEPCIÓN 

Con el fin de conocer la opinión de los estudiantes 
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tanto del proceso de escritura colaborativa como 
de la coevaluación con la rúbrica, se diseñó un 
cuestionario de percepción que los participantes 
completaron al finalizar la tarea mediante la 
herramienta Google Forms. Al igual que la 
rúbrica, el cuestionario también fue validado 
por un grupo de expertos, 13 en este caso. 
Sin embargo, como se recibió una respuesta 
altamente positiva se descartó pasar por un 
segundo proceso de validación. En cuanto a 
la escala de puntuación del cuestionario, se 
empleó una escala de Likert de cuatro puntos 
cuyos marcadores fueron los siguientes: (1) 
Totalmente en desacuerdo, (2) Bastante en 
desacuerdo, (3) Bastante de acuerdo y (4) 
Totalmente de acuerdo.

4.1. Las dimensiones del cuestionario de 
percepción

El cuestionario de percepción que se empleó 
para recoger la opinión de los estudiantes 
se organiza en torno a seis dimensiones: (1) 
datos personales, (2) proceso de escritura 
colaborativa, (3) la rúbrica, (4) el proceso de 
coevaluación, (5) el efecto en el conocimiento 
del español y (6) el efecto en el desarrollo de 
otras competencias.

Respecto de la dimensión «Datos personales» 
nos interesaba obtener información sobre 
aspectos que podrían tener un impacto en la 
competencia comunicativa escrita en español 
como lengua extranjera de los estudiantes. Así, 
entre los indicadores se incluyeron su lengua 
materna, su conocimiento de otras lenguas 
extranjeras y su experiencia previa en cursos de 
escritura académica y/o profesional tanto en su 
lengua materna como en español. 

Entre los indicadores de la dimensión «Proceso 
de escritura colaborativa» se encuentran la 
experiencia previa en escritura colaborativa, 
el nivel de dificultad que supone escribir con 
otras personas respecto de escribir en solitario, 
el grado de motivación que supone escribir 

en grupo y el impacto que supone la escritura 
colaborativa en la atención al contexto de 
escritura y la planificación del texto. 

Para la dimensión «La rúbrica» se tuvieron 
en cuenta indicadores como la claridad de la 
herramienta, la facilidad de uso y su utilidad 
tanto para la propia escritura como para la 
coevaluación de los textos de los compañeros. 

En cuanto a los indicadores que forman parte 
de la dimensión «Proceso de coevaluación» se 
destacan la experiencia previa en actividades de 
evaluación entre pares, las sensaciones que les 
producen tanto corregir a compañeros como ser 
corregidos por ellos, la confianza en la valoración 
de iguales, el papel del profesor, la utilidad de 
todo el proceso así como la transferencia a otras 
disciplinas o materias. 

Las dos últimas dimensiones del cuestionario 
giran en torno a la percepción de los estudiantes 
sobre la influencia del proceso de escritura 
colaborativa y coevaluación con rúbrica en 
su competencia comunicativa en español 
como lengua extranjera y otras competencias 
transversales. Así, la dimensión «Efecto 
del conocimiento de español» incluye los 
siguientes indicadores: ortografía, gramática, 
léxico, argumentación y escritura en español, 
y la dimensión «Efecto en el desarrollo de 
otras competencias» comprende indicadores 
como las competencias interpersonales, el 
trabajo en equipo, la responsabilidad del propio 
aprendizaje, la resolución de conflictos, la 
autonomía  la gestión del tiempo. 

5. RESULTADOS DEL CUESTIONARIO DE 
PERCEPCIÓN

A continuación, se presentan algunos de los 
datos más interesantes sobre la percepción 
de los estudiantes acerca de los procesos de 
escritura colaborativa y coevaluación con rúbrica 
obtenidos en el transcurso de esta investigación. 
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Respecto de la percepción de los estudiantes 
acerca del proceso de escritura colaborativa, 
la mayoría consideraron que escribir con otros 
compañeros les ayudó a planificar mejor sus 
textos y a organizar las ideas. Además, también 
encontraron esta actividad colaborativa mucho 
más motivadora que escribir solos. Resulta 
interesante resaltar que todos ellos prestaron 
más atención a la situación de comunicación 
que si hubieran escrito el texto de la tarea de 
forma individual, lo que está en la línea de 
los resultados de otros estudios similares. En 
general, para la mayoría de los participantes del 
estudio, el proceso de escritura colaborativa fue 
una experiencia positiva. 

En relación con el proceso de coevaluación que 
llevaron a cabo durante la tarea, la mayoría de 
los estudiantes afirmaron sentirse cómodos 
tanto a la hora de corregir y comentar los textos 
de otros grupos como al recibir las sugerencias 
y correcciones de sus compañeros de clase. De 
hecho, los resultados de la encuesta mostraron 
que casi todos ellos percibieron que este proceso 
de evaluación formativa les ayudó a mejorar 
sus propios textos. Al igual que con la escritura 
colaborativa, la experiencia de evaluación entre 
pares les resultó positiva a la mayoría de los 
estudiantes. 

Puesto que se trataba de un estudio piloto, nos 
interesaba especialmente conocer las opiniones 
de los estudiantes respecto de la rúbrica 
elaborada para la tarea de escritura. Todos los 
participantes afirmaron que la rúbrica es clara 
y se comprende con facilidad y la mayoría 
valoraron positivamente la facilidad de uso de 
la herramienta. La totalidad de los estudiantes 
encuestados coincidieron en que la rúbrica es 
una guía útil que no solo les ayudó a valorar de 
forma objetiva multitud de aspectos de los textos 
de sus compañeros sino que también les ayudó 
a escribir y mejorar sus propias producciones.  

Por último, y en referencia al desarrollo de 
diferentes competencias, hemos de apuntar 

que la mayoría de los estudiantes percibió, tras 
la tarea colaborativa, una mejora en distintos 
aspectos lingüísticos de su competencia 
comunicativa en español como el léxico, la 
gramática y la ortografía. Además, afirmaron 
haber experimentado cierto aumento en su 
capacidad para argumentar y, en general, 
para escribir textos en la lengua extranjera. 
También declararon ser conscientes de que 
este tipo de tareas les ayuda a poner en práctica 
competencias transversales fundamentales 
como negociar e interactuar con otros 
compañeros, gestionar y resolver conflictos, 
ser más autónomo, responsable y crítico y 
administrar el tiempo.

6. CONCLUSIONES

Como se ha podido observar, la escritura 
colaborativa y la coevaluación con rúbrica son 
dos procedimientos que los estudiantes que 
participaron en el estudio perciben como una 
experiencia positiva que aumentó su atención 
a la planificación y al contexto de la escritura, 
les ayudó a mejorar sus propias producciones, 
además de fomentar el desarrollo de su 
competencia comunicativa en español y otras 
competencias transversales. Aunque somos 
conscientes de que los resultados obtenidos 
en este estudio piloto no son extrapolables 
a otros contextos académicos sí podrían 
considerarse como indicadores a pequeña 
escala de la utilidad que supone la aplicación 
de metodologías colaborativas en las aulas 
universitarias. Por ello, se hace necesario 
desarrollar más investigaciones en esta línea, 
elaborando rúbricas para diferentes tipos de 
textos y géneros discursivos académicos en la 
universidad de forma que se puedan explorar las 
implicaciones de su uso en diferentes aspectos 
del proceso de enseñanza-aprendizaje en 
educación superior.
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