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El uso de la rabrica como herramienta de evaluacion y de

retroalimentacion de la expresidn escrita en Francés
The use of the rubric as a tool of assessment and feedback of expression in French

Kuok-Wa Chao Chao?
Micheline-Joanne Durand?

Resumen: Este articulo comparte los hallazgos de una investigacion realizada en la Universidad de Costa Rica
durante el afio 2016. El problema planteado en este estudio fue ¢ Cémo la rubrica ayuda a la persona docente a
desarrollar una retroalimentacion efectiva y a evaluar las producciones escritas de sus estudiantes? Los
antecedentes sefialan que la retroalimentacion es un elemento esencial para ayudar al estudiantado a mejorar y a
reflexionar sobre su propio aprendizaje. Se utiliz6 una metodologia cualitativa de tipo colaborativo. Las personas
participantes estaban conformadas por tres docentes y sus respectivos estudiantes. Se realizd un pretest antes
de comenzar con la implementacion de la rabrica descriptiva analitica, para documentar las practicas evaluativas
existentes del cuerpo docente. Esto tuvo lugar antes de la realizacién del taller de formacién. Asimismo, se
efectud un postest después de finalizar la investigacion en el mes de diciembre del afio 2016. De esta manera, se
realizaron seis entrevistas a profundidad a docentes de cursos de composicion y seis grupos de discusion a sus
estudiantes. Se realizaron tres entrevistas antes del taller de formacion al cuerpo docente y las otras tres al final
de la investigacion. De igual modo, para los grupos de discusién, se realizaron tres antes del taller y tres al
finalizar el estudio. Como principales resultados, el profesorado encontrd que la rabrica le permitié evaluar de una
manera mas profesional, al mismo tiempo que ofrecié una buena retroalimentacion al estudiantado. Sin embargo,
se necesita realizar ajustes para mejorarla. Por parte del cuerpo estudiantil, este percibié que era un buen
instrumento para realizar una autoevaluacion de sus producciones escritas, pero que era necesario tener
ejemplos de trabajos para cada criterio. Se concluye que a pesar de algunas dificultades que hubo durante la
implementacion, la rubrica es eficaz para la retroalimentacion y la evaluacion en los cursos de expresion escrita.

Palabras clave: evaluacion, retroalimentacion, expresion escrita, francés.

Abstract: This paper was conducted at the University of Costa Rica in 2016. The research problem was “How
does the rubric for written production help teachers provide effective feedback to their students?” Existing theory
emphasizes that feedback is an essential tool to help students improve their skills. Additionally, it allows them to
extend their learning and become aware of their own learning process. In regard to the methodology for this
research, a qualitative collaborative method was used. Three professors and their students participated in this
study. A pretest was conducted before the implementation of the descriptive analytical rubric in order to document
the existing assessment practices among professors. It also took place before the completion of a training
workshop. A post-test was conducted after completing the investigation in December 2016. In this manner, six
interviews were completed by professors teaching written expression courses as six discussion group were held
with the participant students. Three interviews were conducted before the training workshop and the other three at
the end of the research. Likewise, for the discussion groups, three interviews were conducted before the workshop
and three at the end of the study. The results show that this assessment tool allowed instructors to evaluate and to
offer effective feedback to the participants. Concerning the students, they expressed a positive attitude towards the
instrument for self-evaluation of their written productions. Nevertheless, it is necessary to have some models as
examples of assignments for each criterion. Taking these results into account, it is possible to conclude that the
rubric is an effective tool to give feedback and to evaluate written productions.

Key words: assessment, feedback, writing, french
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1. Introduccion

La sociedad moderna depende mucho mas de la escritura debido al niumero de
personas que la utiliza en casi todos los ambitos de la vida: personal, académico y
profesional (Carduner, Holy, M'Ghary y Pignon, 2013). Segun Aase, Fleming, Ongstad,
Pieper y Samihaian (2009), los conocimientos y las habilidades requeridos para la
produccién escrita exigen una gama de competencias linglisticas, pragmaticas y
sociolinguisticas. Estos autores sefialan que algunas son aprendidas o ensefiadas, y otras
son adquiridas a largo plazo. La escritura es una actividad dificil y compleja, ya que es la
tltima competencia que desarrollan las personas aprendices y requiere el acompafiamiento y
la guia de la persona docente (Cledera Adelfa, 2009; Corpas y Madrid, 2007; Rakedson y
Baram-Tsabari, 2016).

La complejidad de la produccién escrita requiere de practicas variadas para evaluarla.
Se evaluaba tradicionalmente la capacidad del estudiantado para traducir un texto en donde
se penalizaba, sobre todo, el error gramatical y Iéxico, sin tener en cuenta los otros
componentes de la lengua (Bachman, 1990; Brown y Abeywickrama, 2010; Lussier y Turner,
1995). Sin embargo, con la llegada del enfoque comunicativo, el alumnado desarrolla la
capacidad de comunicarse a través de los actos de habla en un contexto auténtico, sobre
todo, para la produccion oral (Germain, 1993; Larsen-Freeman y Anderson, 2016). A finales
de la década de los 90, llega un nuevo enfoque en la didactica de las lenguas conocido como
la perspectiva enfocada hacia la accion. Este también se interesa en evaluar la produccion
escrita en un contexto auténtico por medio de tareas inspiradas en la vida real (Tardieu,
2008). De esta manera, se privilegia la redacciéon de textos variados, como la descripcion, la
carta, el formulario de inscripcién, la argumentacion, etc, para que el estudiantado pueda
demostrar su competencia en diversos contextos (Tardieu, 2008). Por lo tanto, el hecho de
quitar un punto por error gramatical, ortografico o Iéxico no se aplicaria (Lussier y Turner,
1995), sino que se busca apoyar la evaluacién por medio de una rubrica para evaluar los
diferentes aspectos linglisticos, pragmaticos y sociolingiiisticos de una produccion escrita
(Bento, 2012a; Bourguignon, 2009).

La rubrica es un instrumento de evaluacion asociado a la evaluacion formativa, ya
gue ofrece una buena retroalimentacion al estudiantado (Bachman y Palmer, 2010; Bento,
2012a; Bourguignon, 2009; Brookhart y Nitko, 2008; Brown y Abeywickrama, 2010; Rezaei y
Lovorn, 2010; Wiggins, 1998). Diferentes estudios muestran los multiples beneficios que este

tipo de instrumento de evaluacion aporta para el aprendizaje del alumnado (Andrade, 2005;

Los contenidos de este articulo estan bajo una licencia Creative Commons @@@

2


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/
https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/aie

Revista Actualidades Investigativas en Educacion Doi: 10.15517/aie.v19i3.38638

. . . . Volumen 19, numero 3, Art. Cient., set-dic 2019
Disponible en revista.inie.ucr.ac.cr

Leggette, McKim et Dumsford, 2013; Lipnevich et al., 2014; Reddy, 2011; Russikoff, 1995; Yi,
2012). En efecto, su utilizacion permite a la persona estudiante ver su progresion y alcanzar
los objetivos de aprendizaje (Furze, Gale, Black, Cochran y Jensen, 2015; Leggette et al.,
2013). Las investigaciones muestran también que la rdbrica ayuda a la persona discente a
mejorar su produccion escrita, y es un instrumento que permite evaluar esta competencia
linglistica (Andrade, 2005; Lipnevich et al., 2014; Reddy, 2011), lo cual aumenta la
autoeficacidad de la escritura durante el curso (Andrade, Du y Mycek, 2010; Andrade, Wang,
Du y Akawi, 2009). Ofrece también al alumnado explicaciones y clarificaciones de lo que se
espera en su produccion escrita (Rublee, 2014) y permite identificar las debilidades y las
fortalezas para cada uno de los criterios evaluados (Russikoff, 1995; Yi, 2012). Es ademas
una herramienta que le ofrece retroalimentacién y una calificacion; y esto aumenta la
motivacion y la comprensién de la evaluacion por parte de las personas estudiantes
(Andrade, 2005; Roever y Manna, 2005). Finalmente, ayuda al profesorado a evaluar la
produccién escrita segun los criterios establecidos (Andrade, 2005; Rublee, 2014).

Otros estudios muestran que la rdbrica es un instrumento fiable para evaluar la
competencia de la produccién escrita, sobre todo, si las personas correctoras tuvieron una
capacitacion sobre su utilizacion, una discusion para ponerse de acuerdo y si participaron en
su creacion (Beyleri y Ari, 2009; East, 2009; Rezaei y Lovorn, 2010; Timmerman, Strickland,
Johnson y Payne, 2011; Zhao, 2012). De esta manera, se puede observar una reduccion o
una eliminaciéon de sesgo en la evaluacién entre las personas evaluadoras (Rezaei y Lovorn,
2010).

En cuanto al contexto costarricense, identificamos una sola investigacion sobre la
evaluacion de la competencia de la produccion oral con el profesorado de inglés mediante la
rabrica. Barquero D’Avanzo y Urefia Salazar (2015) encontraron que este instrumento
garantizaba la objetividad del proceso evaluativo, facilitaba la evaluacién para el profesorado,
disminuia el estrés en el momento de evaluar, ya que el estudiantado conocia cudles eran
los criterios en los que serian evaluados. Sin embargo, con respecto a la produccion escrita,
no existe ningun estudio sobre esta teméatica, sobre todo en el caso de francés en el contexto
costarricense.

Cabe recalcar también que en los cursos de expresion escrita de las carreras del
Bachillerato en Francés y Bachillerato en la Ensefianza del Francés de la Universidad de
Costa Rica, el profesorado suele emplear un instrumento de evaluacién que no aporta casi

ninguna retroalimentacion para el estudiantado o no utiliza ningun tipo de rubrica, sino que
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penaliza solamente los errores linguisticos sin contemplar los otros componentes de la
lengua. Por lo tanto, en esta investigacion se busca por un lado identificar las préacticas
evaluativas vigentes del cuerpo docente para evaluar las producciones escritas de sus
estudiantes y, por otro, analizar las percepciones que tienen el estudiantado y el profesorado
acerca del instrumento de evaluacion utilizado. A partir de estos primeros resultados, se
construird una serie de talleres de formacion para el profesorado con el fin de instrumentarlo
en las nuevas practicas de evaluacibn mas acordes con las nuevas perspectivas en didactica
de una segunda lengua o lengua extranjera y en evaluacion. Por otro lado, se pretende
analizar después de la implementacién de la rabrica la percepcién docente y estudiantil
acerca del papel que juega este nuevo instrumento de evaluacién para la produccién escrita.
Esta investigacion contempla solamente a un grupo especifico de docentes de los cursos de
expresion escrita en francés y sus estudiantes, puesto que estos accedieron a colaborar
voluntariamente en el estudio durante el segundo semestre del 2016. Ademas, las docentes
participantes estuvieron presentes en los talleres de formacidén que se realizaron en el mes
de julio del 2016.

A continuacion, se presentard en este articulo como referente teérico el nuevo
paradigma en la evaluacion, asi como la funcién de la evaluacion formativa conocida como la
evaluacion al servicio del aprendizaje y la instrumentacion de la evaluacion. Ademas, se
hablara de la investigacién colaborativa como la metodologia empleada para este estudio, de
las caracteristicas del contexto, de las personas participantes, de los instrumentos usados
para la recoleccién de datos y de las limitaciones. Luego, se realizara la descripcion de los

resultados. Finalmente, se presentaran la discusién y las conclusiones de esta investigacion.

2. Marco teodrico
2.1. Un nuevo paradigma en la evaluacion

El socioconstructivismo es un paradigma epistemolégico que adopta la idea segun la
cual la persona estudiante construye sus aprendizajes, ya que toma en cuenta su dimension
social. Los aprendizajes se construyen por medio de las interacciones con las otras personas
(el cuerpo estudiantil, el cuerpo docente, las amistades, la familia, etc.) y del entorno cultural
e histérico (Guénette, 2010; Marion, 2007; Vygostsky, 1933). A partir de este contexto, surge
la perspectiva nueva de la evaluacion influenciada por este paradigma epistemologico y el
paradigma centrado en el aprendizaje (Scallon, 2004). Desde esta perspectiva, la evaluacién

cumple con diferentes funciones (Angeles Gutiérrez, 2003; Scallon, 2004):
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a. Utiliza instrumentos que permiten reconocer la manera de aprender de la persona
estudiante y por qué obtiene ciertos resultados

b. Concibe el aprendizaje como una sucesion de etapas interdependientes, es decir la
evaluacién esté integrada al aprendizaje

c. Toma en consideracién el contexto de aprendizaje y los conocimientos anteriores de la
persona alumna permitiéndole construir los nuevos conocimientos

d. Representa una condicién indispensable para proponer la ayuda de manera
significativa y eficaz

e. Muestra las etapas recorridas por el estudiantado durante su proceso de aprendizaje

f. Permite al profesorado hacer una observacion continua con el fin de tomar una

decision pertinente para ofrecer a la persona estudiante las ayudas necesarias.

De esta manera, la evaluacién es vista como un proceso constante de produccion de
informacién, ofrecida por la persona profesora y estudiante para la toma de decisiones, con
el fin de madificar las actividades de ensefianza y de aprendizaje (Black y Wiliam, 1998a;
Lorenzana Flores, 2012; Wiliam, 2010). Segun esta perspectiva, el individuo construye una
respuesta relativamente elaborada y varias respuestas diferentes pueden ser consideradas
como aceptables o posibles, es decir que no existe una Unica respuesta esperada por la
persona docente (Louis, 2004; Scallon, 2004), sino que se busca que el individuo manifieste
su competencia a través de situaciones complejas (Ahumada, 2005; Ferreyra, 2012; Nguyen
y Blais, 2007; Scallon, 2004). Para evaluar estas situaciones, se necesita apoyarse en
criterios precisos (Scallon, 2004). Se acepta la presencia del error como una forma natural de
aprender y que no conduce necesariamente a una sancién (Ahumada, 2005). Es por eso que
se reconoce la importancia de integrar la evaluacion en el proceso de aprendizaje. Por lo
tanto, la evaluacion y el aprendizaje son interdependientes (Leroux y Bigras, 2003; Scallon,
2004). Esto es posible gracias al reconocimiento de la funcién formativa de la evaluacion o la

evaluacion al servicio del aprendizaje (Scallon, 2004).

2.2 Laevaluacidn al servicio del aprendizaje

Este tipo de evaluacion se desarrolla durante la formacién o el aprendizaje estudiantil
(Allal, 1991; Durand y Chouinard, 2012; Lussier, 1992; Roegiers, 2010). Tiene una funcion de
regulacion (Allal, 1991; Cuq y Gruca, 2003; Scallon, 2000). Ofrece al profesorado y al

estudiantado una retroalimentacion sobre el progreso de este Ultimo e identifica los
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problemas de aprendizaje que tiene (Allal, 1991; Black y Wiliam, 1998b). Permite recoger
informaciones sobre las fortalezas y las debilidades estudiantiles, su progreso, sus
dificultades, sus conocimientos adquiridos parcialmente y sus limitaciones con el fin de
ajustar continua e inmediatamente las intervenciones de su formacion (Abedi, 2010; Earl y
Giles, 2011; Louis, 2004). Asi, el estudiantado las reorganiza en funcion de sus limitaciones o
de sus necesidades especificas para mejorar su aprendizaje y guiarlo mejor (Abedi, 2010;
Earl y Giles, 2011; Louis, 2004). Brookhart (2007) afirma que este tipo de evaluacién es visto
como una informacién sobre el proceso de aprendizaje del cual el profesorado puede servir
para guiar sus decisiones pedagdgicas y que el estudiantado puede utilizar para mejorar sus
demostraciones. Ademds, busca desarrollar en el alumnado su capacidad para
autoevaluarse, utilizar las retroalimentaciones para sus propios aprendizajes, identificar sus
necesidades y sus estrategias con la guia del profesorado (Earl y Giles, 2011; Keppell y
Carless, 2006).

2.3 Los instrumentos para la interpretacion y para el juicio de valor
En cuanto a los instrumentos para la interpretacion y para emitir un juicio de valor,
encontramos los siguientes:

a. La lista de verificacion. Es un instrumento que permite verificar la ausencia o la
presencia de un indicio, una fortaleza o una debilidad (Durand y Chouinard, 2012).

b. La escala uniforme. Es un instrumento que permite emitir un juicio de valor sobre las
cualidades de la realizacion del estudiantado (Durand y Chouinard, 2012). Son faciles
de elaborar, pero tienen el inconveniente de no presentar suficiente descripcion para
cada una de las escalas (Durand y Chouinard, 2012). Ademas, la interpretacion de esta
escala varia de una persona evaluadora a otra, lo que no garantiza la objetividad de la
evaluacién (Coté, 2014).

c. La rubrica. Es un instrumento que es utilizado para evaluar la produccion oral o escrita
del estudiantado (C6té, 2014). Estd compuesto por una serie de criterios y cada uno
esta acompafiado de una descripcion para cada nivel de la realizacién alcanzada

(Brown y Abeywickrama, 2010).

2.3.1. La rubrica
Diab et Balaa (2011) afirman que la rubrica es un instrumento que permite evaluar, y a

la vez ofrecer una retroalimentacion al estudiantado. La rdbrica ayuda a evaluar una
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situacion compleja como es el caso de una produccion escrita (Popham, 1997; Scallon,
2004; Tardif, 2006) e indica al alumnado y al profesorado cuales elementos se deben evaluar
con el fin de permitir una notacion fiable e imparcial (Guzman Cedillo, 2013; Popham, 1997,
Wiggins, 1998). Los descriptores en cada uno de los niveles permiten controlar la
subjetividad de la evaluacion y facilitar el ejercicio de un juicio de valor profesional y eliminan
todo tipo de arbitrariedad (C6té, 2014; Diab et Balaa, 2011; Reddy, 2011).

Ademas, este instrumento simplifica la manera de atribuir una nota al estudiantado y
ayuda al profesorado a ser consistentes en su evaluacion (Ene y Kosobucki, 2016). A su vez,
segun Durand y Mouffe (2014) y Guzman Cedillo (2013), la rubrica ofrece a la persona
discente una informacién precisa sobre su rendimiento y le permite centrarse en los objetivos
de aprendizaje que le faltan por adquirir. Stiggins, Arter, Chappuis y Chappuis (2006) afirman
que ayuda al estudiantado a comprender tres preguntas esenciales de una retroalimentacion
eficaz: hacia donde voy, en dénde estoy ahora y qué es lo que voy a hacer luego. De esta
manera, este instrumento define las cualidades de lo que se espera del alumnado en su
produccién, le propone una retroalimentacion para mejorar su produccion y le puede servir
para hacer una autoevaluacion y una autorreflexion de su trabajo (Andrade, 2005; Diab y
Balaa, 2011; Guzmén Cedillo, 2013; Popham, 1997; Rublee, 2014).

Segun Airasian, Engerman y Gallagher (2007), Andrade (2005), Co6té (2014), Diab y
Balaa (2011) y Scallon (2004), la rubrica posee una serie de ventajas:

a. Asegura un alto grado de concordancia de las evaluaciones realizadas por diferentes
personas correctoras

b. Propone una retroalimentacion al estudiantado

c. Evita comparar entre estudiantes

d. Facilita su utilizacion para las personas estudiantes si han recibido una explicacion de

Su uso y si se les han aclarado los criterios

®

Permite la autoevaluacion del trabajo de la persona discente

—

Establece las manifestaciones observables de la competencia

Ofrece informaciones descriptivas de la produccion para el estudiantado

s @

Facilita la evaluacion al profesorado

Reduce la subjetividad de la calificacion.
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Estos mismos autores mencionan también una serie de inconvenientes como:
a. La aplicacién limitada a un pequefio numero de criterios
b. El tiempo que se toma para construir una buena rubrica
c. El estudiantado no comprende facilmente la rubrica si no se le acompafa y se le

explica.

Como resumen, podemos mencionar que la rabrica es un instrumento que estd ligado
a la evaluacion al servicio del aprendizaje, ya que ofrece una buena retroalimentacion al
estudiantado, lo guia durante su proceso de aprendizaje, lo involucra en el proceso

evaluativo, guia al profesorado y garantiza la objetividad en la evaluacion.

3. Marco metodoldégico
En esta seccion, presentamos el tipo de investigacion, asi como el contexto, los

participantes, los instrumentos y el tipo de analisis que se utiliz6 en este estudio.

3.1 Tipo de investigacion

Nuestro estudio es de enfoque cualitativo y de tipo colaborativo. Segun Desgagné,
Bednarz, Couture, Poirier y Lebuis (2001), la investigacion colaborativa busca investigar con
quiénes participan en lugar de hacerla sobre las personas participantes. Este tipo de
investigacion busca transformar las maneras de pensar y de hacer, segin un proceso en
donde los episodios reservados a la reflexion y a la accién estan interrelacionados (Bourassa
y Boudjaoui, 2012). Implica también una cooperacion estrecha entre la persona investigadora
y la persona participante, quienes se comprometen a explorar un aspecto de la practica que
forma parte de la investigacion (Desgagné, 1997; Morrissette, 2013). De esta manera, es una
co-construcciéon de un objeto de conocimiento entre el equipo investigador y sus participantes
(Desgagné, 1997). El modelo desarrollado por Desgagné y sus colaboradores (2001) une la
investigacion con la formacion.

Segun Durand y Poirier (2012), esta actividad reflexiva conduce al profesorado a
explicitar y a analizar sus practicas pedagoégicas y evaluativas con el fin de cambiarlas por
medio de la formacién continua para la persona docente. Esta actividad reflexiva se convierte
en un objeto de analisis de la persona investigadora para producir conocimientos nuevos
(Durand y Poirier, 2012). En este tipo de investigacion, la poblacion participante se

compromete a explorar un aspecto de su practica y ofrecer su comprension del fenémeno
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estudiado (Desgagné et al., 2001). Segun Desgagné (1997), la persona investigadora juega
un doble papel: en el plano investigativo, solicita la colaboracion de las personas
participantes para investigar un objeto de estudio y pone en practica el dispositivo necesario
como la recoleccion y el andlisis de los datos para producir conocimiento, mientras que en el
plano de la formacioén, propone a las personas participantes un marco de reflexion sobre un

aspecto de su practica que responda a su desarrollo profesional o perfeccionamiento.

3.2 Contexto y participantes de la investigacion

Esta investigacion se realiz6 en la Seccion de francés de la Escuela de Lenguas
Modernas de la Universidad de Costa Rica, en los cursos de expresion escrita de segundo y
tercer afo de la carrera de Bachillerato en Francés. Esto se realiz6 durante el segundo
semestre del 2016. En cuanto a las personas participantes, podemos hablar de dos grupos.
El primer grupo lo conforman tres profesoras de los cursos de expresion escrita, de las
cuales dos pertenecen al segundo afio de la carrera y una al tercer afio. A continuacion, les

presentamos algunas caracteristicas de las docentes en la Tabla 1:

Tabla 1: Descripcién de las caracteristicas del profesorado de los cursos de expresién escrita
de la Escuela de Lenguas Modernas, UCR, 2016

Caracteristica Docente 1 (P1) Docente 2 (P2) Docente 3 (P3)
Edad 41 a 50 afios 31 a 40 afios 51 a 60 afios
Numero de afio de

expenencia en 12 afios 6 afios Més de 15 afios
ensefianza

universitaria

Diplomas Maestria Maestria Maestria

Fuente: Elaboracién propia de los autores, 2017

El segundo grupo de participantes lo conforma el estudiantado matriculado en los
cursos impartidos por estas docentes. A continuacion, se describen las caracteristicas de

quienes participan en este grupo, como se presenta en la Tabla 2.
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Tabla 2: Descripcion de las caracteristicas del estudiantado de los cursos de expresion escrita
de la Escuela de Lenguas Modernas, UCR, 2016

Caracteristicas Segundo afio Segundo afio Tercer afio
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
N: 17 N: 18 N: 13
Género 12 mujeres 15 mujeres 10 mujeres
5 hombres 3 hombres 3 hombres
Edad 10 de 18 a 21 afios 8 de 18 a 21 afios 9 de 18 a 21 afios
7 de 22 afios 0 mas 10 de 22 aflos o mas 4 de 22 afios 0 mas
Aprendizaje del 10 aprendieron  €ll9 aprendieron elll  aprendieron el
francés francés en laffrancés en lalfrancés en la
universidad universidad universidad
1 en la escuela 3 en la escuela 1 en el colegio
6 en el colegio 6 en el colegio 1 en Francia
Escolarizacion 16 vienen de escuelall3 vienen de escuelafl2 vienen de escuela
primaria publica publica publica
1 viene de escuelab viene de escuelal viene de escuela
privada privada privada
Escolarizacion 12 vienen de colegioll2 vienen de colegio8 vienen de colegio
secundaria publico publico publico
5 vienen de colegiol6 vienen de colegio5 vienen de colegio
privado privado privado
Matriculados en |13 no estan en otras|l3 no estdn en otras9 no estdn en otras
otras carreras carreras carreras carreras
4 estdn en otras5 esthn en otras4 estan en otras
carreras carreras carreras
Numero de veces [17 hacen el curso por{l6 hacen el curso por|l3 hacen el curso por
matriculados en el |primera vez primera vez primera vez
curso 1 hace el curso por
segunda vez
1 hace el curso por
tercera vez

Fuente: Elaboracién propia de los autores, 2017

3.3 Las técnicas y los instrumentos de recoleccién de datos
Con respecto a la técnica y a los instrumentos de recoleccion de datos, en los

siguientes apartados, explicamos lo que usamos durante esta etapa.

3.3.1. Las entrevistas®

Recurrimos sobre todo a la entrevista semiestructurada para el profesorado y a la
entrevista en los grupos de discusion para el estudiantado. Todas las entrevistas y los
grupos de discusion fueron realizados por una persona del equipo investigador. Es
importante sefialar que el equipo investigador no conocia a las personas estudiantes ni habia

sido docente en los cursos. Una persona investigadora conocia las profesoras participantes

3 Se pueden consultar las guias de entrevistas en el documento complementario de este articulo.
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en la investigacion, pero en el momento de realizar la recoleccion de datos, tenia un permiso
sin goce de salario desde el afio 2014 y no estaba laborando desde ese tiempo en la
institucion.

Las entrevistas al profesorado se grabaron con el fin de obtener la integridad de la
discusion. Estas se desarrollaron en dos momentos diferentes de la investigacion. Por lo
tanto, se podria hablar de un pretest en donde se documenta las practicas evaluativas
empleadas por las tres docentes antes de la implementacion del nuevo instrumento de
evaluacién para las producciones escritas. Esta se realiz6 antes del taller de formacion. Este
taller tuvo lugar a finales de julio del 2016. El postest se realiz6 al final de la investigacion
para documentar la percepcion de las tres profesoras acerca de sus nuevas practicas
evaluativas. De esta manera, hubo tres entrevistas en profundidad antes de empezar la
investigacion a finales de junio y principios de julio del 2016 y las otras tres se realizaron en
el mes de diciembre del 2016.

El profesorado participé también en dos mini-entrevistas durante el semestre con el fin
de documentar la experiencia y las dificultades que tuvieron con la aplicacién de la rabrica
analitica para evaluar las producciones escritas de sus estudiantes. Luego, se realizaron
ajustes al instrumento empleado. Estas mini-entrevistas se desarrollaron a principios del mes
de setiembre y la otra a mediados del mes de octubre del 2016.

Los grupos de discusion también se realizaron en dos momentos diferentes. Se
separaron las personas estudiantes en tres grupos. El primer grupo estaba conformado por
el estudiantado de la P1, el segundo por el alumnado de la P2 y el tercero por el de la P3. La
primera entrevista a los tres grupos de discusion se realizé antes del taller de formacion del
profesorado para documentar la percepcién estudiantii con respecto a las practicas
evaluativas vigentes de sus profesoras, es decir al principio del mes de julio del 2016. El
segundo se realiz6 al final de la investigacion para documentar la percepcion del
estudiantado acerca de las nuevas practicas evaluativas de sus profesoras.

Cabe mencionar que segun Abarca Rodriguez, Alpizar Rodriguez, Sibaja Quesada y
Rojas Benavides (2013), Kvale (2011) y Massé (1992), es posible someter las preguntas de
la entrevista a personas expertas y someterla a otras personas antes de proponerla a las
personas participantes de una investigacion para hacer una validacién de la claridad de las
preguntas y para ver si esta permite tener la informacion necesaria para la investigacion. Por
lo tanto, tres personas expertas de la Universidad de Montreal realizaron una revision de las

preguntas de las entrevistas para el profesorado y para los grupos de discusion en el mes de
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junio del 2016. Luego, otras tres personas expertas provenientes de los programas de
medicion y evaluacion de la Universidad de Montreal y del departamento de docencia
universitaria de la Universidad de Costa Rica hicieron una segunda revision. Se realizaron
modificaciones y correcciones a las preguntas de las entrevistas luego de la revision de las
personas expertas. Ademas, es importante sefialar que se entrevistd a un profesor y dos
estudiantes que no formaron parte de la investigacion para validar la claridad de las
preguntas, para ver si éstas permitian recolectar la informacion necesaria para la
investigacion y para ver la duracion de cada entrevista. Después de esta validacion, se

realizaron otras modificaciones y correcciones a las preguntas de las entrevistas.

3.3.2. Las rubricas

Se recolectaron también todas las rabricas completadas por el profesorado durante el
semestre en el que se realizé la investigacion. Por lo tanto, para P1, se recogieron 89
rubricas que pertenecian a los diferentes trabajos realizados por el estudiantado. Para P2, se
recolectaron 137 rubricas. Para P3, se recogieron 107 rubricas.

Cabe mencionar que se cred la rubrica empleada por el profesorado durante los
talleres de formacion. Esta actividad tuvo lugar en la ultima semana del mes de julio del
2016. En estos talleres, una de las personas investigadoras elaboré junto con las docentes el
instrumento de evaluacion. Esta primera versién de la rubrica fue validada por varias
personas especialistas en mediciéon y evaluacion de la Universidad de Montreal. Con esta
primera validacion se le realizaron algunas modificaciones. Luego, se le hicieron otras
modificaciones después de utilizarla para el primer trabajo realizado por el estudiantado.

A continuacién, en la Tabla 3, presentamos la rubrica empleada por las docentes para

evaluar las producciones escritas del estudiantado:
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Tabla 3: Rubrica usada para evaluar las producciones escritas*

Aspectos por
evaluar

A
Tres satisfaisant

B
Satisfaisant

C
Partiellement
satisfaisant

D
Peu satisfaisant

E
Insatisfaisant

Pertinence des
idées liées au

Le sujet de la
production écrite est

Le sujet de la
production écrite est

Le sujet de la
production écrite est

Le sujet de la
production écrite est

Le sujetde la
production écrite est

sujet et a trés bien développé et |bien développé et  |présenté présenté présenté tres
I'intention explicitement présenté. Il respecte [sommairement etil |sommairement etil |sommairement. Il a
présenté. |l respecte ['intention. La plupartjrespecte les manque un élément [peu ou pas de lien
particulierement bien |des idées sont exigences minimales|principal pour que |avec l'intention. Les
I'intention, toutes les  |expliquées et de l'intention. I'intention soit idées sont hors sujet
idées traitées sont illustrées par des quelques idées sont |[respectée. Les idées|et ne sont pas
bien expliquées et exemples. L'étudiant |expliquées et sont parfois illustrées par des
illustrées par des utilise des moyens |illustrées par illustrées par des exemples. Les
exemples. L'étudiant |pour susciter l'intérétjquelques exemples. [exemples. L'étudiant |moyens pour susciter
utilise des moyens du lecteur tout au  |L’étudiant utilise utilise tres peu de  |I'intérét du lecteur
efficaces pour capter |long de la production|parfois des moyens |moyens pour sont absents.
I'intérét du lecteur tout |écrite. pour susciter I'intérét|susciter I'intérét du
au long de la du lecteur. lecteur.
production écrite.
Puntaje 10 8 6 4 2
Cohérence de |Les idées progressent |Les idées Les idées présentent|Plusieurs idées ne |Les idées sont trés
I'organisation |aisément (sans progressent de des problemes de  |sont pas difficiles & suivre.
rupture, sans facon logique ou progression assemblées de
interruption), de fagon |chronologique logique ou facon
logique malgré quelques chronologique. logique ou
et chronologique. ruptures dans la Le texte présente un [chronologique.
Le texte est divisé en |fluidité des phrases. |ou plusieurs (]V]
paragraphes qui Le texte est divisé  |paragraphes parfois |Les idées ne sont
correspondent tres en paragraphes qui |maladroits. pas groupées en

bien avec les idées.
Des liens appropriés
sont toujours établis
entre les

correspondent aux
idées.

Des liens appropriés
sont souvent établis

Quelques liens
appropriés sont
établis entre les
phrases ou entre les

paragraphes ou
le sont de fagon
inappropriée.

phrases et entre les  |entre les paragraphes.
paragraphes. phrases ou entre les
paragraphes.
Puntaje 10 8 6 4 2
Justesse du Les expressions et les |Les expressions et |Les expressions et |Les expressions et [Les expressions et
vocabulaire mots sont précis, les mots sont précis [les mots sont les mots sont les mots sont
justes, trés variés et |et simples et adaptés a|imprécis imprécis, répétitifs et
parfois évocateurs et |variés. la production. lls ou répétitifs et appartenant au
recherchés. sont appartenant parfois |registre familier.
parfois précis. au registre familier.
Puntaje 5 4 3 2 1

Qualité de la
langue

Toutes les phrases ou
presque toutes sont
bien structurées, bien
construites et bien
ponctuées (de 0 a
1%).

Plusieurs phrases
sont bien structurées
et construites,
malgré quelques
erreurs de
ponctuation (de 2%
a 3%).

Certaines phrases

ont des problémes

de structures et de

ponctuation (de 4%
a 5%).

La plupart de
phrases sont mal
structurées et mal
ponctuées. (de 6% a
7%).

Toutes les phrases
ou presque toutes
sont mal structurées
et mal ponctuées.
(8% et plus).

Puntaje

4 La pertinencia de las ideas y la coherencia de la organizacion tienen el doble de valor que los otros aspectos por
evaluar. Por eso, los dos primeros aspectos tienen un puntaje mayor que los otros. Esta decision fue tomada por
el profesorado participante en los talleres.
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Aspectos por

A

B

C

D

E

evaluar Trés satisfaisant Satisfaisant Partiellement Peu satisfaisant Insatisfaisant
satisfaisant

Qualité de la La production écrite  |La production écrite |La production écrite |La production écrite |La production écrite

langue présente trés peu présente quelques [présente un nombre |présente beaucoup |présente trop
d’erreurs dans les erreurs d’accords  [important d’erreurs |[d’erreurs d’accords |d’erreurs d’accords
accords des groupes |dans les groupes  |dans les accords dans les groupes  |dans les groupes
nominaux et nominaux et des groupes nominaux et nominaux et
I'orthographe d’usage |d’orthographe nominaux et dans  |d’orthographe d’orthographe
(de 0% a 1%). d’'usage (de 2% a  |'orthographe d’'usage (de 6% a |d’usage (8% et plus).

3%). d’'usage (de 4% a  [7%).
5%).

Puntaje 5 4 3 2 1

Qualité de la La concordance de La concordance de |[La concordance de |La concordance de |La concordance de

langue différents temps temps et I'accord temps et I'accord temps et I'accord temps et 'accord des

verbaux et I'accord

des verbes sont

des verbes sont

des verbes sont peu

\verbes sont trés peu

respectés (de 6% a
7%).

respectés (8% et
plus).

des verbes sont
toujours respectés (de respectés (de 4% a
0% & 1% d’erreurs). 5%).

souvent respectés
(de 2% & 3%).

partiellement

Puntaje 5 4 3 2 1

Variété des Présence de phrases |Présence de Présence de Présence d’'un grand|L’existence d’'une
phrases simples et d’une phrases simples et [phrases simples, nombre de phrases |déficiente élaboration
variété de phrases d’'un nombre d’un grand nombre |simples et quelques |des phrases
complexes élaborées |important de de phrases phrases complexes |(phrases simples
(juxtaposées, phrases juxtaposées et élaborées. et/ou juxtaposées).
coordonnées et juxtaposées, coordonnées et
subordonnées). coordonnées et quelques phrases
subordonnées. subordonnées.
Puntaje 5 4 3 2 1

Fuente: MELS (2012) y cuarto taller de capacitacion para el profesorado de francés de la Universidad
de Costa Rica (2016)

3.4 El tratamiento y andlisis de los datos

Para analizar los datos obtenidos en las entrevistas y en los grupos de discusion, se
utilizé el programa de QDA Miner y se realiz6 un andlisis de contenido a partir de los cédigos
preestablecidos y otros codigos que surgieron después de realizar un primer analisis de los
datos. También se realizd un contracodaje, que consiste en una confrontacién de los cédigos
con varias personas codificadoras (Lapointe, 2011; Van der Maren, 1996). Esto permitié
identificar algunas ambigiiedades en los cdédigos utilizados y garantizar la fiabilidad del
andlisis de los datos. Para nuestra investigacion, una especialista de la Universidad de
Montreal realiz6 el contracodaje de las entrevistas, y una especialista de la Universidad de
Costa Rica hizo el de los grupos de discusion. A las especialistas se les enviaron los cédigos
y las transcripciones de las entrevistas y de los grupos de discusion por correo. Se les
explico el significado de los codigos. Se obtuvo un 96,23% de concordancia para el caso de
las entrevistas y un 98,12% de concordancia para el caso de los grupos de discusion. A
continuacién, en la Tabla 4, se presentan los codigos que se utilizaron para analizar el

contenido de las entrevistas y de los grupos de discusion.
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Tabla 4: Lista de cédigos para analisis del contenido de las entrevistas y de los grupos de

discusién®
Cdédigo Significado
Inst-PE Instrumento de evaluacién para evaluar la produccién escrita
Inst-crit-import Criterios importantes para evaluar la produccion escrita
Inst-crit-secon Criterios menos importantes para evaluar la produccion escrita
Inst-grille-oui Utilizacién de un instrumento de evaluacion para la produccion escrita
Inst-grille-non No utilizacion de un instrumento de evaluacién para la produccion escrita
Inst-grille-avan Las ventajas de la rabrica uniforme
Inst-grille-incon Las desventajas de la rubrica uniforme
Inst-grille-élabo El procedimiento de la elaboracion de la rubrica uniforme
Inst-grille-util-e La manera de usar la rdbrica uniforme por parte del alumnado
Inst-grille-util-p La manera de usar la rabrica uniforme por parte del profesorado
Inst-gd-éval Utilizacidn de la rabrica descriptiva para evaluar la produccién escrita
Inst-gd-descrip Los descriptores de la rubrica descriptiva
Inst-gd-crit Los criterios de la rdbrica descriptiva
Inst-gd-avan Las ventajas de la rabrica descriptiva
Inst-gd-incon Las desventajas de la rabrica descriptiva
Inst-gd-util-e La manera de usar la rabrica descriptiva por parte del estudiantado
Inst-gd-util-p La manera de usar la rabrica descriptiva por parte del profesorado
Inst-gd-amél-e Las mejoras que hay que realizar a la rdbrica descriptiva segun el alumnado
Inst-gd-amél-p Las mejoras que hay que realizar a la rdbrica descriptiva segin el
profesorado

Fuente: Elaboracién propia de los autores, 2017

3.5 Limitaciones de la investigacion

Por ser un estudio de tipo cualitativo, es dificil realizar una generalizacién de los
resultados, ya que se cuenta con un numero limitado de participantes, sobre todo en el caso
de las docentes que participaron en la investigacion.

Otra limitacién estéa relacionada con la investigacion colaborativa, puesto que se habia
negociado con las personas participantes la utilizacién de la rdbrica analitica y holistica al
mismo tiempo para evaluar las producciones escritas de sus estudiantes. Sin embargo,
durante el semestre en donde se realizé la recoleccion de los datos, las docentes decidieron

no implementar el uso de la rubrica holistica, sino solamente usar la analitica. Este

5 Se presentan solamente los codigos concernientes a la parte del instrumento de evaluacion.
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imprevisto hizo que se hicieran algunas modificaciones a la guia de entrevista final para el
profesorado y para el estudiantado, y que se contemplaran solamente las experiencias
vividas por las personas participantes en el uso de la rabrica descriptiva analitica.

Otra limitante que hubo fue el hecho de que no se siguiera a las docentes durante el
primer semestre para documentar cuales eran las practicas evaluativas que tenian en los
cursos de expresion escrita, sino lo que se hizo fue realizarles una entrevista antes de que
comenzara la investigacién y triangular los resultados con los grupos de discusion realizados
con las personas estudiantes para poder observar si efectivamente lo mencionado por el
profesorado es lo que el alumnado vivié durante el primer curso con respecto a la evaluacion

de sus producciones escritas.

4. Descripcion de los resultados

Para la descripcion de los resultados, estos se organizan de la siguiente manera.
Primeramente, presentamos los resultados de las entrevistas y de los grupos de discusién
antes de la implementacion de la rubrica. Luego, describimos los resultados obtenidos por el
estudiantado en los diferentes trabajos. Finalmente, presentamos los resultados de las
entrevistas y de los grupos de discusién después de la implementacién de dicho instrumento

de evaluacion.

4.1 La instrumentacion utilizada por el profesorado antes de la
implementacion de larabrica

Antes de la implementacion de la rubrica descriptiva analitica, P1 y P2 utilizaban una
escala uniforme en donde se establecia los criterios y la ponderacién para cada uno de ellos,

tal como se muestra en la Figura 1.
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Figura 1: Instrumento utilizado por P1y P2 para evaluar la produccion escrita del estudiantado
antes de la implementacion de larabrica descriptiva analitica
Grille d’évaluation pour le paragraphe Note /10

1. Aspects formels, respect de la structure du paragraphe demandé, (3)

- affirmation de départ /1
- addition d’idées secondaires, exemples ou raisonnement. /1
- Ponctuation /1

2. Contenu (4)

- Affirmation de départ claire et formulée & partir du sujet. (Pas de reprise

textuelle du sujet.) /1
- Clar’Fé et pertinence des idées. (Idées bien développées, exemples
pertinents, en accord avec le sujet) /3

3. Aspects Linguistiques (3)

-Orthographe 73
-Morphosyntaxe /1
-Lexique /1

Fuente: Imagen tomada del instrumento de evaluacion de los cursos de expresion escrita de segundo
afio, 2016

Para P3, también utilizaba una rabrica uniforme en donde aparecen los criterios sin la
ponderacién para cada uno, como aparece en la Figura 2. P3 explicé en la entrevista que el
instrumento contenia “20 puntos...la parte de lengua, era de 10 y la parte técnica, otro 10
puntos...Para la lengua, morfosintaxis tenia en general 6 puntos, 2 para el léxico y ortografia
y puntuacién 2...los otros diez puntos, era la coherencia que tenia dos puntos y las etapas,
8” (P3).

Figura 2: Instrumento utilizado por P3 para evaluar la produccidn escrita del estudiantado antes
de laimplementacion de la ribrica descriptiva analitica

GRILLE D’EVALUATION
[ Cohérence de la composition par rapportauplan:
11 Idées (contenu) :
111 Style et organisation de la composition :

(Introduction, développement, transition, conclusion, emploi mots outils)

v Structures grammaticales et lexique :

A% Orthographe et ponctuation :

Fuente: Imagen tomada del instrumento de evaluacidn de los cursos de expresion escrita de tercer
afio, 2016

Los contenidos de este articulo estan bajo una licencia Creative Commons @@@

17


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/
https://revistas.ucr.ac.cr/index.php/aie

Revista Actualidades Investigativas en Educacion Doi: 10.15517/aie.v19i3.38638

. . . . Volumen 19, numero 3, Art. Cient., set-dic 2019
Disponible en revista.inie.ucr.ac.cr

Cada profesora cre6 su propio instrumento de evaluacion, por ejemplo, P1 y P3 lo
crearon “segun su experiencia”. P1 agrega también que es:

P1: Segun lo que he leido y visto en los libros...en los diferentes métodos, en los

cursos de la Alianza francesa y de lo que veia en los examenes del DELF-DALF, por

ejemplo, tomé las tablas de evaluacion que existia en el DELF, los libros y a partir de

alli las creé.

En cuanto a P2, menciona que era un instrumento que ya se estaba usando en los
Cursos y era conveniente para ella:

P2: El instrumento existia ya en los cursos y fue propuesto a los profesores que daban

el curso de composicién. Por lo tanto, no habia que hacer ningun otro instrumento, sino

se tomd ese que ya estaba y se siguié usandolo, para mi estaba bien y por eso no le

cambié nada.

P3 afirma que “esta herramienta se hizo segun la experiencia y lo que se consideraba
importante” (P3).

El profesorado encontré que la gran ventaja de ese instrumento es el hecho de “tener
todos los aspectos que se deben tomar en cuenta para evaluar una produccion escrita” (P1,
P2, P3). Ademas, P1 considera que es “una manera mas objetiva para justificar la nota del
estudiantado” (P1). El principal inconveniente es la dificultad de tomar una decisidn sobre la
calidad de la produccion escrita sin tener un retrato claro de cada una de las escalas que
acompafa cada criterio. Por ejemplo, P1 menciona lo siguiente:

P1: Hay trabajos mal hechos desde el punto de vista de la estructura, la coherencia,
pero no tiene ninguna falta de ortografia ni de puntuacién ni Iéxico, entonces uno

tiene que otorgarle todos los puntos.

P2 agrega que “es complicado cuando uno encuentra que el estudiantado no merece
todos los puntos, dar la mitad es complicado” (P2). Finalmente, P3 dice que “a veces los
estudiantes son buenos en morfologia y no cometen muchas faltas y toda la parte técnica no
esta bien, entonces uno siente que tienen buena nota” (P3).

Segun lo sefalado por el profesorado, el estudiantado utiliz6 este instrumento para

verificar la nota obtenida en la produccion escrita, como lo ilustra P1 en su intervencion:
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P1: Yo tengo la impresion de que no toman muy en serio la tabla de evaluacién, ven
nada mas la nota final... para verificar la nota, no utilizan la tabla para autocorregirse
0 para mejorar uno de los aspectos. Lo importante para ellos es saber si se sumé
bien los puntos y la nota, verifican sobre todo la calificacion.

P2 también lo menciona diciendo lo siguiente: Ven justamente cuantas faltas
obtuvieron...verifican los puntos y contabilizan las faltas. P3 lo confirma también con sus
estudiantes: No ponen mucha atencion en la tabla, solo miran la nota.

Como resumen, podemos mencionar que el profesorado utilizé este instrumento para
evaluar la produccion escrita de sus estudiantes, ya que tiene la ventaja de presentar todos
los aspectos que se deben evaluar en este tipo de competencia, pero es dificil situar al
estudiantado en alguna de las escalas que tiene el instrumento, ya que falta la descripcion de
lo esperado en cada uno de los niveles que tiene cada criterio. Esta imprecisién hace dificil
tomar una decisién objetiva sobre la calidad de la produccién escrita de sus estudiantes.
Ademads, presenta el inconveniente de que el estudiantado lo utiliza para ver la nota

obtenida, ya que no le ofrece ningun otro indicio de retroalimentacion.

4.2. La percepcion del estudiantado acerca de la instrumentacion utilizada
Segun el estudiantado, sus profesoras utilizaban una tabla de evaluacion como se
ilustra en el comentario de GP1-E3: Era como una tabla de uno a cinco con la parte de
morfosintaxis, léxico, ortografia, la parte técnica como la introduccion, desarrollo y
conclusion. Sin embargo, el estudiantado de P3 mencioné que no conocian los criterios de
evaluacién de la produccién escrita hasta el dia que les devolvian el primer examen:
GP3-E4: Si, solo en el examen cuando ella entrega el examen, entonces alli va
pegado la grille que utiliz6, pero esa grille no se conocia antes del examen, sino
después de que ella le entregaba a uno el examen corregido. En la grille, viene
desglosado, pero no se sabe que usted pierde tantos puntos en tal aspecto ¢ por qué?
sino es nada mas su nota. Igual no la conocemos. Nada més sabemos que con algo

nos evalla.

El estudiantado de las tres profesoras afirmd que este instrumento presentaba muy
pocas ventajas, como por ejemplo: Permite saber la parte que tiene que mejorar (GP1-E3),

los guia para hacer el parrafo (GP2-E6), hay una buena distribucion de los puntos (GP3-E4),
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es justo, porque los criterios estan alli (GP3-E6). Sin embargo, presentaba también una serie
de desventajas, por ejemplo: Uno sabia que era cada cosa, pero en qué fallé en el texto no
(GP1-E5), son como neutras, porque uno ve eso, pero no le dice nada (GP2-E1), si uno ve,
pero no sabe qué es lo que le estdn evaluando (GP2-E2), hay elementos como la
morfosintaxis que uno no sabe qué es ni para qué sirve (GP2-E7), para mi es una confusién
(GP2-E5), desventaja creo que uno no sabe a lo que enfrentamos (GP3-E6). Observamos
que segun el alumnado, la desventaja que existe es la falta de claridad de los criterios, la
inexistencia de una retroalimentacion y la dificultad de comprender lo que significa cada
aspecto evaluado. Segun el estudiantado, la importancia de ese instrumento era el
conocimiento de la calificacion obtenida en el trabajo, como lo ilustran los siguientes
comentarios: Yo nunca le presté atencion (GP1-E1), porque al final usted veia la nota nada
mas (GP1-E5), es sélo un numero...si lo que me fijo es el nimero que esta bien grande
(GP2-E4), yo no pongo atencién en la grille, sino que nada mas me fijo en la nota (GP3-E4),
la grille es la nota, porque en realidad no hay nada explicito que diga algo mas (GP3-E®6).
Como resumen, podemos decir que el estudiantado indic6d que el profesorado utilizaba
una tabla de evaluacién para evaluar las producciones escritas, pero su funcién era
solamente para conocer la nota obtenida, raras veces le ayudaba a mejorar sus trabajos, ya

gue no le proveia suficiente retroalimentacion.

4.3 Larubrica descriptiva analitica utilizada por el profesorado

Durante el semestre en donde se desarroll6 la investigacion, las tres profesoras
participantes experimentaron con la rubrica descriptiva analitica para evaluar la produccion
escrita, en lugar de utilizar la escala uniforme que era empleada habitualmente. P1 menciona
que utilizé: La rabrica holistica al principio junto con la rabrica analitica, pero no segui
utilizandola. P1 agreg6 también que este tipo de rabrica: Era Gtil para tener una idea general
del trabajo del estudiantado y para saber en qué situacion se encontraba cada uno. Las otras
dos personas participantes no emplearon la rdbrica holistica porque preferian conocer mejor
la analitica como lo muestra los siguientes verbatims: Queria familiarizarme con la rabrica
analitica (P2) y prefiero conocer mejor esta rubrica que estoy usando antes de usar las dos al
mismo tiempo (P3).

En cuanto a los criterios que son importantes a la hora de evaluar una produccion
escrita, el profesorado consideré que todos los criterios escogidos (pertinencia de las ideas,

coherencia de la organizacion, justeza del vocabulario, calidad de la lengua y variedad de las
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oraciones) en la rubrica analitica eran necesarios e importantes. Por ejemplo, P1 piensa que
“se adapta a sus necesidades y que no hay que cambiarle nada por el momento” (P1), P2
considera que “todos los elementos que se deben evaluar en una composicion estan
presentes” (P2) y P3 menciona en la entrevista que “pienso que los criterios estan bien,
porque hay una variedad de todo y cuando uno corrige, alli est4 todo lo que se necesita y
también para que la persona estudiante se dé cuenta que haya comprendido las diferentes
partes” (P3).

Otro elemento importante que se debe retener es que durante el primer semestre, el
profesorado entregaba la escala uniforme al mismo tiempo que el trabajo corregido. Por eso,
el estudiantado miraba solamente la nota, sin detenerse en mirar la correcciéon del trabajo.
No obstante, durante el semestre en donde se desarrolld la investigacion, el estudiantado
conocia desde el principio los aspectos evaluados en el instrumento de evaluacion utilizado.
Ademds, P2 y P3 entregaban las composiciones sin la rabrica, con el fin de que el
estudiantado revisara sus errores, mirara sus trabajos y leyera los comentarios, como se
ejemplifica a continuacion:

P2: Yo les daba las correcciones y los comentarios primero y luego la rubrica con la

nota, les daba varios minutos para que vieran y me preguntara; después les daba la

nota y les daba otros minutos para que vieran y compararan su trabajo con la rubrica.

P3: Yo les entregaba primero el trabajo, el texto corregido y miraban un poco por aqui y

un poco por alla, para que vieran las correcciones que realicé y después, en cinco

minutos, les daba la rdbrica y alli se dan cuenta en donde se ubica y comprenden su

calificacion.

P1 menciona también que “al principio, entregaba el trabajo sin la rubrica con la nota
para que el estudiantado lea y compare, vea el trabajo corregido y después la rabrica con la
nota” (P1). Sin embargo, no siguié con esta practica luego, ya que «no tenia tiempo y
entregaba la rubrica con la copia corregida” (P1).

Con respecto a las ventajas de la rabrica descriptiva analitica, el profesorado considera
gue permitia evaluar de una manera mas profesional y objetiva la calidad de la produccion
escrita por las siguientes razones:

P1: Es mas precisa, existe también una guia para el profesorado y para el

estudiantado, ofrece una correccién objetiva, ayuda al alumnado a comprender su
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calificacion y sobre qué esta fallando con respecto a la calidad de la lengua, a las
oraciones, al vocabulario, efc.... Permite evaluar de manera justa y reflexionada.

P2: Permite sistematizar diferentes categorias y evaluar a partir de criterios claros las
producciones del estudiantado.

P3: Es més cientifico, se cuenta bien los errores, los problemas, las faltas de
ortografia...se ve mas o menos en donde se sitla cada estudiante...Ofrece mas

seguridad a la hora de evaluar.

Las docentes mencionaron que la rabrica ofrecia una buena retroalimentacién para el
estudiantado, puesto que “sabia en donde situarse con respecto a la calidad de la lengua, de
las oraciones, etc.” (P1), “es mas explicativa y clara” (P1) y le permitia evaluar facilmente sus
producciones gracias a los diferentes descriptores: Es facil, porque como propone las
eguivalencias en punto, después es un simple calculo matematico y como tenemos el retrato
de lo que se espera en cada escala, eso ayuda en situar la produccion en cada uno de los
retratos (P2), es mas facil para el profesorado saber lo que espera de ellos (P3). Permitia
ademas realizar una evaluacion mas fluida de la produccién escrita, ya que los diferentes
descriptores les posibilitaban clasificar las producciones variadas del estudiantado como se
ejemplifica en los siguientes comentarios:

P2: Eso se convierte en algo mecanico, porque es aplicar simplemente el

procedimiento, cuenta la cantidad de faltas, buscas en la rubrica a que corresponde,

revisa huevamente de manera global y esto se ubica entre tal o tal criterio.

P3: Es mas rapido de corregir, una vez que se aprende la rdbrica y se comprende.

Por lo tanto, permitia “justificar la nota” (P1) y “da mas seguridad a la hora de evaluar”
(P3), puesto que “propone criterios muy vastos y muy fiables para poder aplicarlos cuando se
miran las producciones escritas del estudiantado” (P2).

Sin embargo, existen algunos inconvenientes en la utilizacién de la rubrica para las
docentes P1 y P2 como la dificultad de realizar la evaluacién con este instrumento al
principio o la falta de claridad entre un nivel a otro, por ejemplo:

P1: Existen algunos descriptores que es necesario revisar todavia, a veces del A al B

hay una cierta distancia.

P1: Al principio, toma mucho mas tiempo completar la rubrica, pero cuando uno se

acostumbra, es mas facil.
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P2: Habia faltas mas graves que otros, pero en el momento de pasar a la penalizacion
la falta grave, tenia el mismo valor que la falta que cometia por primera vez.
P2: Al principio, era mas complicado, pero cuando uno se va familiarizando con las

diferentes categorias o los diferentes conceptos, era una cuestion de minutos’.

En el caso de P3, menciona que no tuvo grandes dificultades a la hora de utilizar la
rabrica como lo muestra su verbatim: No encontré inconvenientes, pienso que todo estaba
correcto.

Es por eso que las docentes encontraron que era importante trabajar de nuevo los
descriptores de algunos criterios como la coherencia de la organizacién, la variedad de las
oraciones, la exactitud del vocabulario y la pertinencia de las ideas:

P1: La coherencia de la organizacién, a veces hay ideas que progresan légicamente,

hay una cierta fluidez, pero seria necesario redefinir un poco mas la calidad de las

ideas.

P1: Para la variedad de las oraciones, se penaliza demasiado para el segundo afio,

porque no utilizan muchas oraciones yuxtapuestas, coordinadas y subordinadas.

P2: El estudiantado inventa palabras y seria necesario incluir un nuevo término o una

nueva oracién para poder penalizar este aspecto.

P3: Revisar el puntaje de los dos primeros criterios: la pertinencia de las ideas y la

coherencia de la organizacion...todos los criterios estan bien, porque hay una variedad

y todo es necesario.

Es importante sefialar que segun las participantes, esta rubrica permitia a sus
estudiantes realizar una autoevaluacion de su trabajo antes de enviarselas para su
correccion, ya que “habia criterios y los descriptores que estaban alli les guiaban para
corregir su produccion y ellos podian ver lo que se esperaba de sus trabajos” (P1). Ademas,
“podian comparar su trabajo con la rdbrica antes de entregarlo” (P2).

En cuanto a la experiencia vivida por parte del cuerpo docente participante, vemos que
fue positiva como se refleja en sus comentarios:

P1: La rabrica es un instrumento mas completo para evaluar las composiciones que la

escala uniforme, es méas explicativa, mas clara, ofrece mas retroalimentacion a las

personas estudiantes y todos los aspectos de la produccion escrita estan alli.
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P2: Pienso continuar usando la rubrica, porque es mas fiable...ademas este semestre
no hubo reclamos por parte del estudiantado acerca de la calificacion, eso quiere decir
gue la nota estaba bien justificada y comprendia por qué la obtuvo.

P3: Existe mas seguridad a la hora de evaluar, ya que antes tenia mas dificultades y no
sabia como resolverlas y no sentia bien con el instrumento que tenia, ahora me siento

mas segura y ofrezco al alumnado los aspectos que se van a evaluar.

En resumen, podemos apreciar que la rubrica presentd ciertas ventajas para las
personas participantes, pues ofrecié una retroalimentacion a sus estudiantes, mantuvo la
objetividad del proceso evaluativo, garantiz6 una evaluacion mas fluida y permitio la
autoevaluacién de sus estudiantes. Sin embargo, todavia hubo ciertos criterios y descriptores

gque habria que revisar 0 mejorar.

4.4 Lapercepcion del estudiantado acerca de la rubrica analitica

Habria que acordar que el estudiantado habia sefialado que el interés principal que
tenia cuando recibia la escala uniforme, era conocer la nota obtenida, ya que no le ofrecia
ninguna retroalimentaciéon. Sin embargo, con respecto a la rdbrica implementada durante la
sesion de la investigacion, mencionaron que encontraron varias ventajas. Por ejemplo, “los
descriptores ofrecen la posibilidad de saber lo que se busca para los diferentes niveles de
cada criterio” (GP1-E1), “lo que se debe hacer para el préximo trabajo” (GP1-E3), “para
saber en qué avancé en este curso” (GP2-E4), “cuales son las fortalezas y las debilidades de
mis trabajos” (GP1-E5), “lo que la profesora espera de mi trabajo” (GP1-E6), “tiene como un
argumento valido para decirle a uno lo que esté fallando” (GP1-E6), “le hace tener conciencia
a uno de la calidad de trabajo que est& haciendo” (GP2-E1). La rubrica “permite analizar la
produccion escrita segun los diferentes descriptores” (GP2-E2), “permite a la profesora
justificar la nota y ser objetiva” (GP2-E1 y GP3-E2), “ayuda para ver mis errores, qué puedo
mejorar, pues si me ha ayudado bastante y también me ha ayudado a buscar siempre el muy
satisfactorio” (GP2-E2). Ademas, “permite hacer un trabajo colaborativo cuando uno pide a
otro compafiero corregir la produccion escrita” (GP2-E1), “saber lo que se va a evaluar de la
produccion escrita” (GP2-E3) y “evaluar independientemente los diferentes aspectos de la
produccion escrita” (GP2-E4). Cabe mencionar también que existe una penalizacibn mas

general de los errores, como lo ilustra el siguiente verbatim:
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GP3-E6: La ventaja es que por errores ya no se cuenta como antes que tantos
errores tiene un cuatro tantos errores es un cinco, sino que era mMas general,
entonces ya uno tiene la posibilidad de ver realmente que es lo que la profesora esta

corrigiendo y que la nota no sea tan catastrofica como antes.

Existe también un equilibrio entre el componente pragmético y sociolinguistico de la
lengua con el linglistico:
GP2-E1: Es muy objetiva, presenta los datos bien, de una manera organizada, bien
catalogada...en categorias, valga la redundancia, los puntos estan bien distribuidos,
creo que se da un balance a la coherencia y la pertinencia de las ideas y lo demas
gue vale menos esta bien justificado, porque antes todo estaba en el mismo nivel, tal
vez una frase que es bien critica y bien analitica sobre el tema que nos daba, tenia un
error de ortografia y ya eso era 0,25 menos, pero ahora se rescata mas el valor de

esa frase que al error en si. Eso es algo positivo de esa rabrica.

Es importante sefialar también que la rdbrica present6é algunos inconvenientes para el
estudiantado. Por ejemplo, “la falta de ejemplos de trabajos que ilustraban una produccion
muy buena y otra poco satisfactoria con el fin de saber lo que se espera de cada una” (GP2-
E1), “existe una ambigliedad para los descriptores del nivel muy satisfactorio y satisfactorio
para la pertinencia de las ideas y la coherencia de la organizacién” (GP3-E2) y “seria
necesario equilibrar el puntaje para ciertos criterios” (GP2-E2). A pesar de esos
inconvenientes, el estudiantado considerd que la rubrica era “muy clara y puntual” (GP2-E4),
“‘que no cambiaria nada por el momento” (GP1-E5) y “que es una rdbrica muy completa”
(GP2-E1).

Cabe destacar que el estudiantado de P2 y P3 mencionaron que sus profesoras no
entregaron la rdbrica al mismo tiempo que el trabajo corregido. El cuerpo estudiantil
considerd esto como: Una buena estrategia, ya que de esta manera, uno leia lo que estaba
escrito, porque si ella entregaba primero la rabrica con la nota, entonces uno hubiera visto
inmediatamente la nota y hubiera guardado el trabajo (GP2-E2), era muy bueno, porque uno
veia asi los errores y después la nota (GP2-E7) y habia més interés en leer los comentarios
y ver la correccion (GP3-E2). Para el caso del estudiantado de P1, mencion6 que “entregaba

al mismo tiempo la composicion con la correccion y los comentarios con la rabrica” (GP1-E1).
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Es importante sefialar que el estudiantado empleé la rabrica de diferentes maneras.
Por ejemplo, algunos la utilizaron para verificar la nota, ya que permitia al profesorado
justificar el resultado obtenido en el trabajo:

GP2-E3: La rubrica me ayuda mucho en comprender mi nota, por ejemplo, aqui la

pertinencia de las ideas que no estaban bien desarrolladas, entonces yo veia lo que

decia e iba a mi trabajo para ver por qué estaba ubicado alli y no en otra escala.

También sefalé que es un instrumento muy util para la autoevaluacion de su trabajo
antes de entregarlo a la persona docente, ya que precisa lo que se espera en cada uno de
los criterios, como lo ilustra los verbatims de las siguientes personas estudiantes:

GP1-E3: Si los diferentes criterios y asi me ayudaron bastante en lo que es la

organizacién digamos cOmo tenia que hacer desde un principio y como tengo que

hacer la composicion correctamente, que tenia que tener o no tener la composicion.

Bueno, en el desarrollo, bueno eran tres partes desarrollo, conclusion, introduccion,

que tenia que llevar cada uno y el otro, qué palabra llevaba uno y no el otro con

respeto a todas las partes de la composicion, en este semestre muy bien el plan y toda
la composicion.

GP2-E2: La rabrica me ayuda a autoevaluar, porque podia ver mas o menos lo que

decia, creo que estoy utilizando eso, estoy utilizando varias ideas con ejemplos o eso,

entonces me ayudoé a situarme y ademas, para saber lo que se me estaba evaluando,

por ejemplo, debo acompanar las ideas con ejemplos para estar en A.

GP3-E5: Como para evaluar la produccion antes de entregarla, por ejemplo en este

aspecto voy a ver como puedo hacer para llegar a A.

El cuerpo estudiantil utiliz6 también la rdbrica para identificar las fortalezas y las
debilidades de sus proyectos con el fin de mejorar lo que no se pudo adquirir o interiorizar,
por ejemplo:

GP3-E3: Esta rubrica era mas bien para guiarnos y para ubicarnos en el nivel que se

espera para cada trabajo, por ejemplo, en la ortografia, tuve eso y debo llegar a eso,

pero estoy bien en conjugacion.

GP3-E5: Para ver en general en donde estaba situado para cada cosa, por ejemplo,

aqui, estoy bien en coherencia de la organizacion, pero debo trabajar la variedad de las

oraciones.
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Finalmente, permitié al estudiantado mejorar y progresar en cada uno de los trabajos,
ya que sabia en cual aspecto debia trabajar de nuevo para su proximo trabajo:

GP1-El: Si poco a poco mas que todo, porque ya en las siguientes usted iba
acostumbrandose a ese tipo de evaluacion y trataba de no cometer los mismos
errores y trataba de mejorar en cada escala.
GP2-E7: Si, lo utilicé, pero para hacer las otras composiciones, miraba los aspectos
gue me corrigid para tratar de mejorarlo en la proxima composicion, por ejemplo,
habia un criterio sobre la variedad de las oraciones, entonces trataba de mejorarlo,
entonces para la proxima, sé que debo usar otros tipos de oraciones como las
subordinadas, las relativas y asi comencé a mejorar.
GP3-E5: La rubrica nos ayuda a progresar, porque cuando uno sabe eso, uno debe

mejorarlo con la guia que da la rabrica.

Como resumen, podemos decir que el estudiantado considerd ventajosa la utilizacion
de la rabrica por parte de sus profesoras, ya que pudo evaluar de manera mas objetiva sus
trabajos, existi6 mas claridad en la evaluacion, ofrecié una retroalimentacion, le permitio

realizar una autoevaluacion de su trabajo, entre otros.

4.5 La percepciéon del estudiantado sobre su mejora en la competencia de la
produccion escrita

El estudiantado percibié que sus producciones escritas han mejorado con respecto al
semestre anterior. En efecto, mencioné que “aunque sabia que habia algo que no estaba
bien, sabia el por qué y como debia hacer para mejorarla y tenia mas consciencia de mis
errores” (GP1-E1); “al principio, tomaba mucho tiempo para escribir una produccion escrita y
era muy dificil, pero ahora, es otra cosa, ya que tomo menos tiempo y es més facil” (GP1-
E3); “antes, era mas complicado hacer un péarrafo de diez lineas, pero ahora, se puede hacer
una composiciéon completa y no pienso en espafiol, sino se piensa directamente en francés y
las ideas vienen en francés” (GP1-E5).

El alumnado mencioné también que la progresion se ve reflejada en la utilizacién de
nuevas estrategias, como por ejemplo: “he comenzado a utilizar mas el diccionario y de esta
manera, he podido aumentar el vocabulario y he mejorado la ortografia” (GP2-E2). También

el cuerpo estudiantil dijo que su progreso se ve reflejado en el momento de “hacer ideas mas
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precisas y concisas” (GP2-E3, GP2-E1). Finalmente, GP3-E2 dijo que “mi produccién mejoro,

porque comence a utilizar mas oraciones complejas”.

5. Discusion de los resultados

Es importante mencionar que el estudiantado utilizé la rabrica analitica de diferentes
maneras, ya que la usé para hacer una autoevaluacion de su trabajo antes de entregarlo a
su profesora. Esto coincide con lo que encontraron otras personas investigadoras en su
investigacion (Diab y Balaa, 2011; Forrest y Moquett, 2016; Guzman Cedillo, 2013). Este
instrumento de evaluacion tiene la caracteristica de ofrecer una descripcién de lo que se
espera en cada una de las escalas para cada uno de los criterios. Esto permite al
estudiantado comparar su produccidn escrita con lo que esta descrito. Ademas, la rabrica lo
guia para redactar su produccion escrita, es decir comparar con lo que su profesora espera
de su trabajo y con lo que escribid. Esta situacién hace que la persona estudiante tenga mas
autonomia en su proceso de aprendizaje y adquisicion de la competencia de la produccion
escrita.

Sin embargo, es necesario que el alumnado comprenda bien los diferentes
descriptores y los criterios, esto, para que los utilice verdaderamente para autoevaluar su
trabajo guidndolo de esta manera hacia la autorregulacion de su aprendizaje, ya que asi
pueden efectuar modificaciones, correcciones y mejoras antes de entregarle el trabajo a su
profesora. Ademas, esto conduce a la persona discente a comprometerse y ser mas
responsable en sus aprendizajes, ya que tiene mas consciencia de lo que esta evaluado y de
lo que se espera de su composicion.

Es importante sefialar que existen estudiantes que utilizaron la rubrica para justificar
la nota obtenida, puesto que los descriptores facilitaban facilmente la comprension de su
calificacion. Esto también lo relaciona con las investigaciones de Fernandez y Fialho (2016),
Raposo-Rivas y Martinez-Figueira (2014) y Vanier (2011). Ellos mencionan que este
instrumento de evaluacion tiene por funcion informar al estudiantado sobre los criterios de
evaluacion y garantiza la transparencia y la objetividad del proceso evaluativo.

Las investigaciones de Guzman Cedillo (2013) y de Raposo-Rivas y Martinez-
Figueira (2014) encontraron que la rubrica ayudaba al estudiantado a mejorar sus
producciones progresivamente. Esta situaciébn también fue comprobada en nuestra
investigacion, ya que el alumnado tuvo una mejora en el nivel linguistico y en la complejidad

de sus producciones escritas.
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Con respecto a los cambios experimentados por las personas participantes en sus
practicas evaluativas, podemos decir que las tres cambiaron el instrumento utilizado para
evaluar las producciones escritas de sus estudiantes. Cabe destacar que, segun Coété (2014)
y Reddy (2011), una rubrica de primera generacion tiene que ser mejorada y modificada para
transformarla en una de segunda generacion. Efectivamente, para nuestra investigacion, las
personas participantes indicaron que existian algunos descriptores que no estaban muy
claros para algunos criterios y existian otros que no eran adecuados al nivel de los
estudiantes. Ademds, cuando se construyé este instrumento, no habia trabajos
representativos para cada nivel, lo que habria podido ayudar a construir una rubrica analitica
mas adecuada y adaptada a la realidad de las personas estudiantes. Por eso, consideramos
que la construccion de este instrumento de evaluacion no es facil, ya que requiere mucha
reflexién y pide mucho tiempo para su concepcion, como lo sefialé ya en su investigacion
Rublee (2014).

Sin embargo, no podemos negar que una vez que exista una rubrica bien construida,
facilita el trabajo de evaluacion del profesorado, ya que permite justificar la nota del
estudiantado, describe lo que se debe observar en cada uno de los criterios y garantiza la
objetividad de la evaluacion. Esto también coincide con las investigaciones de Arribalzaga
(2016), Diab y Balaa (2011), Raposo y Martinez (2011) y Vanier (2011).

6. Conclusiones

El objetivo principal de nuestra investigacion es analizar la percepcién del profesorado
y del estudiantado acerca del papel de la rabrica en la evaluacion de la produccion escrita.
Durante el estudio, encontramos que antes de la implementacién de la rabrica, las docentes
usaban una escala uniforme para evaluar las producciones escritas de sus estudiantes. Este
tipo de instrumento de evaluacion tenia la ventaja de que era facil de crear y que
contemplaba todos los criterios para evaluar una produccién escrita. Sin embargo, el
profesorado consideraba que no era una herramienta de evaluacion objetiva, ya que tenia
dificultades a la hora de decidir sobre el puntaje que se debia atribuir a la produccién escrita
de sus estudiantes para cada uno de los criterios. En cuanto al estudiantado, observamos
gue la escala uniforme no era un instrumento de evaluacion que le aportaba una buena
retroalimentacion. Ademas, tenia dificultades para comprender lo que se evaluaba. Por lo
tanto, la importancia de esta herramienta de evaluacion era conocer la calificacion obtenida

en el trabajo.
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Con la implementacion de la rabrica, observamos que las docentes consideraron que

era un instrumento de evaluacion muy util para efectuar un proceso evaluativo objetivo en los
cursos de expresion escrita, las guio en su evaluacion y les ayudo a justificar la nota ofrecida
al estudiantado. Ademas, era un instrumento evaluativo que ofrecié una buena fuente de
retroalimentacion para la persona discente, ya que le ayudaba a identificar lo que se debia
trabajar de nuevo y le indicaba lo que habia podido realizar bien, a su vez era un instrumento
gque permitia al alumnado ser mas autbnomo y mas comprometido con su aprendizaje, pues
le posibilitaba realizar una autoevaluacion de su produccion antes de entregarla a la docente.
Con respecto al estudiantado, vemos que sus percepciones también coincidieron con las de
las docentes, puesto que la rabrica le permiti6 comprender mejor el resultado, le ayudé a
autoevaluarse o pedir a su par la correccién de su trabajo, le facilité conocer los criterios que
eran evaluados y lo que su profesora esperaba en su produccién escrita y le permitié6 mejorar
su competencia escrita.
Otro punto esencial que se debe retener en esta investigacion es el hecho de que dos de las
docentes entregaban primero a sus estudiantes los trabajos corregidos sin la rabrica. Esta
experiencia fue crucial para que el estudiantado tomara su tiempo para analizar los
comentarios de sus profesoras y revisara sus producciones escritas en lugar de mirar la
calificacion como sucedi6 antes de la implementacion de este instrumento de evaluacion.

Sin embargo, es importante sefialar que a pesar de que la rubrica haya sido de gran
utilidad para el cuerpo estudiantil y docente, hubo también una serie de aspectos que se
deberia mejorar. Por ejemplo, era necesario mejorar algunos descriptores para los criterios
de la pertinencia de las ideas y la coherencia de la organizacién, sobre todo para los dos
primeros niveles de la rabrica. Otro inconveniente que hubo fue que no habia trabajos
representativos de cada uno de los niveles esperados en los diferentes criterios durante el
semestre en donde se implementd la rdbrica. Por lo tanto, para una préxima utilizacion de
este instrumento evaluativo es de suma importancia contar con trabajos del estudiantado
para usarlos como ejemplo para cada uno de los criterios y de los niveles esperados. Asi se

puede ofrecer una mejor comprension de la rabrica para el estudiantado.
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